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‘EGRI BiR AYNADA DOGRUYU GORMEK’: PISA 2018 OGRENCIi BASARISININ
DOGRUSAL OLMAYAN BiR CERCEVEDE iNCELENMESI

Ibrahim UYSAL!, Altay EREN?Z

Makale Bilgisi Ozet

Arastirma Makalesi Bu aragtirmanin amaci, 15 yas grubu 6grencilerinin meta-bilis stratejileri (giivenilirligi
DOI: 10.1917 /uefad 932207 fiegerlendirme, §Z§tleme, anlama ve hgtlrlar.rlal),. ger.le.l basar1s1zlll.<.kolrk1.ﬂar1, oz-yeterlik
inanglar1, 6znel iyi oluslar1 ve yetenegin gelistirilebilir olduguna iliskin inanglarinin fen,
Makale Gegmisi: matematik ve okuma basarilariin yordayicilari olarak incelenmesidir. Arasgtirmada, PISA
Basvuru  03.05.2021 2018 dgrenci anketi (Tiirkiye) verilerinden hareketle (N = 5938), yordayici iliskisel desen
kullanilmigtir. Veriler, ¢ok degiskenli uyarlanabilir regresyon egrileri (MARSplines) ve
yol analizleri aracihgiyla ¢oziimlenmistir. MARSplines analizi sonuglari; biri diginda

Kabul 25.11.2021

Anahtar Kelimeler: (giivenilirligi degerlendirme) meta-bilis stratejilerinin, dz-yeterlik inanglarinm, &znel iyi
Ogrenci bagarist, olusun, genel basarisizlik korkusunun ve yetenegin gelistirilebilir olduguna yonelik
Yol analizi, inanglarin fen, matematik ve okuma basarisin1 dogrusal olmayan bigimde yordadiklarini
MARSplines, gostermistir. MARSplines analizi sonuglari; s6z konusu degiskenlerin fen, matematik ve
Meta-bilis stratejileri, okuma basarisinin yordanmasindaki onem diizeylerine gore siralanabildigini de
Yetenegin gelistirilebilir, gOstermistir. Arastirma degiskenleri arasindaki iliskilerin dogrusal olarak incelendigi yol
olduguna iligkin inang, analizi aracihigiyla elde edilen bulgular, yol modelinin hatali tanimlandigini géstermistir.
Genel basarisizlik  Ancak MARSplines analizi sonuglari, bu durumun, dogrusal olmayan iligkilerin dogrusal
korkusu, bir ¢ergevede incelenmesine bagli olarak ortaya ¢iktigina isaret etmistir.

Oznel iyi olus,

Genel 6z-yeterlik.

‘SEEING THE TRUTH IN A CROOKED MIRROR’: EXAMINING PISA 2018

STUDENT ACHIEVEMENT WITHIN A NON-LINEAR FRAMEWORK

Article Information Abstract

Research Article The aim of this study is to examine 15-year-old students’ metacognitive strategies (i.e.,
DOI- 10.19171/uefad 932207 assessing credibility, summarizing, understanding and remembering), general fear of
failure, self-efficacy beliefs, subjective well-being, and growth mindset as predictors of
Avrticle History: their graded performances regarding science, mathematics, and reading literacy. Based on
Received  03.05.2021 the data derived from the PISA Student Questionnaire 2018 (Turkey; N = 5938), a
predictive correlational design was adopted in the present study. The data were analyzed
through the multivariate adaptive regression splines (MARSplines) and path analyses. The

Accepted 25.11.2021

Keywords: results of the MARSplines analysis showed that, with one exception (i.e., assessing
Student achievement, credibility), metacognitive strategies, self-efficacy beliefs, subjective well-being, general
Path analysis, fear of failure, and growth mindset predicted graded performances regarding science,
MARSplines, mathematics, and reading literacy in a non-linear manner. The results of the MARSplines
Metacognitive strategies, ~ analysis also demonstrated that the mentioned variables could be ranked according to their
Growth mindset, levels of importance in predicting science, mathematics, and reading literacy

performances. The results of the path analysis, through which the relationships between

General fear of failure, . ! y
the research variables were examined as linear, revealed that the path model had been

Subjective well-being,
General self-efficacy.
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misspecified. However, the results of the MARSplines analysis indicated that this was due
to examining the non-linear relationships within a linear framework.
Kaynakc¢a Gosterimi: Uysal, 1., & Eren, A. (2021). ‘Egri bir aynada dogruyu gérmek’: PISA 2018 grenci
basarisinin dogrusal olmayan bir cercevede incelenmesi. Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,
34(3), 923-978. https://doi.org/10.19171/uefad.932207

Citation Information: Uysal, 1., & Eren, A. (2021). ‘Seeing the truth in a crooked mirror’: Examining PISA
2018 student achievement within a non-linear framework. Journal of Uludag University Faculty of
Education, 34(3), 923-978. https://doi.org/10.19171/uefad.932207

1. GIRIS

Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii (Organisation for Economic Co-operation and
Development [OECD)]) tarafindan 3 yilda bir uygulanan ve 15 yas grubu 6grencileri kapsayan
Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programinin (PISA) amaglarindan biri, matematik, fen ve
okuma alanmna 6zgii yeterliklerin nesnel bigimde tanilanmasidir. 2018 yilinda PISA’ya,
aralarinda Tirkiye’nin de bulundugu birgok OECD iiyesi iilkeyle birlikte, OECD iiyesi
olmayan cok sayida iilke de (Cin vb.) katilmigtir. Katilimin bu denli biiyiik olmasi, PISA
sonuclarinin hem iilkelerin gelecekteki nitelikli isgiiciinii olusturacak 6grencilerin matematik,
fen ve okuma gibi bilimsel ve teknolojik gelisimin itici gliclinii olusturan alanlarla ilgili yeterlik
diizeylerinin giivenilir bigimde tanilanmasina hem de s6z konusu alanlara iligkin yeterlikler
baglaminda {ilkeler arasinda karsilastirma yapmaya imkan vermesine bagli olarak aciklanabilir
(Cromley, 2009; OECD, 20194, 2019b).

Deginilen konularin genelde iilkelerin egitim politikalari, 6zelde ise fen, matematik,
okuma ve bunlarla ilgili alanlara yonelik program gelistirme ¢alismalari agisindan belirgin
referans noktalar1 olusturduklar1 diisiinildiigiinde (MEB, 2019), PISA sonuglarinin dogru
yorumlanmasinin 6nemli oldugu sdylenebilir. Baska bir deyisle, PISA verilerinden hareketle
gerceklestirilen/gergeklestirilmesi planlanan arastirmalarda; (1) matematik, fen ve okuma
alanlarina yonelik basar1 durumlarinin bir arada ve biitiinciil bir bakis agisiyla ele alinmalarinin;
(2) s6z konusu basar1 durumlariyla iliskileri incelenen bireysel farklilik degiskenlerinin hem
biligsel hem de duyussal alanlar1 kapsayacak sekilde secilmelerinin ve (3) degiskenler

arasindaki iliskilerin incelenmesine yonelik analiz tekniklerinin, bu iliskilerin tiirleri

924



Upysal ve Eren / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 34(3), 923-978

sorgulandiktan sonra gergeklestirilmelerinin PISA sonuglarinin dogru yorumlanmasi agisindan
son derece 6nemli unsurlar olduklari belirtilebilir. Birinci unsur, 6grencilerin matematik, fen ve
okuma alanlarindaki basarilarinin birbirlerinden bagimsiz olmadiklarini (Cromley, 2009; Ding
& Homer, 2020); ikinci unsur, deginilen alanlardaki basarinin a¢iklanmasinda yalnizca bilissel
degil (6grenme stratejileri vb.), duyussal (6znel iyi olus vb.) degiskenlerin de 6nemli roller
oynadiklarini (Lee, 2020); ti¢lincii unsur ise, genelde sosyal bilim alanlarinda, 6zelde ise egitim
bilim alanlarinda odaklanilan degiskenler arasindaki iliskilerin gogunlukla dogrusal olmadigini
(non-linear) gosteren arastirmalara dayali olarak gerekgelendirilebilir (Keller vd., 2020).
Ornegin, Ding ve Homer (2020) PISA 2009 verilerine dayali olarak gerceklestirdikleri
arastirmalarinda, matematik ve okuma basarisi arasindaki iligkiyi incelemisler ve bu alanlardaki
bagarinin birbiriyle gii¢lii bigimde ve olumlu yonde iliskilendigini saptamislardir. Lee (2020)
ise kisilik (okumay1 sevme vb.), okula kars1 tutum, 6grenme siirecinde kullanilan materyallerin
cesitliligi (okuma materyallerinin c¢esitliligi vb.), 6grenme stratejileri (hatirlama, agiklama,
kontrol stratejileri) ve meta-bilis (anlama ve hatirlama, 6zetleme) gibi birgok biligsel ve
duyussal degiskenin okuma basarisi ile iligkilerini, PISA (2009, 2012, 2015) verilerinden
hareketle incelemistir. Lee’nin (2020) arastirmasinda elde ettigi sonuglar, hem meta-bilis ve
kontrol stratejilerinin hem de okumaktan keyif almanin okuma basarisiyla olumlu yonde ve orta
diizeyde iligkilendigini gostermistir. PISA’da dikkate alinan biligsel ve duyussal degiskenlerin
birbirlerinden bagimsiz olmadiklarina yonelik bir diger kanit ise Govorova vd. (2020)
tarafindan elde edilmistir. Govorova vd. (2020), PISA 2018 verilerinden hareketle
gerceklestirdikleri calismalarinda, yetenegin gelistirilebilir olduguna iligskin inangla basarisizlik
korkusunun birbiriyle anlaml diizeyde, ancak olumsuz yonde iliskilendigini saptamislardir.
Diger taraftan bu arastirmalarda, incelenen degiskenler aralarindaki iliskilerin tiirii
sorgulanmaksizin dogrusal analiz tekniklerinin kullanilmasi 6nemli bir sinirliliktir. Nitekim

Cabarse vd. (2018), PISA 2015 verilerine dayali olarak gergeklestirdikleri matematik, fen ve

925



Upysal ve Eren / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 34(3), 923-978

okuma basaris1 arasindaki iliskileri dogrusal olmayan analiz teknikleri kullanarak inceledikleri
arastirmalarinda, fen, matematik ve okuma basarisi arasindaki iliskilerin dogrusal olmayan bir
iliski orlintiisii igerdigini saptamislardir.

Bu ve benzeri arastirmalarin bulgulari; PISA verilerine dayali1 olarak gergeklestirilen ve
cesitli bilissel ve duyussal bireysel farklilik degiskenlerinin fen, matematik ve okuma
basarilariyla iliskilerinin, kismen ya da kapsamli olarak incelendigi arastirmalarin bulgular
arasindaki tutarsizligi agiklama potansiyeli icermeleri nedeniyle 6nemlidir. Nitekim PISA 2012
matematik basarisini yordayan 6grenci 6zelliklerinin incelenmesine yonelik bir aragtirmada
(Ozberk vd., 2017), matematikle ilgili basarisizliga yénelik algilanan sorumlulugun matematik
basaris1 tizerindeki etkisi anlamli bulunurken, baska bir arastirmada anlamli bulunmamistir
(Yavuz vd., 2017).

S6z konusu bulgular arasindaki tutarsizligin yukarida deginilen {iglincii unsurla
yakindan ilgili oldugu 6ne siiriilebilir. Bu ¢ikarim; 6grencilerin matematik, fen ve/veya okuma
basarisi ve gesitli bireysel farklilik degiskenleri arasindaki iliskilerin incelendigi aragtirmalarda
kullanilan istatistiksel analiz tekniklerinin, arastirma degiskenleri arasindaki iliskilerin dogrusal
olduklarina yonelik varsayima dayali olarak gergeklestirildigi gozlemiyle tutarlidir (Borgonovi
& Han, 2021). Oysa Boehmke ve Greenwell (2020) tarafindan vurgulandig: gibi, sosyal bilim
alanlarindaki bir¢ok aragtirmada dogrusallik varsayimi ya karsilanmamakta ya da zayif bigimde
karsilanmaktadir. Buna karsin, egitim bilim alanlarindakiler de dahil, sosyal bilim alanlarindaki
birgok arastirmada, analiz teknikleri, aragtirma degiskenleri arasindaki iligkilerin dogrusal
olduklan ‘varsayimina’ dayali olarak secilmekte ve buna gore gergeklestirilmektedir.

Pek ¢ok aragtirmada bu varsayimin neden yaygin bi¢imde benimsendigi sorusuna iliskin
iki olast yanit verilebilir. Birincisi; arastirma degiskenleri arasindaki iligkilerin dogrusal olup
olmadiklarinin anlasilmasina yonelik analizlerin, biiyiik dlciide degisken merkezli (variable-

centered) bir yaklagimla ortalamalardan hareketle gerceklestirilmeleridir. Bu durumda,
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ortalamalarin hesaplanmasinda kullanilan sayisal degerlerin diisiikk ve/veya yliksek olmalarina
bagli olarak, arastirma degiskenleri arasindaki dogrusal olmayan iliskiler baskilanabilir (Yu,
2010). Ikincisi; sosyal bilim alanlarindaki arastirmalarda kullanilan birgok istatistik
programinin (SPSS vb.), dogrusal olmayan iliskilerdeki kirilma/diigiim noktalarinin belirgin
bi¢imde saptanmasini saglayan analiz tekniklerini igermemesidir. Bu durumda ise, dogrusal
olmayan iliskilerin arastirmacilar tarafindan saptanmasi oldukga zorlasmaktadir. Her iKi
durumda da arastirma degiskenleri arasindaki dogrusal olmayan iliskilerin arastirmacilarin
dikkatinden kagmasi olasidir.

Yukarida yapilan agiklamalar, PISA gibi uluslararasi diizeyde olanlar da dahil, egitim
arastirmalarinda elde edilen bulgularin giivenilirligi agisindan son derece énemli bir problem
durumuna isaret etmektedir. Bu nedenle arastirmada, PISA 2018 verilerine dayali olarak, 15
yas grubu 6grencilerinin giivenilirligi degerlendirme, 6zetleme, anlama ve hatirlama meta-bilis
stratejileri, genel basarisizlik korkulari, 6z-yeterlik inanglari, 6znel iyi oluslar1 ve yetenegin
gelistirilebilir olduguna iliskin inanglari ile fen, matematik ve okuma basarilari arasindaki iligki
orlintiilerinin incelenmesine odaklanilmistir. Arastirmada ayrica, degiskenler arasindaki
iligkilerin dogrusal olup olmama durumlar1 da sorgulanmis ve s6z konusu iligkiler hem dogrusal
hem de dogrusal olmayan iligkilerin eszamanli bicimde analizine olanak saglayan, c¢ok
degiskenli uyarlanabilir regresyon egrileri (multivariate adaptive regression splines-kisaca
MARSplines olarak anilmigtir) araciligiyla incelenmistir (Friedman, 1991).

Dolayisiyla bu arastirmanin; (a) 6grencilerin matematik, fen ve okuma alanlarina
yonelik basarilarini bir arada incelemeye yonelik olmasi ve biiyiik bir 6rneklemden hareketle
gerceklestirilmesi; (b) bu alanlardaki basar1 durumlariyla iliskileri daha 6nce bir¢ok arastirmada
incelenen biligsel (meta-bilis stratejileri, 6z-yeterlik inanglar1) ve duyussal (genel basarisizlik
korkusu) degiskenlerin yaninda (Heinze vd., 2005; Wu, 2014), gorece daha az sayida

arastirmaya konu olan biligsel (yetenegin gelistirilebilir olduguna yonelik inang) ve duyussal
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(6znel iyi olus) degiskenleri de icermesi (Bernardo vd., 2021; Koyuncu & Firat, 2020); (c)
degiskenler arasindaki iliskilerin dogrusal olmama durumlarim1 da dikkate almasi nedeniyle,
bundan Once gergeklestirilen arastirmalardan biiyiikk Ol¢iide farklilastigi ifade edilebilir.
Nitekim konuyla ilgili literatiirde, ne d6grencilerin meta-bilis stratejilerinin, genel basarisizlik
korkularinin, 6z-yeterlik inanglarinin, 6znel iy1 oluslarinin ve yetenegin gelistirilebilir olduguna
iliskin inanglarinin matematik, fen ve okuma basarilarinin yordayicilar olarak incelendigi ne
de bu degiskenler arasindaki iliskilerin dogrusal olup olmama durumlarinin sorgulandigi bir
calismaya rastlanmistir. Oysa boyle bir arastirma, en az iki nedenden dolayr Onemlidir.
Birincisi; boyle bir aragtirma, 6grencilerin fen, matematik ve okuma basarilarinin meta-bilis
stratejileri, 6z-yeterlik inanglari, genel basarisizlik korkulari, yetenegin gelistirilebilir olduguna
yonelik inanglar1 ve 6znel iyi oluslar1 gibi 6nemli bilissel ve duyussal degiskenler tarafindan
nasil ve ne diizeyde yordandiklarina iligkin giivenilir bulgular saglayabilir. Bu bulgular, egitim
politikalarinin belirlenmesinde karar verici konumunda bulunanlari (makro diizey) ve bu
alanlarin 6gretmenlerini (mikro diizey) kapsamli bigimde bilgilendirebilir. Bu da sirasiyla,
matematik, fen ve okuma alanlarina yonelik 6grenmenin niteliginin artirllmasina iligkin daha
islevsel politikalarin gelistirilmesine ve egitim ortamlarindaki (siniflar vb.) 6grenme-6gretme
stireclerinin daha etkili bicimde gerceklestirilmesine katki saglayabilir.

Ikincisi ve daha 6nemlisi, deginilen degiskenler arasindaki iliskilerin dogrusal olmayan
bir gergevede ve karsilagtirmali bir yaklagimla incelendigi bir arastirma; fen, matematik ve
okuma basarisin1 yordayan degiskenlere yonelik ¢ok daha kapsamli ve ayrintili bir teorik
cergeve saglayabilir. Boyle bir ¢ergeve; drnegin, 6grencilerin basarisizlik korkularini azaltma
ve/veya Oz-yeterlik inanglarimi artirma gibi konularda ogretmenlere gercek¢i ve kapsamli
yorum yapma olanagi saglayarak, daha etkili 6gretim yontem ve teknikleri kullanmalarina

1imkan verebilir.
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1.1. Kavramsal Cergeve ve Literatiir
1.1.1. Meta-Bilis Stratejileri

Meta-bilis (metacognition), bireyin bilissel siire¢leri hakkinda bildikleri olarak
tamimlanabilir (Flavell, 1976). Meta-bilis kavrami genellikle, meta-bilissel bilgi ve meta-
biligsel faaliyetler olmak tizere iki boyutlu bir bakis agisiyla incelenmektedir. Meta-bilissel bilgi
ve faaliyetlerin en belirgin gostergeleri ise hedef belirleme, strateji segme ve kullanma ile
kavrama ve hatirlamadir (Ohtani & Hisasaka, 2018). Strateji kullanimi, meta-bilissel bilgi ve
faaliyetlerin egitim aragtirmalarinda siklikla dikkate alinan gostergeleri arasinda yer almaktadir
(Baker, 2013). Nitekim PISA 2018’de meta-bilis kavrami, metinlerle ilgili ¢ikarim yaparken
uygun stratejilerin farkinda olma ve bunlar1 kullanma becerisi olarak tanimlanmis ve buna gore
ol¢tilmiistiir (OECD, 2019a).

Ogrencilerin  6grenme siirecinde meta-bilis stratejilerini  kullanmalarinin  Snemli
sonuglart oldugunu gosteren ¢ok sayida arastirmadan sdz edilebilir. Ornegin Callan vd. (2016),
PISA 2009’a katilan 65 iilkenin verilerine dayali olarak gergeklestirdikleri arastirmalarinda,
meta-bilis stratejilerinin (anlama ve hatirlama, ozetleme), sosyoekonomik statiiniin etkisi
kontrol edildiginde bile, matematik, fen ve okuma alanlarindaki basarmin giiglii bir yordayicisi
oldugunu saptamislardir. Ohtani ve Hisasaka (2018), 118 farkli ¢alismanin 149 6rneklemine (N
= 369,000) dayali olarak gergeklestirdikleri bir meta analiz g¢alismasinda, meta-bilis
stratejilerinin akademik basariyla olumlu yonde ve orta diizeyde iliskilendigini saptamislardir.
Dolayisiyla bu aragtirmada, meta-bilis stratejileri fen, matematik ve okuma bagarisinin
yordayilarindan biri olarak dikkate alinmustir.

1.1.2. Genel Basarisizlik Korkusu

Genel anlamdaki basarisizlik korkusu (general fear of failure), bireyin kendisi ya da

bagkalar1 tarafindan belirlenen hedeflere ve standartlara ulasamama konusundaki siiregen ve

rasyonel olmayan kaygis1 (American Psychological Association, t.y.) ya da bireyin kendisini
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utang verici buldugu potansiyel hatalardan ve basarisizliklardan korumaya yonelik egiliminin
yol ac¢tig1 kaygi olarak tanimlanabilir (Atkinson, 1964; OECD, 2019a). Bu tanima gére, genel
anlamdaki basarisizlik korkusu, odagi belirgin olan ve gegici bir stire i¢in hissedilen basarisizlik
korkusundan (6rnegin, belirli bir derse/konuya yonelik hissedilen basarisizlik korkusu),
yalnizca odaginin belirgin olmamasi nedeniyle degil, gorece daha kalic1 ve kisilik 6zelligine
benzer bir egilimi icermesi nedeniyle de farklilasmaktadir. Bunun anlami; 6grenciler tarafindan
hissedilen genel anlamdaki basarisizlik korkusunun, egitim bilimsel anlamda daha kalic1 ve
olumsuz sonuglar ortaya koyma potansiyeline sahip oldugudur. Bu nedenle, arastirmada
ogrencilerin genel anlamda hissettikleri basarisizlik korkusu dikkate alinmustir.

Esasen, o6grencilerin kisa ya da uzun vadeli hedeflerine ulasamamay1 utang¢ verici
bulmalari, hedeflerine ulasma yoniinde ¢aba gosterme ve kabul edilebilir riskler almayla ilgili
kararlarin1 etkileyen, Onemli motivasyon kaynaklarindan mahrum olmalar1 anlamina
gelmektedir. Konuyla ilgili literatiirde, 6grencilerin boylesine motivasyon kaynaklarindan
mahrum olmalarinin akademik basarilarini olumsuz yonde etkiledigini gosteren birgok
arastirma bulunmaktadir (6rnegin bkz. OECD, 2019c; Tan vd., 2016). Bunlarla birlikte,
ogrencilerin hissettikleri genel anlamdaki basarisizlik korkusunun akademik basariyla yalnizca
dogrudan degil, baska bir degiskenle etkilesimde bulunarak iligkilendigini gdsteren arastirmalar
da bulunmaktadir. Ornegin De Castella vd. (2013), Avustralya’daki 643 lise 6grencisini
kapsayan arastirmalarinda, 6grencilerin hissettikleri genel basarisizlik korkusunun akademik
basariy1 olumsuz yonde etkiledigini, ancak genel basarisizlik korkusu ve basar1 yonelimleri
(success orientations - amaglara ulagsma arzusundan kaynaklanan zihinsel siirecler ve
faaliyetler) arasindaki etkilesimin, akademik basariy1 olumlu yonde etkiledigini saptamislardir.

Buna gore; dgrencilerin hissettikleri genel basarisizlik korkusunun hem genel akademik
basarilarimi hem de fen, matematik ve okuma alanlarina yonelik basarilarini etkileme

potansiyeli iceren 6nemli bir degisken oldugu sdylenebilir. Dolayisiyla bu arastirmada, genel
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basarisizlik korkusu, 6grencilerin fen, matematik ve okuma basarilarinin yordayicilarindan biri
olarak incelenmistir.
1.1.3. Oz-Yeterlik Inanclart

Oz-yeterlik inanci (self-efficacy); bireyin bir gorevi yerine getirmek/faaliyeti
gerceklestirmek i¢in gereken davranislari sergileme kapasitesine iliskin inanci olarak
tanimlanabilir (Bandura, 1997). Konuyla ilgili literatiirde 6z-yeterlik inanglar1 hem genel (Chen
vd., 2004; Luszczynska vd., 2005) hem de alan-odakli (6grencilerin belirli bir dersle/konuyla
ilgili 6z-yeterlik inanglar1) ve/veya gorev-odakli bakis agilariyla incelenmektedir (Hatlevik vd.,
2018). PISA 2018°de 6z-yeterlik inanct, 6grencilerin belirli akademik gérevleri yerine getirme
kapasitesine iligskin algilar1 olarak tanimlanmis, akademik gorevlerle okula iligkin tutum ve
deneyimleri kapsaminda ve genel anlamda &lgiilmiistiir (OECD, 2019a, 2019d). Ogrencilerin
oz-yeterlik inanglarinin alan-odakli bir bakis acisiyla incelenmesi, genel bir bakis agisiyla
incelenmesine kiyasla daha belirgin sonuglar ortaya koyabilir (Klassen, 2007; Pajares, 1996).

Ancak konuyla ilgili literatiirde, 6grencilerin genel 6z-yeterlik inanglarinin 6znel iyi
oluslariyla (Soysa & Wilcomb, 2015), yetenegin gelistirilebilir olduguna iliskin inanglariyla
(Bai & Wang, 2020), meta-bilis stratejileriyle (Chen vd., 2019), genel basarisizlik korkulariyla
(Schulze, 2020) ve hem genel hem de fen, matematik, okuma gibi alanlara 6zgii akademik
basarilariyla (Booth vd., 2017) anlamli diizeyde ve olumlu yonde iliskilendigini gosteren ¢ok
sayida arastirma bulunmaktadir. Ustelik konuyla ilgili literatiirde, genel z-yeterlik inanglarmin
alan-odaklt 6z-yeterlik inanglartyla giicli bigimde iligkilendigine yonelik kanit da
bulunmaktadir (Grether vd., 2018).

Buna gore; genel 6z-yeterlik inanglarinin akademik basar1 gibi, egitim bilimsel anlamda
merkezi konumda bulunan birgok degiskenle anlamli diizeyde iliskilendigi ve daha 6nemlisi,

bu degiskenleri agiklama potansiyeli igerdigi soylenebilir. Dolayisiyla bu arastirmada, genel
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oz-yeterlik inanglari, 6grencilerin fen, matematik ve okuma basarilarinin yordayicilarindan biri
olarak dikkate alinmistir.
1.1.4. Oznel lyi Olus

Oznel iyi olus (subjective well-being), genel anlamda, bireylerin kendi yasamlarinin
arzu ettikleri yonde ilerleyip ilerlemedigine iliskin yargilarini ifade eden bir kavramdir (Diener
vd., 2015). Oznel iyi olus, genellikle duyussal (olumlu duygular vb.), bilissel (yasam doyumuna
iliskin algilar vb.) ve sosyal faktorler (sosyal iliskiler vb.) araciligiyla incelenmektedir (OECD,
2019a). Benzer bigimde, PISA 2018 kapsaminda da 6znel iyi olus, 6grencilerin sagliklarina,
yasam doyumlarina, aileleriyle iligkilerine, sosyal iliskilerine, okul i¢i ve okul dis1 etkinliklerine
iligkin goriisleri baglaminda incelenmistir (OECD, 2019b, 2019c). Konuyla ilgili literatiirde,
oznel iyi olus ve akademik basar1 arasindaki iliskinin incelendigi bir¢ok arastirma
bulunmaktadir (Amholt vd., 2020; Ng vd., 2015). Ornegin, Lyubomirsky vd. (2005), kesitsel,
deneysel ve boylamsal desenlerden hareketle gergeklestirilen ¢ok sayida aragtirmanin
bulgularini kapsamli bir literatiir taramasina dayali olarak inceledikleri arastirmalarinda; 6znel
iyi olusun 6nemli gostergeleri olan olumlu duygular hissetme, baskalariyla olumlu iliskiler
kurma ve mutlulugun, akademik bagarinin anlamli yordayicilart oldugunu saptamiglardir. Bu
ve benzeri (Amholt vd., 2020) arastirmalardan elde edilen bulgular, 6znel iyi olusun akademik
basarinin agiklanmasinda dikkate alinabilecek dnemli bir degisken oldugunu gdstermektedir.
Dolayisiyla bu arastirmada, 6znel iyi olus, 6grencilerin fen, matematik ve okuma basarilarinin
yordayicilarindan biri olarak incelenmistir.

Diger taraftan, Biicker vd. (2018) 47 arastirmanin 6rneklemlerine (N = 38,946) dayali
olarak gergeklestirdikleri meta-analiz ¢alismalarinda, 6znel iyi olusun akademik basariyla
anlamli diizeyde ve olumlu yonde, ancak zayif bicimde iliskilendigini saptamislardir. Biicker
vd. (2018) tarafindan elde edilen bu bulgunun, 6znel iyi olus ve akademik basari arasindaki

iliskinin dogrusallik varsayimina dayali olarak incelenmesi sonucunda elde edildiginin
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belirtilmesi 6nemlidir. Ciinkii 6znel iyi olus ve akademik basari1 arasindaki s6z konusu zayif
iliski, bu degiskenler arasindaki dogrusal olmayan iliskinin dogrusal analiz tekniklerine dayali
olarak incelenmesinden kaynaklanmis olabilir. Diger arastirma degiskenleriyle birlikte, 6znel
iyi olusun da fen, matematik ve okuma basarisiyla nasil iliskilendiginin sorgulanmasi, 6znel iyi
olus ve akademik basar1 arasindaki iliskiye yonelik bundan 6nceki aragtirmalarda elde edilen
bulgular arasindaki tutarsizligin olas1 nedeninin/nedenlerinin agiklanmasina katki saglayabilir.
1.1.5. Yetenegin Gelistirilebilir Olduguna Iliskin Inan¢

Konuyla ilgili literatiirde, yetenegin/zekanin dogasina iliskin inanglar genellikle iKi
faktor araciligiyla incelenmektedir (Dweck, 1999, 2006). Bunlar; yetenegin/zekanin sabit
(fixed/entity mindset) ya da gelistirilebilir (growth/incremental mindset) olduguna iliskin
inanclardir (Dweck, 2006). Yetenegin/zekanin sabit olduguna iliskin inancin aksine,
yetenegin/zekanin gelistirilebilir olduguna iligkin inang; dgrencilerin yetenegin/zekanin sabit
nitelikler olmadiklarina, zamanla degisebildiklerine ve ¢abayla gelistirilebildiklerine iliskin
inanglarini ifade eden bir kavramdir (Dweck, 2006). Yetenegin/zekanin gelistirilebilir olduguna
iliskin inanglar, ogrencilerin 6grenme siirecinde karsilastiklar1 zorluklarla basa g¢ikabilme
durumlartyla yakindan ilgilidir (OECD, 2019a, 2019c) ve akademik basarinin da 6nemli
yordayicilaridir (Blackwell vd., 2007).

Yetenegin gelistirilebilir olduguna iligkin inang ve akademik basar1 arasindaki iligskinin
incelendigi bir¢ok arastirma bulunmaktadir (Burnette vd., 2013; Costa & Faria, 2018). Ornegin
Blackwell vd. (2007), Amerika’daki 373 yedinci sinif 6grencisini kapsayan arastirmalarinda,
ogrencilerin yetenegin gelistirilebilir olduguna iliskin inanglarinin matematik basarilarini
anlamli diizeyde ve olumlu yonde yordadigini gostermislerdir. Dolayisiyla bu arastirmada,
ogrencilerin yetenegin gelistirilebilir olduguna iligskin inanglar1 fen, matematik ve okuma

basarilarinin yordayicilarindan biri olarak dikkate alinmistir.
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Diger taraftan, Costa ve Faria (2018) 46 arastirmanin 6rneklemlerine (N = 412,022)
dayali olarak gergeklestirdikleri bir meta-analiz ¢alismasinda, ogrencilerin hem zekanin
gelistirilebilir olduguna hem de sabit olduguna iliskin inan¢larinin sozel, sayisal ve genel
akademik basarilariyla anlamli diizeyde, ancak zayif bigimde iligskilendigini gostermislerdir
(ayrica bkz. Burnette vd., 2013). Konuyla ilgili literatiirde, yetenegin/zekanin gelistirilebilir
olduguna yonelik inanglarla akademik basar1 arasindaki iliskinin dogrusal olmayan bir
varsayima dayal1 olarak incelendigi bir ¢alisma bulunmamasina ragmen, s6z konusu zayif
iliskinin dogrusallik varsayimina dayali olarak gergeklestirilen analiz sonuglarinin bir
yansimasi oldugu o6ne siiriilebilir. Dolayisiyla 6grencilerin yetenegin gelistirilebilir olduguna
iliskin inang¢larinin, fen, matematik ve okuma basarilariyla olan iliskilerinin dogrusal olup
olmadiklarinin sorgulanmasi, s6z konusu iddianin gerekgelendirilmesi igin saglam bir zemin
olusturarak, yukarida 6zetlenen arastirma bulgular arasindaki tutarsizliklarin olas1 kaynaklarini
aciga cikarabilir.

1.2. Arastirmanin Amaci ve Sorulari

Bu arastirmanin amaci, 15 yas grubu 6grencilerinin meta-bilis stratejileri (glivenilirligi
degerlendirme, Ozetleme, anlama ve hatirlama), genel basarisizlik korkulari, 6z-yeterlik
inanglari, 6znel iyi oluslar1 ve yetenegin gelistirilebilir olduguna iliskin inang¢larinin fen,
matematik ve okuma basarilarinin yordayicilari olarak incelenmesidir. Arastirmanin amaci
dogrultusunda ii¢ arastirma sorusu belirlenmistir.

1- Ogrencilerin anlama ve hatirlama, 6zetleme ve giivenilirligi degerlendirme meta-bilig
stratejileri, genel basarisizlik korkulari, 6z-yeterlik inanglari, 6znel iyi oluslar1 ve
yetenegin gelistirilebilir olduguna iligkin inanglari matematik, fen ve okuma basarilarini
anlamli diizeyde yordamakta midir?

2- Ogrencilerin anlama ve hatirlama, zetleme ve giivenilirligi degerlendirme meta-bilis

stratejileri, genel basarisizlik korkulari, 6z-yeterlik inanglari, 6znel iyi oluslari ve
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yetenegin gelistirilebilir olduguna iliskin inanglarinin matematik, fen ve okuma
basarilarini yordama durumlarina yonelik 6nem sirasi nasildir?
3- MARSplines ve yol analiziyle agiklanan varyans oranlar1 arasinda anlamli farkliliklar
var mudir?
2. YONTEM

2.1. Arastirmanin Deseni

Bu arastirmada yordayici iliskisel desen (predictive correlational design) kullanilmstir.
Bu desen, bagimsiz degiskenlerin bir ya da ¢ok sayida bagimli degisken tizerindeki olasi
etkilerinin incelenmesine olanak saglamasi1 nedeniyle tercih edilmistir (Fraenkel vd., 2012).
2.2. Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evreni (PISA 2018), Tiirkiye’de 6rgiin egitime devam eden 15 yas grubu
ogrencilerden olugmaktadir (N = 884,971). PISA 2018’de tabakali 6rnekleme yontemi
kapsaminda ve basit seckisiz 6rnekleme yontemine dayal olarak, 186 okuldan toplam 6890
ogrenci se¢ilmis ve bu Ogrenciler Tirkiye orneklemini olusturmustur (MEB, 2019).
Orneklemin demografik 6zelliklerine yonelik olarak (cinsiyet, sinif diizeyi, okul tiirii, bolge
vb.), PISA 2018 Tiirkiye On Raporundan (MEB, 2019, s. 23) detayl bilgi edinilebilir. S6z
konusu orneklem, bu aragtirmanin degiskenleri baglaminda arastirmacilar tarafindan dikkatle
incelenmis ve bazi arastirma degiskenlerine yonelik veri kayiplart oldugu gézlenmistir. Kayip
veriler liste temelli yaklasima dayali olarak silinmis (listwise deletion) ve bu nedenle
aragtirmanin 6rneklemi 5983 6grenciden olugmustur.
2.3. Veri Toplama Araclar

Arastirmanin bagimsiz degiskenlerinin (anlama ve hatirlama, 6zetleme ve giivenilirligi
degerlendirme meta-bilis stratejileri, genel anlamdaki basarisizlik korkusu, 6z-yeterlik inanci,
oznel iyi olus, yetenegin gelistirilebilir olduguna iliskin inang) betimlenmesi igin PISA

tarafindan olusturulan indekslerden, bagimli degiskenlerinin betimlenmesi icinse fen,
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matematik ve okuma basaris1 puanlarindan yararlanilmistir. Meta-bilis stratejilerinin anlama ve
hatirlama boyutu i¢in UNDREM (ST164 kodlu), 6zetleme boyutu icin METASUM (ST165
kodlu) ve giivenilirligi degerlendirme boyutu i¢cin METASPAM (ST166 kodlu) indeksleri
kullanilmistir. Meta-bilis stratejilerinin degerlendirilmesi amaciyla, her bir meta-bilis stratejisi
icin dgrencilere bir okuma gorevi verilmis ve 6grencilerden buna iliskin sunulan stratejilerin
kullanighiligini, “hi¢ kullanisli degil”’den (1) “cok kullanisli”ya (6) dogru siralanmus esit aralikli
secenekleri dikkate alarak belirtmeleri istenmistir. Okuma alanindaki uzmanlar, coklu
karsilagtirmalar yaparak segilen stratejileri derecelendirmistir. Uzman derecelendirmelerine
dayali olarak belirlenen 6lgiitler dogrultusunda 6grencilerin segimlerine puan verilmis ve daha
sonra bu puanlar standartlastirilarak, UNDREM, METASUM ve METASPAM indeksleri
olusturulmustur. Bu indeksler kapsaminda hesaplanan yiiksek puanlar, 6grencilerin etkili meta-
bilig stratejilerini kullanmay1 daha fazla tercih ettikleri anlamina gelmektedir.

Genel basarisizlik korkusu, GFOFAIL (ST183 kodlu) indeksi kapsaminda incelenmis
ve ii¢ maddeyle o&lgiilmiistir. Ogrenciler maddelere iliskin goriislerini  “kesinlikle
katilmiyorum” (1) ile “kesinlikle katiliyorum” (4) arasinda degisen yanit segeneklerini dikkate
alarak belirtmislerdir. Olgme aracindan alian yiiksek (standartlastirilmis) puanlar, dgrencilerin
genel basarisizlik korkularinim yiiksek oldugunu gostermektedir. Tiirkiye 6rnekleminde, genel
basarisizlik korkusu 6lg¢eginin i¢ tutarlik giivenirligi (Cronbach’s coefficient alpha: o) 0.78
olarak hesaplanmigtir.

Oz-yeterlik inanc1, RESILIENCE (ST188 kodlu) indeksi kapsaminda incelenmis ve bes
maddeyle Slciilmiistiir. Ogrenciler maddelere iliskin goriislerini “kesinlikle katilmiyorum” (1)
ile “kesinlikle katiliyorum” (4) arasinda degisen yanit secgeneklerini dikkate alarak
belirtmislerdir. Olgme aracindan alian yiiksek (standartlastirilmis) puanlar, dgrencilerin giiclii

0z-yeterlik inang¢larina sahip olduklarini gostermektedir (o = 0.85).
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Oznel iyi olus, SWBP (ST186 kodlu) indeksi kapsaminda incelenmis ve iic maddeyle
ol¢iilmiistiir. Ogrenciler maddelere iliskin goriislerini “hi¢” (1) ile “her zaman” (4) arasinda
degisen yanit seceneklerini dikkate alarak belirtmislerdir. Ol¢gme aracindan alinan yiiksek
(standartlastirilmig) puanlar, Ogrencilerin giiclii 6znel iyi olus hissine sahip olduklarini
gostermektedir (o = 0.87).

Yetenegin gelistirilebilir olduguna iliskin inang ise, ST184 kodlu bir madde araciligiyla
ol¢iilmiistiir. Ogrenciler s6z konusu maddeye iliskin goriislerini “kesinlikle katilmiyorum” (1)
ile “kesinlikle katiliyorum” (4) arasinda degisen yanit segeneklerini dikkate alarak
belirtmislerdir. Tek maddeli 6l¢me aracindan alinan yiiksek (standartlagtirilmig) puanlar,
Ogrencilerin, yetenegin sabit olduguna inanma egilimlerinin gii¢lii oldugunu goéstermektedir.
Son olarak, fen, matematik ve okuma basarilar1 igin sirasiyla PVI1SCIE-PV10SCIE,
PVIMATH-PV10MATH, PV1READ-PVI0READ puanlar1 kullanilmistir (OECD, 2019c;
OECD, baskida).

2.4. Verilerin Toplanmasi

Bu aragtirma, PISA 2018 Tiirkiye 6rneklemi kapsaminda elde edilen verilere dayali
olarak gergeklestirilmistir. Arastirmanin verileri, OECD PISA’nin resmi internet adresinden
elde edilmistir (https://www.oecd.org/pisa/data/2018database/).

2.5. Veri Analizi

Aragtirma sorularinin yanitlanmasi amaciyla MARSplines analizi gergeklestirilmistir.
MARSplines parametrik olmayan ve ¢ok degiskenli bir regresyon analizi teknigidir (Friedman,
1991). Bu nedenle, konvansiyonel regresyon analizlerinden farkli olarak (¢oklu regresyon vb.),
MARSplines birden ¢ok bagimli degiskenin es zamanli analizine imkan vermektedir.
MARSplines’in 6nemli avantajlarindan biri, kategorik ve/veya siirekli bagimli/bagimsiz
degiskenlerin analiz siirecine dahil edilebilmeleridir. MARSplines’da kullanilan makine

ogrenme algoritmasimnin 6zelligi nedeniyle, bu degiskenlerin tiirii otomatik olarak
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algilanmaktadir (Nisbet vd., 2018). Ayrica, MARSplines bagimli ve bagimsiz degiskenler
arasindaki iliskiye yonelik herhangi bir varsayimin (normal dagilim vb.) karsilanmasini da
gerektirmemektedir (Friedman, 1991).

MARSplines’in bir diger avantaji ise degiskenler arasindaki hem dogrusal hem de
dogrusal olmayan iligkilerin es zamanli incelenmesine ve bagimsiz degiskenlerin Gnem
derecelerine gore siralanmasina imkan vermesidir (Nisbet vd., 2018; Zhang & Goh, 2016).
Ayrica, MARSplines bagimsiz ve bagimh degiskenler arasindaki dogrusal olmayan iliskilerin,
belirgin kirilma/diigiim (knot) noktalarina dayali bi¢gimde yorumlanmasma da olanak
saglamaktadir. Boylece, bircok diigiim noktasiyla birlestirilmis, her bir parcasi farkli yondeki
dogrulardan olusan, ancak biitiinii dogrusal olmayan kapsamli bir iligkisel goriinlim ortaya
cikmakta (Sekil 1) ve bu goriiniim, aragtirmaci(lar) tarafindan diigiim noktalar1 temel alinarak
kolaylikla ve giivenilir bigcimde yorumlanabilmektedir (Hastie vd., 2009; Hill & Lewicki,
2006).

Sekil 1

Farkly Diigiim Noktalarini Iceren Cok Degiskenli Regresyon Egrisi Ornekleri

Tek Diigtim Noktas: 1ki Dignm Noktasi

Ug Digiim Noktas:

Daha once ifade edildigi gibi, PISA 2018 Tirkiye 6rnekleminde (N = 6890) bazi
degiskenlere yonelik veri kayiplar1 oldugu gézlenmistir. Kayip veri oranin diisiik olmas1 (%2 <
%10; Bennett, 2001) ve 6rneklemin biiyiik olmasi (N > 5000) nedeniyle (Schafer, 1999), kayip

veriler liste temelli yaklagima dayali olarak silinmistir. PISA 2018’de, fen, matematik ve okuma
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basarisi i¢in 6nsel (a priori) dagilimlardan hareketle belirlenmis ve seckisiz degerlerle kestirilen
10 makul puan (plausible values) yer almaktadir (PISA, 2009).

Dolayisiyla veri analizi, her bir makul puan igin ayr1 veri setleri tizerinden
gerceklestirilmistir. Nitekim PISA verilerinin ¢oziimlenmesinde, s6z konusu 10 makul puanin
her biri tlizerinde ayr1 bir c¢alisma gergeklestirilmesi ve son asamada ortalamalarinin
kullanilmas1 gerektigi belirtilmistir (PISA, 2009, s. 100; ayrica bkz. D’agostino vd., 2020;
Ozkan, 2020).

Bu arastirmada, MARSplines analiziyle birlikte yol analizi de (path analysis)
gergeklestirilmistir. Bunun amaci, konuyla ilgili literatiirde siklikla kullanilan analiz
tekniklerinden biri olan yol analizinin (path analysis) sonuglariyla MARSplines sonuglarinin
karsilastirilmasidir. Bu karsilastirma, MARSplines ve yol analiziyle elde edilen agiklanan
varyans oranlarinin ortalamalar1 (mR?) arasindaki farkliliklarin (AmR?2), istatistiksel agidan
anlamli1 olup olmadiklar1 sorgulanarak gerceklestirilmistir. S6z konusu karsilagtirmanin ii¢ ayr1
bagimli degisken (fen, matematik ve okuma basarisi) kapsaminda yapilmasi nedeniyle, alfa
degerleri (oo = 0.05) Tip I hatanin azaltilmasi amaciyla diizeltilmis ve anlamlilik diizeyi p <
0.017 (0.05/3) olarak belirlenmistir (Tabachnick & Fidell, 2013). Ayrica, AmR? degerlerinin
gliven araliklari da dikkate alinmig (Lin vd., 2013) ve Tip I hatanin kontrol edilmesi amaciyla
giiven aralig1 %99 olarak belirlenmistir.

MARSDlines’in aksine, yol analizi i¢in ¢ok degiskenli normallik, dogrusallik, u¢ deger
ve &rneklem biiyiikliigii gibi baz1 varsayimlar bulunmaktadir (Thakkar, 2020). Orneklemin,
madde sayisinin 20 katindan biiylik olmasi olgiitii dikkate alindiginda (Thakkar, 2020),
arastirmanin Orneklem biiyiikliigiiniin yol analizi igin yeterli oldugu belirtilebilir. Cok
degiskenli normallik Mardia’nin (1970) basiklik katsayisiyla, ¢ok degiskenli u¢ degerler
mahalonobis uzaklik degerleriyle 0.001 alfa diizeyindeki ki-kare degeri karsilastirilarak

incelenirken; coklu es-dogrusallik tolerans degeri, kosul indeksi ve varyans enflasyon faktorii
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(VIF) aracihigiyla tiim veri setleri kapsaminda sorgulanmistir. Sonuglar Tablo 1°de
Ozetlenmistir.
Tablo 1

Yol Analizinin Temel Varsayimlarina Iliskin Sonuglar

e Mardia’nin Cok degiskenli Tolerans . ,

veri Seti basiklik katsayist ug¢ deger araligi Kogul indeksi VIF
Veri seti 1 (PV1) -1.933*

Veri seti 2 (PV2) -1.503

Veri seti 3 (PV3) -2.866*

Veri seti 4 (PV4) -2.402*

Veri seti 5 (PV5) -3.071*

Veri seti 6 (PV6) 2 A56% 5 0.779-0.986 1.000-1.878 1.014-1.284
Veri seti 7 (PV7) -2.862*

Veri seti 8 (PV8) -2.904*

Veri seti 9 (PV9) -1.477

Veri seti 10 (PV10) -3.282*

*p < 0.05; VIF: Varyans enflasyon faktorii.

Tablo 1 incelendiginde, veri seti 2 ve 9 disinda ¢ok degiskenli normalligin saglanmadig1
goriilmektedir. Bu nedenle yol analizi, ¢ok degiskenli normalligin saglandigi durumlarda en
yiiksek olabilirlik (maximum likelihood [ML]), ¢ok degiskenli normalligin saglanmadig:
durumlarda ise saglam en yiiksek olabilirlik (robust maximum likelihood [MLR]) teknikleri
kullanilarak gergeklestirilmistir (Chumney, 2012; Bentler, 2006). Veri setlerinde toplam bes
adet ¢ok degiskenli ug veriye rastlanmis ve bu veriler yol analizine dahil edilmemistir (Tablo
1). Tablo 1’deki tolerans, kosul indeksi ve varyans enflasyon faktorlerine iligkin deger araliklari
incelendiginde, veri setinde ¢oklu es-dogrusalligin s6z konusu olmadig1 sdylenebilir (Kline,
2016).

Diger taraftan, MARSplines’in agimlayici (exploratory) bir analiz teknigi olmasi
nedeniyle uyum indeksleri hesaplanmamaktadir (Friedman, 1991). Bu nedenle uyum indeksleri
yalnizca yol analizi i¢in hesaplanmistir. Yol analizinde belirlenen modelin, aragtirma verileriyle
ne olgiide uyumlu oldugu, karsilastirmali uyum indeksi (comparative fit index [CFI > 0.90]),
normlastirilmamis uyum indeksi (non-normed fit index [NNFI > 0.90]), yaklasik hata

karelerinin ortalamasinin karekokii (root mean square error of approximation [RMSEA < 0.08])
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ve standartlagtirilmis hata karelerinin ortalamasinin karekokii (standardized root mean square
residual [SRMR < 0.08]) araciligiyla degerlendirilmistir (Kline, 2016; Suhr, 2008). Ki-kare
degerinin (y?) 6rneklem biiyiikliigiine oldukga hassas olmasi nedeniyle Ki-kare degeri bir uyum
indeksi olarak dikkate alinmamis (Kline, 2016); ancak betimsel amagla rapor edilmistir.
MARSplines i¢in R (R Core Team, 2020) yaziliminin “earth” paketi (Milborrow, 2020), yol
analizi i¢inse Mplus 7 (Muthén & Muthén, 2012) yazilimi kullanilmastir.
2.6. Etik Beyan

Bu arastirma, Bolu Abant Izzet Baysal Universitesi Sosyal Bilimlerde Insan
Arastirmalart Etik Kurulu tarafindan onaylanmistir (18.09.2020; protokol no: 2020/204).

3. BULGULAR

3.1. MARSplines Aracihigiyla Elde Edilen Bulgular

MARSplines sonuglari, giivenilirligi degerlendirme disindaki meta-bilis stratejilerinin,
yetenegin gelistirilebilir olduguna iliskin inanglarin, 6z-yeterlik inang¢larinin, genel basarisizlik
korkusunun ve 6znel iyi olusun, fen, matematik ve okuma basarilariyla iligkilerinin dogrusal
olmadigimi gostermistir (Sekil 2). Sonuglar ayrica, s6z konusu iliskilerin fen, matematik ve
okuma bagarilar1 agisindan hayli benzer olduklarin1 da gostermistir (Sekil 2). Bu nedenle,
MARSplines sonuglar1 fen, matematik ve okuma alanlarina yonelik basari igin ayri ayr1 degil,

biitlinciil bi¢imde 6zetlenmistir.
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Sekil 2

MARSplines Sonuglart
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Sekil 2’de goriildiigii gibi, 6grencilerin yetenegin sabit olduguna kismen/orta diizeyde
(ylksek puanlar, yetenegin sabit olduguna iliskin inang¢larin giiglii oldugunu gostermektedir)
inanmalar1 (M = 0), zayif (ortalamanin bir standart sapma alt1) ya da gii¢lii (ortalamin bir
standart sapma iistii) veya ¢ok gii¢lii bicimde inanmalarina gore (ortalamanin iki standart sapma
iistii), fen, matematik ve okuma basarilarmi1 daha olumlu yonde etkilemistir. Ogrencilerin
anlama ve hatirlama meta-bilis stratejilerini ¢cok az (ortalamanin iki standart sapma alt1), az
(ortalamanin bir standart sapma alt1) ya da kismen (M = 0) kullanmak yerine, siklikla
(ortalamanin bir standart sapma {istii) kullanmalar1 ise fen, matematik ve okuma basarilarini
daha olumlu yonde etkilemistir (Sekil 2). Ancak dgrencilerin anlama ve hatirlama meta-bilis
stratejilerini fazlasiyla kullanmalari (ortalamanin iki standart sapma {istii), s6z konusu
alanlardaki basarilari agisindan dikkate deger bir farklilik olusturmamistir. Bununla birlikte,
ogrencilerin 6zetleme meta-bilis stratejilerini ¢ok az (ortalamanin iki standart sapma alt1), az
(ortalamanin bir standart sapma alt1)) ya da kismen (M = 0) kullanmak yerine siklikla
kullanmalar1 (ortalamanin bir standart sapma Ustii), fen, matematik ve okuma basarilarini1 daha
belirgin bicimde ve daha olumlu yonde etkilemistir. Nitekim 6grencilerin 6zetleme meta-bilis
stratejilerini siklikla kullanmalarinin, ¢ok az, az ya da kismen kullanmalarina gore, fen,
matematik ve okuma basarilarinda yol a¢tig1 keskin artig Sekil 2°de goriilebilir.

Diger taraftan, giivenilirligi degerlendirme meta-bilis stratejileri fen, matematik ve
okuma basarisiyla tipik bir dogrusal iliski Oriintiisii sergilemistir (Sekil 2). Buna gore,
ogrencilerin giivenilirligi degerlendirme stratejilerini siklikla kullanmalarinin (ortalamanin bir
standart sapma {stii), kismen (M = 0) ya da az (ortalamanin bir standart sapma alt1)

kullanmalarina gore, matematik, fen ve okuma basarilarin1 daha olumlu yonde etkildigi ifade

edilebilir.
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Genel basarisizlik korkusunun fen, matematik ve okuma alanlarindaki basariyla
iliskileri ise gorece daha kompleks bir goriiniim i¢ermektedir. Ayrintili olarak, 6grencilerin
basarisizlik korkusunu az hissetmeleri (ortalamanin bir standart sapma alt1), cok az
hissetmelerine gore (ortalamanin iki standart sapma alt1), fen matematik ve okuma basarilarini
daha olumlu yonde etkilerken, basarisizlik korkusunu kismen hissetmeleri (M = 0) ya da az
hissetmeleri bu agidan belirgin bir farklilik olusturmamustir (Sekil 2). Oysa 6grencilerin
basarisizlik korkusunu biraz fazla hissetmeleri (ortalamanin bir standart sapma {istii), ¢ok az,
az ya da kismen hissetmelerine gore fen matematik ve okuma alanlarindaki basariy1 daha
olumlu yonde etkilemistir. Ayrica, 6grencilerin basarisizlik korkusunu ¢ok fazla hissetmeleri
(ortalamanin iki standart sapma istii), biraz fazla hissetmelerine gore, deginilen alanlardaki
basariy1 daha olumsuz yonde etkilemistir (Sekil 2).

Benzer bir kompleks iliski oriintiisii, 6znel iyi olus, fen, matematik ve okuma basarisi
arasindaki iliskilere yonelik olarak da elde edilmistir. Ogrencilerin 6znel iyi oluslarinin az
olmasi (ortalamanin bir standart sapma alt1), hem ¢ok az (ortalamanin iki standart sapma alt1)
ve son derece az olmasina (ortalamanin ti¢ standart sapma alt1) hem de kismen (M = 0) ve fazla
(ortalamanin bir standart sapma istii) olmasina gore, fen, matematik ve okuma alanlarina
yonelik basarilarin1 daha olumlu yonde etkilemistir. Ancak 6grencilerin 6znel iyi oluglarinin
kismen ya da fazla olmasi, bu agidan dikkate deger bir farklilik olusturmamustir (Sekil 2).

Ogrencilerin 6z-yeterlik inanclarinin giiclii olmasi ise (ortalamanin bir standart sapma
iistii), son derece zayif (ortalamanin {i¢ standart sapma alt1), oldukca zayif (ortalamanin iki
standart sapma alt1), zayif (ortalamanin bir standart sapma alt1) ve kismen giiglii (M = 0)
olmasina gore, fen matematik ve okuma basarilarini daha olumlu yonde etkilemistir. Diger
taraftan, 6grencilerin ¢ok giiglii 6z-yeterlik inanglarina sahip olmalar1 (ortalamanin iki standart
sapma istii), giiclii 6z-yeterlik inanclarina sahip olmalarina gore, s6z konusu alanlardaki

basarilarini daha olumsuz yonde etkilemistir (Sekil 2).
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Son olarak, MARSplines sonuglari; bagimsiz degiskenlerin fen, matematik ve okuma
basarisinin agiklanmasindaki onem diizeylerine gore su sekilde siralandigini gostermistir:
Giivenilirligi degerlendirme, 6zetleme, anlama ve hatirlama meta-bilis stratejileri, 6z-yeterlik
inanglari, 6znel 1yi olus, yetenegin gelistirilebilir olduguna iliskin inang ve genel basarisizlik
korkusu. Buna gore; fen, matematik ve okuma alanlarindaki basarinin yordanmasi agisindan en
onemli olan degisken giivenilirligi degerlendirme meta-bilis stratejisi, en az 6nemli olan
degisken ise genel basarisizlik korkusudur.

3.2. Yol Analizi Aracihigiyla Elde Edilen Bulgular

Yol analizi, MARSplines ile paralel bigimde, 10 makul puan igin ayri ayri
gerceklestirilmistir. Yol analizi aracilifiyla incelenen modele Sekil 3’te yer verilmistir. Bu
noktada, hem yol analizi hem de MARSplines araciligiyla incelenen modellerin ayni

olduklarinin hatirlatilmasi 6nemlidir.

Sekil 3

Yol Diyagram:
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Yol analizi sonuglar1; yetenegin gelistirilebilir olduguna iliskin inang¢, anlama ve
hatirlama, Ozetleme ve giivenilirligi degerlendirme metabilis stratejileri ile Oz-yeterlik
inang¢larinin tiim veri setlerinde fen basarisin1 anlaml diizeyde yordadigini (p < 0.05); genel
basarisizlik korkusunun bazi veri setlerinde (1, 5 ve 10) fen basarisin1 anlamli diizeyde
yordamadigin1 (p > 0.05), ancak bazi veri setlerinde (2, 3, 4, 6, 7, 8 ve 9) anlamli diizeyde
yordadigini (p < 0.05); 6znel iyi olusun birgok veri setinde (2, 3, 5, 8, 9 ve 10) fen basarisini
anlamli diizeyde yordamadigini, ancak az sayida veri setinde (1, 4, 6 ve 7) anlamli diizeyde
yordadigin1 gostermistir.

Bunlarla birlikte, genel basarisizlik korkusu ve 6znel iyi olusun, tiim veri setlerinde
matematik basarisin1 anlaml diizeyde yordamadigi ile yetenegin gelistirilebilir olduguna iliskin
inancin bazi1 veri setlerinde (1, 2, 5, 8 ve 9) matematik basarisin1 anlamli diizeyde yordamadig,
ancak bazi veri setlerinde (3, 4, 6, 7 ve 10) anlamli diizeyde yordadigi sonuglarina da
ulasilmistir. Ayrica, anlama ve hatirlama, 6zetleme ve giivenilirligi degerlendirme metabilis
stratejileri ve 6z-yeterlik inanglarinin matematik basarisini anlamli diizeyde yordadigi da
saptanmustir. Oznel iyi olusun hicbir veri setinde okuma basarisini anlamli diizeyde
yordamadigi; ancak yetenegin gelistirilebilir olduguna iliskin inang, anlama ve hatirlama,
Ozetleme ve giivenilirligi degerlendirme metabilis stratejileri ile genel basarisizlik korkusu ve
oz-yeterlik inanglarmin tiim veri Setlerinde okuma basarisini anlamli diizeyde yordadigi
saptanmistir. 10 makul puan i¢in ayr1 ayr1 gerceklestirilen yol analizleri sonucunda elde edilen

katsayilarin ortalama degerleri Tablo 2’de gosterilmistir.
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Tablo 2

Yol Analizi Sonuclar:

Bagiml degisken Bagimsiz degisken B SH )i
Yetenegin Gelistirilebilir Olduguna iliskin Inang -3.45 0.96 -0.04
Anlama ve hatirlama 8.37 1.08 0.10
Ozetleme 16.55 1.10 0.20
Fen Giivenilirligi Degerlendirme 2500 1.04 0.30
Genel Basarisizlik Korkusu 201 095 0.06
Oznel lyi Olus -1.88  0.87 -0.03
Oz-yeterlik Inanc1 413 0.89 0.06
Yetenegin Gelistirilebilir Olduguna iliskin Inang -1.90 1.05 -0.02
Anlama ve hatirlama 5.68 1.18 0.06
Ozetleme 16.62 120 0.18
Matematik Giivenilirligi Degerlendirme 2456 113 0.28
Genel Basarisizlik Korkusu 1.13 1.03 0.01
Oznel Iyi Olus -0.04 096 0.00
Oz-yeterlik inanc1 342 096 0.04
Yetenegin Gelistirilebilir Olduguna iliskin Inang -5.37 0.99 -0.06
Anlama ve hatirlama 10.03 112 0.11
Ozetleme 1895 114 0.21
Okuma Giivenilirligi Degerlendirme 27.25 1.07 031
Genel Basarisizlik Korkusu 3.88 0.98 0.05
Oznel Iyi Olus -0.73 091 -0.01
Oz-yeterlik Inanc1 7.00 092 0.09

Not: B: standartlastirilmamis Beta Katsayisi; SH: standart hata; f: standartlastirilmis Beta
katsayist

Onemli olarak, yol analizi araciligiyla incelenen modelin (arastirmadaki bireysel
farklilik degiskenlerinin bagimsiz, fen, matematik ve okuma alanlarindaki basarimin bagimli
degiskenler olarak belirlendigi model) arasgtirmanin verileriyle uyumunun belirlenemedigi
saptanmustir (x*(sd = 0)= .000; RMSEA = .000; ClI %90 [.000-.000]; CFI = 1.000; TLI =
1.000; SRMR = .000). Bunun nedeni, x? degeri ve serbestlik derecesinin sifir olmasinm x?/sd
degerini tanimsiz hale getirmesidir. Bu durum, dogrusal olmayan iliskilerin, dogrusal bir
cergeveye dayali olarak ¢oziimlenmesinden kaynaklanmis olabilir. Nitekim bir istisna ile
(giivenilirligi degerlendirme meta-bilis stratejileri ile fen, matematik ve okuma basarisi
arasindaki iliskiler, bkz. Sekil 2), arastirma degiskenlerinin fen, matematik ve okuma basarisi
ile olan iliskilerinin dogrusal olmadiklar1 saptanmistir. MARSplines’in aksine, yol ve ¢oklu

regresyon analizleri i¢in dogrusallik 6nemli bir varsayimdir (Pearl & MacKenzie, 2020). Yol
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analizi, ¢coklu regresyon analizinin genisletilmis ve gorece daha kompleks modellerin (araci
degiskenlerin yer aldigi modeller vb.) incelenmesine olanak saglayan bir versiyonu olarak
degerlendirilebilir (Streiner, 2005). Yol analizi araciligiyla incelenen model(ler), yalnizca bir
dizi bagimsiz ve bir ya da birden ¢cok bagimli degiskenden olustugunda, ¢oklu regresyon analizi
ve yol analizinin sonuglar birbirleriyle son derece benzer ya da tiimiiyle ayn1 olabilir. Bunun
anlami, “dogrusallik” varsayiminin hem yol hem de ¢oklu regresyon analizleri agisindan 6nemli
olmasidir. Nitekim yol modeli (Sekil 3), SPSS programi kullanilarak ¢oklu regresyon analizleri
aracilifiyla da incelenmistir. Sonuglar, standartlagtirilmamis Beta katsayilar1 ve standart hata
katsayilarinin yol analiziyle elde edilenlerle son derece benzer; standartlastirilmis Beta
katsayilar1 ve agiklanan varyans oranlarinin ise yol analizinde elde edilenlerle ayni olduklarini
gostermistir (s6z konusu sonuglar iletisimden sorumlu yazardan istenilebilir). Bu sonuglar,
Mplus araciligiyla incelenen yol modelinin aslinda tipik bir ¢oklu regresyon modeli olma
ozelligine bagl olarak agiklanabilir. Nitekim bu 6zellik, bagimli degiskenlere iliskin hata
terimlerinin Mplus tarafindan otomatik olarak (Muthén & Muthén, 2012) birbirleriyle
iliskilendirilmesinden de anlasilabilir (Sekil 3).

Dolayisiyla, yol analizinde incelenen modelin hatali olmadigi, uyum indekslerinin
(6zellikle de ki-kare ve serbestlik derecesinin) isaret ettigi hatanin ise ¢ok sayida dogrusal
olmayan iligki oriintiisii igeren bir modelin (Sekil 2), ‘dogrusallik’ varsayimina dayali bir analiz
teknigiyle (yol analizi) incelenmesinden kaynaklandig: ifade edilebilir. Bu g¢ikarim, hem
mantiksal (anlama ve hatirlama, 6zetleme ve giivenilirligi degerlendirme meta-bilis stratejileri,
genel basarisizlik korkusu, 6z-yeterlik inanglari, 6znel iyi olus ve yetenegin gelistirilebilir
olduguna iligskin inanglarin bagimsiz, matematik, fen ve okuma basarilarinin ise bagimli
degiskenler olarak belirlenmesi) hem de istatistiksel agidan (Sekil 3) mantiklidir. Bu nedenle,

yol analizinde serbestlik derecesinin artiritlmast amaciyla herhangi bir miidahalede (modelin
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yeniden belirlenmesi vb.) bulunulmamistir. Esasen bdyle bir miidahale, ne mantikli ne de

arastirmanin amactyla tutarhdir.

3.3. MARSplines ve Yol Analizi Sonuglarimin Karsilastirilmasina Yoénelik Bulgular
MARSplines ve yol analiziyle elde edilen agiklanan varyans oranlarinin

karsilastirilmasina yonelik sonuglar Tablo 3’te 6zetlenmistir.

Tablo 3

Agtklanan Varyans Oranlar

MARSplines Yol Analizi

Veri Seti Matematik Okuma Fen Matematik Okuma Fen

1 0.183 0.274 0.249 0.175 0.254 0.213
2 0.181 0.271 0.234 0.172 0.252 0.217
3 0.183 0.277 0.234 0.177 0.250 0.215
4 0.187 0.272 0.238 0.176 0.246 0.213
5 0.194 0.274 0.233 0.172 0.252 0.207
6 0.190 0.272 0.226 0.174 0.253 0.214
7 0.194 0.266 0.233 0.171 0.249 0.215
8 0.192 0.268 0.231 0.166 0.255 0.215
9 0.189 0.275 0.240 0.162 0.249 0.214
10 0.193 0.278 0.234 0.167 0.252 0.228
mR?2 0.189 0.273 0.235 0.171 0.251 0.215

Not: mR?: A¢iklanan varyans oraninin ortalamasi

Tablo 3’te goriildigi gibi, MARSplines sonuglar1 bagimsiz degiskenlerin matematik
(mR2? = 0.189), okuma (mR? = 0.273) ve fen (mR? = 0.235) alanlarina yo6nelik basaridaki
varyansi onemli dl¢iide agikladiklarini gostermistir (tiim mR? degerleri > 0.13; Cohen, 1988).
Benzer bicimde, yol analizi sonuglart da bagimsiz degiskenlerin matematik (mR? = 0.171),
okuma (mR?=0.251) ve fen (MR?=0.215) alanlarina yonelik basaridaki varyansi dnemli 6l¢iide
acikladiklarin1 gostermistir. Ancak MARSplines araciligiyla elde edilen mR? degerlerinin, yol
analizi araciligiyla elde edilenlerden gorece daha biiyiik olduklar1 gézlenmistir (Tablo 3).
Nitekim 6grencilerin matematik (AmR2? = 0.018, CI %99 [0.009-0.027], p < 0.001), okuma
(AmR2=0.022, CI %99 [0.012-0.032], p < 0.001) ve fen (AmR2 = 0.020, Cl %99 [0.011-0.029],
p < 0.001) alanlarindaki basarilarina yo6nelik MARSplines araciligiyla hesaplanan mR2

degerleri ve yol analizi araciligiyla hesaplanan mR? degerleri arasindaki farklar anlamlidir.
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Ustelik AmR? degerleri igin hesaplanan giiven (CI %99) araliklarinin alt/iist degerleri de sifirdan
bliyiiktiir (0.032 > CI > 0.009). Dolayisiyla, MARSplines araciligiyla elde edilen mR?
degerlerinin, yol analizi araciligiyla elde edilenlerden anlamli diizeyde daha biiyiik olduklari
sOylenebilir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

MARSplines analizi sonucunda elde edilen bulgular; giivenilirligi degerlendirme
disindaki meta-bilis stratejilerinin, yetenegin gelistirilebilir olduguna iliskin inanglarin, 6z-
yeterlik inanglarinin, genel basarisizlik korkusunun ve 6znel iyi olusun, fen, matematik ve
okuma alanlarindaki basariyla iliskilerinin dogrusal olmadiklarini ve bu iliskilerin s6z konusu
basar1 alanlarindaki goriiniimlerinin hayli benzer olduklarini gostermistir.

Ayrintili olarak, meta-bilis stratejilerine yonelik bulgular; meta-bilis stratejilerinin
akademik basariyla iliskilerinin dogrusal bir ¢cer¢evede incelendigi arastirmalarin bulgularindan
farkli olarak (Callan vd., 2016; Lee, 2020; Ohtani & Hisasaka, 2018), giivenilirligi
degerlendirme stratejileri disindaki meta-bilis stratejilerinin (anlama ve hatirlama, 6zetleme)
fen, matematik ve okuma alanlarindaki basariyla dogrusal olmayan bigimde iligkilendigini
gostermistir. Bulgular ayrica, séz konusu alanlardaki basarinin agiklanmasi agisindan en 6nemli
stratejinin ‘giivenilirligi degerlendirme’ oldugunu ve bunu da sirasiyla, 6zetleme ve anlama ile
hatirlama stratejilerinin izledigini de gostermistir.

Giivenilirligi degerlendirme meta-bilis stratejilerinin, 6grenme siirecine temel teskil
eden kaynaklarin se¢imi ve bunlarin giivenilirliklerinin degerlendirilmesiyle, Ozetleme
stratejilerinin bu kaynaklarin anlagilmasina zemin olusturacak sekilde dzetlenmesiyle, anlama
ve hatirlama stratejilerinin ise 6zetlenen bilgilerin kavranmasi ve kolaylikla hatirlanabilmesiyle
ilgili olduklar1 diisiiniildiigiinde (Pressley, 2002), s6z konusu 6nem siralamasiyla birlikte,
giivenilirligi degerlendirme meta-bilis stratejilerinin, diger stratejilerden farkli olarak, fen,

matematik ve okuma alanlarina yonelik basartyla neden dogrusal bicimde iliskilendigi de

950



Upysal ve Eren / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 34(3), 923-978

anlasilabilir. Nitekim fen, matematik ve okuma alanlarinin igerdikleri konularin 6grenciler
tarafindan etkili bi¢cimde Ogrenilmelerinin sirasiyla, ogrenme igin gerekli kaynaklarin
giivenilirliklerinin sorgulanarak secilmesini, 6zetlenerek anlasilabilir hale getirilmesini ve
anlasilanlarin da kapsamli bi¢imde hatirlanmasini gerektirdigi sdylenebilir. Bu yorum,
yapilandirmaci (constructivist) bakis agisiyla da tutarlidir (Steffe & Gale, 1995). Buna gore,
anlama ve hatirlama meta-bilis stratejileri ile 6zetleme meta-bilis stratejilerinin neden fazlasiyla
degil, siklikla kullanildiklarinda, giivenilirligi degerlendirme meta-bilis stratejilerinin ise neden
belirli bir sinirlama olmaksizin siklikla kullanildiklarinda fen, matematik ve okuma basarisini
artirdigt da anlasilabilir. Nitekim giivenilirligi degerlendirme meta-bilis stratejilerinin
digerlerine gore olabildigince sik kullanilmasi, bilissel kaynaklarin (dikkat, diisiinme vb.)
ogrenme siireci agisindan daha Oncelikli olan stratejilere (kaynaklarin giivenilirliklerinin
sorgulanmasi) ayrilmasi ve bunlarin da sirasiyla diger stratejiler igin saglam bir biligsel zemin
olusturmay1 saglamasi agisindan mantiklidir.

Yukarida tartisilan bulgular, 6grencilerin fen, matematik ve okuma alanlarina iliskin
basarilarinin artirilmast i¢in, Oncelikle hangi meta-bilis stratejilerinin dikkate alinmasi
gerektigine ve bu stratejilerin s6z konusu alanlardaki basarinin agiklanmasindaki rollerine
yonelik spesifik bir ¢erceve saglamasi nedeniyle teorik agidan; meta-bilis stratejilerinin
ogrenciler tarafindan hangi oncelikle kullanildiklarini gostermesi nedeniyle de pratik agidan,
fen, matematik ve okuma alanlariyla ilgili alanlardaki ogretim programlarinin 6grenme-
ogretme siiregleri boyutunun gelistirilmesine katkida bulunabilir.

MARSplines analizi araciligiyla elde edilen bulgular; 6z-yeterlik inanglarinin fen,
matematik ve okuma alanlarina yonelik basarinin agiklanmasinda, meta-bilis stratejilerinden
sonraki en 6nemli degisken oldugunu gostermistir. Bu bulgu; 6z-yeterlik inanglarinin akademik
basariyla anlamli diizeyde ve olumlu yonde iligkilendigini gosteren arastirmalarin bulgulari

dikkate alindiginda, anlasilabilir bir goriiniime kavusmaktadir (Booth vd., 2017; Luszczynska
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vd., 2005). Ancak bu arastirmanin bulgular, 6grencilerin 6z-yeterlik inanglarmin giiglii
olmasinin, son derece zayif, zayif, kismen gii¢lii ya da ¢ok gii¢lii olmasina gére, fen, matematik
ve okuma basarilarini daha olumlu yonde etkiledigini de gostermistir. Bu bulgular; giiglii 6z-
yeterlik inanglariin, zayif 6z-yeterlik inanglarina kiyasla akademik basariyla anlamli diizeyde
ve olumlu yonde iligskilendigini gosteren arastirmalarin bulgulariyla tutarliyken (Lent vd.,
1986), 6z-yeterlik inanglar1 ne kadar giicliiyse, akademik bagarinin da o kadar ytiksek oldugunu
gosteren bulgularla tutarli degildir (Shkullaku, 2013). Bunun nedeni, konuyla ilgili literatiirde
0z-yeterlik inanglar1 ve akademik basar1 arasindaki iliskinin biiyiik 6l¢iide dogrusal analiz
teknikleri araciligiyla incelenmesi (Choi, 2005) ve bu durumun, 6z-yeterlik inanglarinin hangi
diizeyde akademik basariyla en giiclii iliskilendiginin incelenmesine imkan vermemesidir.
Arastirmanin 6z-yeterlik inanglar1 kapsaminda elde edilen bulgulari, 6z-yeterlik inanglarinin
yiiksek oldugu 6lciide degil, gercegi yansittig1 6l¢iide fen, matematik ve okuma alanlarindaki
basariy1 artirdig seklinde yorumlanabilir (Kruger & Dunning, 1999).

Dolayisiyla, okullar ve siniflar gibi egitim ortamlarinda, 6gretmenlerin, 6grencilerinin
oz-yeterlik inanglarini artirmaya yonelik girisimlerinde Dunning-Kruger etkisini (Kruger &
Dunning, 1999) dikkate almalarinin 6nemli oldugu sdylenebilir. Ciinkii bireylerin herhangi bir
konuda, kendilerini gergekte olduklarindan daha yeterli algilamalar1 seklinde tanimlanabilecek
bu etkinin varligi (Kruger & Dunning, 1999), ézellikle egitim ortamlari gibi basar1 odagimin
belirgin oldugu ortamlarda 6grenci basarisint olumsuz yonde etkileyebilmektedir (Serra &
DeMarree, 2016).

MARSplines analizi sonucunda elde edilen bulgular; 6znel iyi olusun fen, matematik ve
okuma alanlarindaki basarinin agiklanmasinda, 6z-yeterlik inanglarindan sonraki en énemli
degisken oldugunu gostermistir. Bu bulgu; 6znel iyi olus ve akademik basarimin birbiriyle
anlamli diizeyde ve pozitif yonde iliskilendigini gosteren arastirmalarin bulgulariyla tutarlidir

(Lyubomirsky vd., 2005; Ng vd., 2015). Oznel iyi olusun basarry1 olumlu ydnde etkileyen
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onemli bir motivasyon kaynagi oldugu diistiniildiigiinde (Suldo vd., 2006), 6znel iyi olus ve soz
konusu alanlara yonelik basar1 arasindaki iliskiler anlasilabilir bir gériinlime kavugsmaktadir.

Diger taraftan bulgular; 6znel iyi olusun az olmasinin, hem ¢ok az ve son derece az
olmasma hem de kismen ve fazla olmasina gore, fen, matematik ve okuma alanlarindaki
basariy1 daha olumlu yonde etkiledigini, ancak 6znel iyi olusun kismen ya da fazla olmasinin,
bu alanlardaki basariy1 6nemli diizeyde etkilemedigini gostermistir. Bu bulgular; 6grencilerin
hem zayif ya da ¢ok zayif hem de kismen ya da fazla 6znel iyi olus hissine sahip olmalarinin
ogrenmeye iliskin motivasyonlar: tizerindeki etkilerine bagli olarak agiklanabilir (Bailey &
Phillips, 2015). Spesifik olarak, 6grencilerin zayif ya da ¢ok zayif 6znel iyi olus hissine sahip
olmalar1 olumsuz duygulari (kaygi vb.) daha fazla hissetmelerine, kismen ya da fazla
hissetmeleri ise rahatlik gibi olumlu, ancak pasiflestirici (deactivating) duygulari hissetmelerine
yol agarak, 6grenmeye yonelik motivasyonu diisiirebilir. Bu da sirasiyla, 6grencilerin sz
konusu alanlardaki basarilarini olumsuz yonde etkileyebilir.

Nitekim olumsuz duygular, diisiinme ve algilama gibi 6nemli bilissel kaynaklarin etkili
bicimde kullanilmalarini sinirlandirarak (Fredrickson, 2004), rahatlik ise harekete gecmeyi
(¢aba gosterme, konuya odaklanma vb.) zorlastirarak (Pekrun, 2006), 6grenci motivasyonu ve
basarisint Olumsuz yonde etkileyebilmektedir. Bununla birlikte, &grencilerin 6znel iyi
oluslarinin 6nemli bir boyutunu olusturan yiiksek diizeydeki iyimserligin de, 6grenmeye
yonelik c¢abay1 olumsuz yonde etkilemesi miimkiindiir (Ehrenreich, 2009). Dolayisiyla,
ogrencilerin fen, matematik ve okuma alanlariyla ilgili basar1 diizeylerinin etkili bi¢imde
artirilabilmesi i¢in 6gretmenler tarafindan 6grencilerin 6znel iyi olus diizeyleri dikkate alinmali,
ogretim siirecindeki doniitlerin 6znel iyi olusu yapay bi¢imde artiracak ya da azaltacak sekilde
verilmemelerine ve gergekgi olmalarina 6zen gosterilmelidir.

Bunlarla birlikte, MARSplines analizi araciligiyla elde edilen bulgular; 6grencilerin

yetenegin gelistirilebilir olduguna yonelik inang¢larmin fen, matematik ve okuma basarisinin
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aciklanmasinda, diger arastirma degiskenlerine gore daha az 6nemli oldugunu gdstermistir.
Bunun olas1 bir nedeni, yetenegin gelistirilebilir olduguna iliskin inancin PISA 2018’de tek
maddeyle 6l¢iilmesi olabilir. Bir baska olas1 nedeni ise, bu degiskenin PISA 2018’de genel bir
bakis agisiyla dlgiilmesi olabilir. Her iki durumda da, yetenegin gelistirilebilir olduguna iliskin
inancin diger degiskenler tarafindan baskilanmasi ve buna bagli olarak fen, matematik ve
okuma alanlar1 tizerindeki etkilerinin zayiflamasi olasidir.

Bulgular ayrica; 6grencilerin yetenegin sabit olduguna kismen inanmalarinin, zayif ya
da giiclii veya ¢ok gii¢clii bigimde inanmalarina gore, fen, matematik ve okuma alanlarindaki
bagarilari1  daha olumlu yonde etkiledigini de gostermistir. Bu bulgular, yetenegin
gelistirilebilir olduguna yonelik inancin akademik basariyla anlamli diizeyde ve pozitif yonde
iliskilendigini gosteren arastirmalarla tutarli degilken (Blackwell vd., 2007; Burnette vd.,
2013), bu iliskinin aslinda zayif oldugunu gosteren arastirmalarla tutarlidir (Costa & Faria,
2018). Bu baglamda gergeklestirilmis bir aragtirma bulunmamasina ragmen, 6grencilerin
yetenegin sabit olduguna giiglii bi¢imde inanmalari, basariyla ilgili sonuglarin nedenlerini
biiyiik 6lglide digsal faktorlere (sans vb.) atfetmeleriyle ilgili olabilir. Yetenegin gelistirilebilir
olduguna giiglii bicimde inanmalar ise, basariyla ilgili sonuglarin nedenlerini biiytik 6l¢iide
i¢sel faktorlere (yetersiz gaba vb.) atfetmeleriyle ilgili olabilir. Her iki durumda da 6grencilerin
akademik basarilarinin olumsuz yonde etkilenmesi olasidir. Bunun mantikli bir gerekgesi,
ilkinde basar1 tizerinde algilanan kontrol hissinin oldukga zayif, ikincisinde ise oldukc¢a giiglii
olmasidir. Nitekim kontrol odagi (Rotter, 1966) ve yetenegin dogasmna iligkin inanglar
birbirleriyle oldukga iliskili kavramlardir (Dweck, 2006). Bu nedenle egitim ortamlarinda,
ogrencilerin yetenegin dogasina iliskin inanclarmin yalnizca hangi eksende yer aldiklarina
degil, hangi diizeyde olduklarina da odaklanilmalidir. Buna gore, 6grencilerin yetenegin
gelistirilebilir olduguna iliskin inanglarinin gliglendirilmesine yonelik etkinliklerin (bkz. Bonne

& Johnston, 2016); yetenegin gelistirilebilir olduguna yonelik inanglar i¢in ‘ne kadar giiclii, 0
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kadar 1yi’, yetenegin sabit olduguna iligkin inanglar i¢inse ‘ne kadar zayif, o kadar iyi’
seklindeki bakis acilartyla gergeklestirilmelerinin dogru olmadigi sdylenebilir. Deginilen
bulgular 1s18inda, bu etkinliklerin, yetenek inanglarmin her iki gériiniimii i¢in de optimal
diizeyin saglanmasina yonelik olarak gerceklestirilmeleri gerektigi sdylenebilir.

Yukarida tartisilanlara ek olarak, MARSplines analizi araciligiyla elde edilen bulgular;
genel basarisizlik korkusunun fen, matematik ve okuma alanlarindaki basarinin
aciklanmasinda, diger arastirma degiskenlerine gore, en az 6neme sahip degisken oldugunu
gOstermistir. Bunun nedeni, diger degiskenlerin (6zellikle meta-bilis stratejileri ve 6z-yeterlik
inanclar1) genel basarisizlik korkusunun fen, matematik ve okuma alanlarina yonelik basari
iizerindeki etkilerini baskilamasi olabilecegi gibi, genel basarisizlik korkusunun PISA 2018’de
alan-odakli bir yaklagimla (6rnegin matematige yonelik basarisizlik korkusu) 6lgiilmemesi de
olabilir. Nitekim PISA 2018’de genel basarisizlik korkusu, diger aragtirma degiskenlerine gore
(6rnegin, yetenegin gelistirilebilir olduguna yonelik inang) daha genel bir bakis agisiyla
ol¢iilmiistiir. Spesifik olarak bulgular; genel basarisizlik korkusunun az hissedilmesinin ¢ok az
hissedilmesine gore, fen, matematik ve okuma alanlarindaki basariy1 daha olumlu yonde
etkiledigini gostermistir. Bulgular, basarisizlik korkusunun kismen hissedilmesinin ya da az
hissedilmesinin bu a¢idan 6nemli bir farklilik olusturmadigini ve basarisizlik korkusunun biraz
fazla hissedilmesinin ¢ok az, az ya da kismen hissedilmesine gore s6z konusu alanlarindaki
basariy1 daha olumlu yonde etkiledigini de gostermistir. Bunlarla birlikte bulgular; genel
basarisizlik korkusunun ¢ok fazla hissedilmesinin, biraz fazla hissedilmesine gore, fen,
matematik ve okuma alanlarindaki basariyr daha olumsuz yonde etkiledigini de ortaya
koymustur.

Birlikte ele alindiklarinda, s6z konusu bulgular; genel basarisizlik korkusunun biraz
hissedilmesinin, ¢cok az ya da ¢ok fazla hissedilmesine gore, fen, matematik ve okuma alanlarina

yonelik basariy1r olumlu yonde etkiledigine isaret etmektedir. Genel basarisizlik korkusunun,
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bireyin hedeflere ve standartlara ulasamamayla ilgili rasyonel olmayan kaygisin1 (American
Psychological Association, t.y.) veya potansiyel hatalardan ve basarisizliklardan korunmaya
yonelik kaygisin1 ifade ettigi disiiniildiigiinde (Atkinson, 1964; OECD, 2019a); genel
basarisizlik korkusuna yonelik elde edilen bulgularin, kaygi ekseninde yorumlanmasinin
miimkiin oldugu 6ne siiriilebilir. Nitekim Keeley vd. (2008), tiniversite 6grencilerinin istatistik
alanina yonelik kaygilarinin, bu alandaki performanslarini 6lgen bir basar1 testinden aldiklar
puan ortalamalariyla dogrusal olmayan bi¢imde iliskilendigini ve ¢ok yiiksek ya da ¢ok diistik
diizeyde hissedilen kayginin degil, orta diizeyde hissedilen kayginin performansi anlamli
diizeyde ve olumlu yonde yordadigimi gostermislerdir. Buna gore, genel basarisizlik
korkusunun Ogrenciler tarafindan ¢ok az hissedilmesi ya da fazlasiyla hissedilmesi fen,
matematik ve okuma alanlarina ydnelik basarilarini olumsuz yénde etkileyebilir. Ornegin, ¢ok
az hissedilen genel basarisizlik korkusunun basariya yonelik ¢abay1 azaltmasi ya da ¢ok fazla
hissedilen genel basarisizlik korkusunun basariya yonelik cabayi engellemesi s6z konusu
olabilir.

Bu nedenle, yetenegin gelistirilebilir olduguna yonelik inang degiskeni i¢in elde edilen
bulgular dogrultusunda onerildigi gibi, genel basarisizlik korkusunun egitim ortamlarinda
ogrenciler tarafindan ne diizeyde hissedildigine de odaklanilmalidir. Olduk¢a az hissedilen
genel basarisizlik korkusunun fen, matematik ve okuma alanlariyla ilgili basariy1, fazlasiyla
hissedilen genel basarisizlik korkusu kadar olumsuz etkileyebildigi akilda tutulmalidir.
Dolayisiyla kaygi gibi, genel basarisizlik korkusunun azaltilmasinda da etkili olabilecek ¢esitli
etkinliklerin (6gretim siirecinde mizah kullanimi vb. bkz. Schacht & Stewart, 1992), egitim
ortamlarinda ne ¢ok fazla ne de ¢ok az kullanilmamasi gerektigi sdylenebilir.

Diger taraftan, yol analizi araciligiyla elde edilen bulgular, MARSplines araciligiyla
elde edilenlerden farkl bir gériiniim ortaya koymustur. Ozetle, yol analizi aracihigiyla elde

edilen bulgular; yetenegin gelistirilebilir olduguna iliskin inanglarin, anlama ve hatirlama,
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Ozetleme ve giivenilirligi degerlendirme metabilis stratejileri ile 6z-yeterlik inang¢larinin fen
alanindaki basariy1 tiim veri setlerinde anlamli diizeyde yordadigini, ancak genel basarisizlik
korkusunun, yetenegin gelistirilebilir olduguna iliskin inancin ve 6znel iyi olusun fen,
matematik ve okuma alanlarina yonelik basariy1 tutarli bigcimde yordamadigini gostermistir.
Bulgular ayrica; bagimsiz ve bagimli degiskenler arasindaki iliskilerin sorgulandigi g¢ok
degiskenli modelin, arastirmanin verileriyle uyumunun belirlenemedigini de gostermistir.
Ozetlenen bu bulgular; bu arastirmadakilere benzer degiskenlerin akademik basariyla
iligkilerinin dogrusal bir g¢ercevede incelendigi arastirmalarin bulgulariyla tutarlidir
(Lyubomirsky vd., 2005; Sriram, 2014).

Ayrintili olarak, bu arastirmada MARSplines araciligiyla incelenen model yol analizi
araciligiyla da incelenmis ve analiz sonuglari, modelin, arastirma verileriyle uyumunun
incelenmesinin miimkiin olmadigini1 géstermistir. Bunun belirgin kaniti; yol analizi sonucunda
hesaplanan x? degeri ile serbestlik derecesinin sifir olmalar1 ve bu nedenle, hesaplanan x?/sd
oraninin (0/0) tanimsiz olmasidir. Daha 6nce deginildigi gibi (bkz. Yol Analizi Araciligiyla
Elde Edilen Bulgular), arastirmanin bu bulgusu, neredeyse tiimiiyle dogrusal olmayan iligkileri
iceren bir modelin, yol analizinde dogrusallik varsayimina dayali olarak incelenmesine bagl
olarak agiklanabilir. Nitekim ‘dogrusallik’ varsayimi yol analizi gibi analizler agisindan
oldukga 6nemli, ancak siklikla ihmal edilen bir varsayimdir (Pearl & MacKenzie, 2020). Bu
varsayimin ihmal edilmesi, dogrusallik varsayiminin kargilanmadigi yol modellerinde Tip |
hatay1 6nemli 6lglide artirabilir (Nimon, 2012; Osborne, 2012). Ayrica, dogrusal olmayan ¢ok
sayida iliski Ortintiistinii iceren yol modellerinin dogrusal bir ¢er¢evede incelenmesi, bu
modellerin yetersiz tanimlanmis modeller (underidentified models - model parametrelerinin
hesaplanabilmesi i¢in veri biitiiniiniin gereginden az enformasyon icermesi) ya da doymus

modeller (identified or saturated models - model parametrelerinin hesaplanabilmesi igin veri
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biitiiniiniin benzer sayida enformasyon igermesi) olarak degerlendirilmelerine de yol agabilir
(Barbeau vd., 2019).

Bu da sirasiyla, deginilen hatalar1 ¢ok daha belirgin hale getirebilir. Nitekim yol analizi,
coklu regresyon analizinin genisletilmis ve gorece daha kompleks modellerin (araci
degiskenlerin yer aldigi modeller vb.) incelenmesine imkan veren bir versiyonu olarak
diistintilebilir (Streiner, 2005). Bu nedenle bir yol modeli, yalnizca bir dizi bagimsiz ve bir
bagimli degiskenden olustugunda, ¢oklu regresyon analizi ile son derece benzer ya da tiimiiyle
ayni sonuclar1 ortaya koyabilir. Bu agiklamalar, ¢coklu regresyon analizi ya da yol analizi
araciligtyla sorgulanan modellerin igerigini olusturan degiskenler arasindaki iligkilerin,
‘dogrusallik’ varsayimini1 karsilayip karsilamadiklarinin sorgulanmasinin dnemine isaret
etmektedir. Nitekim daha 6nce vurgulandigi gibi, bu arastirmada incelenen yol modeli, SPSS
programi kullanilarak coklu regresyon analizleri araciligiyla da incelenmis ve yol analizi
sonuclariyla neredeyse ayni sonuglar elde edilmistir.

Yol analizi aracilifiyla elde edilen bulgulara iliskin olarak yapilan aciklamalar, su
onemli konuya da ayrica dikkat ¢cekmektedir: Mplus, AMOS vb. programlar araciligiyla birden
cok bagimsiz degiskenin, bir ya da daha fazla sayida bagimli degiskenle olan iligkilerinin e
zamanl bigimde sorgulandigi yol modelleri, aslinda ¢ok degiskenli (multivariate) regresyon
modelleri degil, ¢coklu (multiple) regresyon modelleri olarak diisiiniilmelidir. Dolayisiyla, bu
arastirmadakine benzer yol modelleri, araci (mediator) ve/veya diizenleyici (moderator)
degiskenler icermedikleri siirece (Pearl & McKenzie, 2020), ¢oklu (multiple) regresyon
analizleriyle son derece benzer ya da ayn1 sonuglar1 ortaya koyabilir. Ustelik MacCallum (1995)
tarafindan belirtildigi gibi, s6z konusu modellerin doymus modeller olmalar1 durumunda uyum
indeksleri kullanilarak degerlendirilmeleri de dogru bir yaklagim degildir.

MARSplines’1 ¢oklu regresyon vb. analizlerinden ayiran en belirgin 6zelliklerden biri,

arastirma degiskenleri arasindaki iliski Oriintiilerini dogrusallik varsayimi gerektirmeksizin ve
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timiiyle veri biitiiniiniin 6zelliklerine dayali bi¢imde agiga ¢ikarilabilmesidir (Nisbet vd.,
2018). Bu agiklamalar 1s1ginda, MARSplines araciliiyla elde edilen bulgularin, yol analizi
aracilifiyla elde edilen bulgulara gore, arastirma degiskenleri arasindaki iligki oriintiilerinin
dogasini ¢ok daha gercekci bigimde yansittig1 sdylenebilir.

Aragtirmada, meta-bilis stratejileri, 6z-yeterlik inanglari, 6znel iyi olus, genel
basarisizlik korkusu ve yetenegin gelistirilebilir olduguna iliskin inanglarin fen, matematik ve
okuma alanlarina yonelik basariya iliskin varyansi ne 6lglide agikladiklar1 da karsilastirmali bir
bakis agisiyla incelenmistir. Bulgular; dogrusal olmayan iliskilerin dikkate alindigi
MARSplines analizi araciligiyla hesaplanan agiklanan varyans oranlarinin, dogrusallik
varsayimina dayali yol analizi araciligiyla hesaplananlardan anlamli diizeyde daha biiyiik
olduklarin1 gostermistir. Birlikte ele alindiklarinda, bu bulgular; arastirma degiskenleri
arasindaki dogrusal olmayan iliskilerin, dogrusal olduklari varsayimiyla incelenmelerinin, fen,
matematik ve okuma alanlarina yonelik basarinin a¢iklanmasinda anlamli diizeyde (p < 0.001)
bilgi kaybina yol agtig1 seklinde yorumlanabilir. Bu baglamda iki 6nemli 6neride bulunulabilir.
Birincisi; bireysel farklilik degiskenlerinin fen, matematik ve okuma alanlarina yonelik basari
iizerindeki etkilerinin incelendigi ¢calismalarda, degiskenler arasindaki iliskilerin yapis1 mutlaka
sorgulanmali ve gergeklestirilecek analizler buna gdre segilmelidir. Ikincisi; egitim
aragtirmalarindaki bulgularin boyle bir sorgulamaya dayali olarak elde edilip edilmedigi,
ozellikle egitim politikalarinin belirlenmesinden sorumlu olanlar ve dgretmenler tarafindan
mutlaka dikkate alinmalidir. Her iki 6neri de egitim arastirmalarinda elde edilen bulgularin
teorik ve pratik yansimalarimin giivenilirligi agisindan son derece dnemlidir.

Arastirmanin yukarida tartigsilan bulgularindan hareketle, birbiriyle iligkili i¢ dnemli
sonug cikarilabilir. Birincisi, giivenilirligi degerlendirme disindaki meta-bilis stratejileri, 6z-
yeterlik inanglari, 6znel iyi olus, genel basarisizlik korkusu ve yetenegin gelistirilebilir

olduguna iligkin inancglarin fen, matematik ve okuma alanlarina yonelik basariyla iliskilerinin
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dogrusal olmamasidir. Ikincisi, soz konusu dogrusal olmayan iliski Oriintiisiiniin, fen,
matematik ve okuma alanlarina yonelik basarinin agiklanmasinda, ‘ne kadar ¢ok/az ya da
giiclii/zay1f ise, 0 kadar etkilidir’ seklinde 6zetlenebilecek iki kutuplu bir bakis agisini degil,
‘optimal’ bir bakis agisin1 gerektirmesidir. Uciinciisii ise fen, matematik ve okuma alanlarina
yonelik bagarinin agiklanmasinda, giivenilirligi degerlendirme, 6zetleme, anlama ve hatirlama
meta-bilis stratejileri, 6z-yeterlik inanglari, 6znel iyi olus, yetenegin gelistirilebilir olduguna
iliskin inan¢ ve genel basarisizlik korkusunun sirasiyla dikkate alinmasi gerektigidir.
Yukarida Ozetlenen sonuglar, bu arastirmanin; a) Kkesitsel (cross-sectional) verilere
dayali olmasz; (b) 15 yas grubu 6grencileri kapsamasi; (c) fen, matematik ve okuma alanlarina
yonelik basariy1 dikkate almasi ve (d) bagimsiz degiskenlerin, bagimli degiskenler tizerindeki
dogrudan etkilerine odaklanmasi gibi sinirliliklart nedeniyle dikkatle yorumlanmalidir.
Dolayisiyla, gelecekte yapilacak arastirmalarin; (a) bu arastirmada odaklanilan degiskenler
veya benzerleri arasindaki iliskileri boylamsal desenlere dayali bigcimde incelemeleri; (b) farkl
yas gruplarindaki 6grencileri icermeleri; (c) diger 6grenme alanlarma yénelik (Ingilizce vb.)
basariy1 da dikkate almalar1 ve (d) bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskenler iizerindeki
dogrudan etkileriyle birlikte, olas1 arac1 degisken(ler) araciligiyla saglanan dolayl etkilerini de
sorgulamalari, egitim bilimsel anlamda ¢ok daha kapsamli sonuglar ortaya koyabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Program for International Student Assessment (PISA), which is implemented by the
Organization for Economic Co-operation and Development (OECD) once in every three years,
aims to describe 15-year-old students’ graded performances regarding science, mathematics,
and reading literacy reliably. In 2018, many non-OECD member countries (e.g., China)
participated in PISA along with many OECD member countries, including the United States,
the United Kingdom, and Turkey. The large number of participants can be explained by the fact
that the PISA results enable policymakers and teachers to better identify the competencies of
students concerning mathematics, science, and reading literacy. Such a reliable identification
of student competency could allow policymakers, teachers, and educational program
developers to develop more effective science, mathematics and reading literacy programs.

Likewise, considerable research demonstrated that cognitive (e.g., metacognitive
strategies, self-efficacy beliefs, and growth mindset) and affective (e.g., subjective well-being,
general fear of failure) individual difference variables are crucially important to explain
variations among students’ graded performances regarding mathematics, science, and reading
literacy. This indicates that it makes sense to examine the relationships between students’
metacognitive strategies, general fear of failure, self-efficacy beliefs, subjective well-being,
growth mindset, and graded performances regarding mathematics, science, and reading literacy.
Intriguingly, previous studies mostly investigated these relationships either piecemeal or linear
manner. However, relevant research suggests that these relationships are mostly non-linear and
investigating non-linear relationships within a linear framework significantly increases Type |
error, which means that it is not only important, but also reasonable to investigate the
relationships between the aforementioned variables in a non-linear manner in order to broaden

the current understanding in terms of the factors influencing students graded performances
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regarding mathematics, science, and reading literacy. In fact, such kinds of holistic and
exploratory investigations potentially provide a larger theoretical framework in which the
diverse types of correlational patterns concerning the various aspects of individual difference
variables (e.g., metacognitive strategies, subjective well-being) and their associations with
student achievement are highly evident. In turn, such a framework could provide a broader and
practical perspective for science, mathematics, and reading literacy teachers to better
understand the ‘whys’ and ‘hows’ of using effective approaches to teaching and their effects on
student achievement.
Aim and Research Questions

The current study aimed to examine 15-year-old students’ metacognitive strategies (i.e.,
assessing credibility, summarizing, understanding and remembering), general fear of failure,
self-efficacy beliefs, subjective well-being, and growth mindset as predictors of their graded
performances regarding science, mathematics, and reading literacy. In line with this aim, two
specific research questions were formulated as follows:

1- Do students’ metacognitive strategies (i.e., assessing credibility, summarizing,
understanding and remembering), general fear of failure, self-efficacy beliefs,
subjective well-being, and growth mindset significantly predict their graded
performances regarding mathematics, science, and reading literacy?

2- What is the order of importance related to students’ metacognitive strategies (i.e.,
assessing credibility, summarizing, understanding and remembering), general fear of
failure, self-efficacy beliefs, subjective well-being, and growth mindset in predicting
their graded performances regarding mathematics, science, and reading literacy?

Method
The data were derived from the PISA Student Questionnaire 2018 (Turkey; N = 5938).

A predictive correlational design was adopted in the study. The data were analyzed by
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conducting the multivariate adaptive regression splines (MARSplines) analysis. The relevant
module of the R “carth” statistical software was used to conduct the MARSplines analysis. The
data were also analyzed by conducting the path analysis to examine whether a typical
multivariate model in which the relationships between the research variables were considered
as linear (i.e., path analysis) could provide more refined results than the results of a model in
which these relationships were not considered as linear (i.e., MARSplines analysis).

Specifically, a multivariate model, in which metacognitive strategies, general fear of
failure, self-efficacy beliefs, subjective well-being, and growth mindset were determined as the
independent variables whereas graded performances regarding science, mathematics, and
reading literacy were determined as the dependent variables, was examined by conducting both
the MARSplines analysis and path analysis in order to investigate whether the relationships
between the research variables could be best explained within a linear or non-linear framework.
MARSplines is a hon-parametric regression analysis technique which enables one to examine
linear and non-linear relationships simultaneously. Conversely, path analysis is frequently used
to examine the linear links between the variables of interest. Thus, by considering the results of
the MARSplines together with the results of the path analysis, it was examined whether the
relationships between the research variables could be best explained within a linear or non-
linear framework.
Results

The results of the MARSplines analysis showed that, with one exception (i.e., assessing
credibility), metacognitive strategies, self-efficacy beliefs, subjective well-being, general fear
of failure, and growth mindset predicted graded performances regarding science, mathematics,
and reading literacy in a non-linear manner. For example, when compared to a weak (one
standard deviation below the mean), strong (one standard deviation above the mean) or a very

strong (two standard deviations above the mean) fixed mindset, a moderate fixed mindset
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predicted students’ graded performances regarding science, mathematics, and reading literacy
positively and considerably. Furthermore, less subjective well-being (one standard deviation
below the mean) predicted students’ graded performances regarding science, mathematics, and
reading literacy more positively and considerably than lesser (two standard deviations below
the mean), extremely lesser (three standard deviations below the mean), moderate (M = 0), and
higher subjective well-being (one standard deviation above the mean). Similar results were
obtained for the remaining research variables.

The results of the path analysis demonstrated that the path model was not defined
accurately (¥%(0) = 0.00; CFI = 1.00; TLI = 1.00; RMSEA = 0.00; SRMR = 0.00). Likewise,
the chi-squared and its degrees of freedom were equal to zero. Although one may argue that
this result could be due to the saturated data and/or model misspecification, the results of the
MARSplines analysis clearly indicated that this result could be due to examining the non-linear
relationships within a linear framework. Thus, when compared to the results of the path
analysis, the results of the MARSplines analysis revealed more robust and comprehensive
results regarding the relationships between the research variables. Notably, the results of the
MARSplines analysis demonstrated that the order of importance for the research variables were
as follows: assessing credibility, summarizing, understanding and remembering metacognitive
strategies, self-efficacy beliefs, subjective well-being, growth mindset, and general fear of
failure. Finally, the results also revealed that the proportions of variance explained by the
MARSplines analysis were significantly higher than the proportions of variance explained by
the path analysis, which further underlined the fact that examining the relationships between
the research variables within a non-linear framework could provide more reliable and refined

results.
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Conclusion and Implications

Based on the results of the study, it can be concluded that examining the non-linear
effects of students’ metacognitive strategies (i.e., assessing credibility, summarizing,
understanding and remembering), general fear of failure, self-efficacy beliefs, subjective well-
being, and growth mindset on their graded performances regarding mathematics, science, and
reading literacy within a linear framework, can cause significant loss of information.
Furthermore, it can be also concluded that the non-linear effects of students’ metacognitive
strategies, general fear of failure, self-efficacy beliefs, subjective well-being, and growth
mindset on their graded performances regarding mathematics, science, and reading literacy
were not equally important.

Theoretically, the results of the present study provided a comprehensive framework in
which the effects of cognitive (e.g., metacognitive strategies, growth mindset) and affective
(e.g., subjective well-being, general fear of failure) variables on students’ graded performances
regarding mathematics, science, and reading literacy were evident in terms of the optimal levels
of these effects and their order of importance. Practically, this framework could serve as a
reference point for educational researchers to consider/reconsider the relationships between
these and/or similar cognitive/affective variables and student achievement, with potential non-
linear correlational patterns in mind. By doing so, they can answer the question of how student
achievement relates to diverse aspects of cognitive and affective variables more accurately and
realistically.

Also, the current results significantly contribute to instructional practices of
mathematics, science, and reading literacy teachers by enabling them to recognize the fact that
the effects of, for example, students’ general fear of failure on their graded performances
regarding science, mathematics, and reading literacy are not as important as the effects of

metacognitive strategies. Thus, mathematics, science, and reading literacy teachers can
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determine the priority of instructional methods and/or activities they will use/carry out to
increase their students’ graded performances by considering the order of importance for
metacognitive strategies, self-efficacy beliefs, subjective well-being, growth mindset, and
general fear of failure respectively.

Notably, the results of the current study are also important to urge policymakers and
teachers to better recognize that teaching methods/activities aiming to increase students’ growth
mindset, subjective well-being, self-efficacy beliefs, metacognitive strategy use and/or
methods/activities targeting to decrease students’ general fear of failure could be ineffective in
increasing students’ graded performances regarding science, mathematics, and reading literacy,
unless the optimal levels of these variables are not considered.

The results and their theoretical and practical implications should be cautiously
interpreted in future studies due to the several limitations of the current study. First, the sample
consisted of 15-year-old students only. Second, growth mindset was assessed through the single
item scale. Finally, a correlational design was adopted in the study. Hence, future studies in
which these limitations are addressed diligently could provide a greater insight into the current
topic, which, in turn, could lead policymakers and teachers to see the truth in a crooked mirror

clearly.
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YAYIN ETIGI BEYANI

Arastirmanin, Bolu Abant Izzet Baysal Universitesi Sosyal Bilimlerde Insan
Arastirmalar1 Etik Kurulu tarafindan 18.09.2020 tarihinde 2020/204 say1l1 karartyla verilen etik
kurul izni bulunmaktadir. Bu arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin
toplanmasindan verilerin analizine kadar olan tiim siirecte “Yiliksekogretim Kurumlar1 Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur.
Y onergenin ikinci boliimii olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” bashigi
altinda belirtilen eylemlerden higbiri gergeklestirilmemistir. Bu arastirmanin yazim siirecinde
bilimsel, etik ve alint1 kurallarina uyulmus; toplanan veriler lizerinde herhangi bir tahrifat
yapilmamistir. Bu ¢alisma herhangi baska bir akademik yayin ortamina degerlendirme i¢in
gonderilmemistir.

ARASTIRMACILARIN KATKI ORANI BEYANI

[lk yazar arastirmanin tasarlanmasi, literatiir taramasi, yontem, veri analizi,
gorsellestirme ve raporlastirma agisindan arastirmaya katkida bulunmustur. Ikinci yazar
arastirmanin tasarlanmasi, literatiir taramasi, yontem, danigmanlik ve raporlastirma agisindan
katkida bulunmustur. 1k ve ikinci yazarin katki oranlar1 %50 dir.

DESTEK VE TESEKKUR

Bu arastirma EDUCCON (Education Conference) 2020 isimli kongrede sozlii bildiri
olarak sunulmustur. Yazarlar olarak, arastirmanin gergeklestirilmesi siirecine yonelik herhangi
bir destek ya da tesekkiir beyanimiz bulunmamaktadir.

CATISMA BEYANI
Her iki yazarin herhangi bir kisi ya da kurumla dogrudan ya da dolayl bir ¢ikar

bulunmamaktadir. Metin igerisinde yanlilik yaratabilecek herhangi bir boliim yoktur.
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Bu c¢alismada, ortaokul matematik ogretmenlerinin 5. smiflarda problem ¢ozme
stratejilerini kullanma yeterlikleri, bu konuda karsilastiklar1 zorluklar ve bagvurduklar
¢Oziim yollara iligkin gelisim siireclerinin incelenmesi amaglanmigtir. Arastirma
grubunu, 4+4+4 egitim sisteminin uygulanmasiyla ilk kez 5. smiflarda ders vermeye
basglayan bes ortaokul matematik 6gretmeni olusturmaktadir. Nitel aragtirma desenlerinden
durum ¢aligmasi yonteminin benimsendigi ¢alismada veriler aragtirmacilar tarafindan
hazirlanan Problem C6zme Testi ve Goriisme Formlari ile toplanmig ve betimsel analiz
teknigi ile analiz edilmistir. Calismanin bulgulari, 6gretmenlerin 5. simiflarda problem
¢ozmede uygun stratejileri kullanabildigini gostermekle birlikte, strateji gesitliliginin
ogretmenlerin kidemleri ve farkli smif diizeylerinde mesleki deneyimleriyle iliskili
oldugunu géstermistir. 5. smif diizeyinde daha uzun siire derse giren veya sistem
degisikliginden sonra mezun olan dgretmenlerin daha farkli stratejiler sergileyebilmistir.
Bu aragtirma, egitim sistemi degisikliklerinin lisans egitimi ile uyumlu olmadig: ve hizmet
i¢i egitimle desteklenmedigi durumlarda, 6grenci diizeyine uygun 6grenme etkinliklerinin
gerceklesmesinin 6gretmenin kendi caba ve inisiyatifine bagli oldugunu ortaya koymustur.
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This case study aimed to examine middle school mathematics teachers' competencies to
use problem solving strategies at 5th grade and their development processes in this regard.
The research group was formed with five middle school mathematics teachers who
graduated before and after 2012, when middle school teachers started teaching in 5th grade
for the first time with the implementation of the 4 + 4 + 4 education system. Data were
collected with the Problem Solving Test and Interview Forms prepared by the researchers
and analyzed with descriptive analysis technique. The findings of the study showed that
although teachers were able to use appropriate strategies in problem solving at 5th grade,
the diversity of strategies was related to preservice education and professional experience
at the classroom level. Teachers who attended classes for a longer time at the 5th grade
level or graduated after the system change were able to exhibit different strategies. This
study has revealed that in cases where educational system changes are not compatible with
undergraduate education and are not supported by in-service training, learning activities
appropriate to the student level depend on the teachers’ effort and initiative.
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1. GIRIS

Tiirkiye’de 2012-2013 egitim-0gretim yilinda gergeklestirilen 4+4+4 Egitim Sistemi
Degisikligi (2012 ESD seklinde kisaltilacaktir) sonucunda, sinif 6gretmenlerinin egitim verdigi
5. sinif diizeyi ortaokul kademesine alinmistir. Bununla birlikte, okula baslama yasi 72 aydan
66 aya indirilerek veli izniyle 60 aylik ¢ocuklarin okula baslayabilmesinin 6nii agilmig (Milli
Egitim Bakanlhigi [MEB], 2012) ve bdylece, 2012 yilindan itibaren ortaokul matematik
ogretmenleri daha once karsilasmadiklar bir yas grubuna egitim vermeye baslamistir. Milli
Egitim Bakanligi tarafindan, son yillardaki program degisikliklerinin gerekgelerinden biri, hizli
sosyokiiltiirel, bilimsel ve teknolojik gelismelerin sonucunda bireyleri farkli becerilerle
donanimli olarak yetistirme geregi olarak agiklanmigtir (Talim Terbiye Kurulu Baskanligi
[TTKB], 2017). Bireylerde gelistirilmesi gereken énemli becerilerden biri olan problem ¢6zme,
gelismis iilke matematik miifredatlarinin merkezinde yer aldigi gibi, iilkemizde de ortaokul
matematik egitiminin genel amaglar1 arasinda bulunmaktadir (MEB, 2018).

Etkili bir matematik o6gretimi ile kazanilan beceriler, giinlik hayat veya degisik
disiplinlerde uygulama firsatlarinin degerlendirilmesini saglamaktadir. Matematiksel becerilere
sahip ve bu becerileri karsilastigi problemlerde sergileyebilen bireylere her alanda ihtiyag
duyulmaktadir. Matematigin bireyin diistinme gelisimine, giinliikk ve gergek yasam durumlarina
katkis1 diistiniildiiginde, bireysel ve toplumsal olarak matematiksel yetkinlik ve dolayisiyla
problem ¢6zme 6nem kazanmaktadir. Ogretmenlerin problem ¢6zme siirecinde farkli stratejiler
kullanmalar1, 6grencilerin yer aldig1 biligsel donemlere uygun ¢dziim sunmalari, matematik
ogretiminde bir¢ok agidan 6nemli katki saglamaktadir (Shulman, 1987). Problem ¢6zmeyi nasil
ogreteceklerini bilen 6gretmenler, sinif ortaminda kullandiklar1 farkli 6gretim stratejileri ile

daha basarili 6grencilerin yetismesini saglayabilirler (Peterson, Fennema & Carpenter, 1988).
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Baska bir deyisle, matematik bilgisini gelistiren 6grencilerin, matematik bilgisini iyi kullanan
ogretmenleri oldugu soylenebilir (Ma, 1999).

Problem, ilgi cekerek ¢6zme istegi duyulan, ¢ok kolay ya da ¢ok zor olarak
algilanmayan, ¢6ziim i¢in gerekli yollarin hemen goriilemedigi dogal durum (Blum & Niss
1991; Polya, 1957/1997; Posamentier & Krulik, 2009/2016), problem ¢ozme stratejisi ise
problemlere ¢6ziim bulmak i¢in gelistirilen 6zel yontemler olarak tanimlanmaktadir (Van de
Walle, Karp & Bay-Williams, 2010/2012). Bir durumun problem olarak algilanabilmesi igin
Ogrencinin ilgisini ¢ekme ve onu zorlayacak bir durum olmanin yaninda, biligsel gelisim
doénemine de uygun olmasi gerekmektedir (Haylock & Cockburn, 2013/2014; Van de Walle,
Karp & Bay-Williams, 2010/2012). Posamentier ve Krulik’e (2009/2016) gore, problem ¢6zme
stratejileri 6grencilerin biligsel seviyelerine gore degisebilmektedir. Piaget’nin (1971) biligsel
gelisim donemleri ile ilgili tanimlamasina gore, somut islemler donemi 7-11, soyut islemler
donemi ise 12-16 yas araliklarinda yer almaktadir. 2012 ESD sonucunda, ortaokul matematik
ogretmenlerinin karsilastigi 6grenci grubunun yasi bir yas geriye alinarak en kiigiik yas araligi
10-11 olmustur. Somut islemler doneminden soyut islemler donemine gegis evresinde 11-12
yas aralig1 Kkritik bir yas olarak kabul edilirken (Wadsworth, 1985/2015), 10-11 yas araligi
tamamen somut islemler donemi Ozelliklerini tasimaktadir. Somut islemler donemi
ogrencileriyle gelisimlerine uygun stratejilerle problem ¢oziilmeli ve diizeye uygun 6gretim
yuritiilmelidir (Posamentier & Krulik, 2009/2016). Charles ve Lester (1982), Posamentier ve
Krulik (2009/2016), Van de Walle, Karp ve Bay-Williams (2010/2012) somut islemler
dénemine uygun problem ¢6zme stratejilerini; veriyi diizenleme (liste/tablo yapma), tahmin ve
kontrol, daha basit denk bir problem ¢6zme, canlandirma veya benzetim, geriye dogru galisma,
¢izim yapma, baginti (6rintii) bulma, mantiksal akil ylritme ve farkli bir bakis agisi
benimseme seklinde listelemislerdir. Soyut islemler déneminde, bu stratejilere ek olarak,

denklem kurma, baginti kullanma gibi cebirsel temsillere yer verilen stratejiler
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kullanilabilmektedir. Ogretmenlerin problem ¢dzmede yeterli olabilmesi, problem ¢zme
stirecini gelistirmeye yardimci olan ve 6grencilerin problem ¢ozme stratejileri konusundaki
farkindaliklarini artiracak sistematik egitimlerle gelistirilebilir (Loucks-Horsley, Hewson, Love
& Stiles, 1998; Owens & Perry, 2001). 2012 ESD 6ncesinde, matematik 6gretmeni adaylarina
genellikle 6, 7 ve 8. smf derslerine yonelik egitim verildigi soylenebilir (Altun, 2008).
Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme Genel Miidiirliigii hizmet ici egitim faaliyetleri
incelendiginde, 2012 yilinda degistirilen veya revize edilen O6gretim programlarina yonelik
herhangi bir egitim faaliyetinin planlanmadig1 belirlenmistir (Ogretmen Yetistirme ve
Gelistirme Genel Miidiirliigii [OYEGM], 2018). Oysaki &gretmenlerin hizmet igi egitim
almalar1 matematik 6gretiminin nitelikli bir hale gelmesi i¢in 6nem tagimaktadir.

Nitelikli bir matematik egitimi, matematiksel kavramlar ve kavramlar arasindaki
iliskileri gorebilen, gerekli stratejileri uygulayabilen, edindikleriyle mantikli ¢ikarimlar
yapabilen ve bunlar yardimiyla problem ¢ozebilen 6grencilerin yetismesini saglamalidir
(Schoenfeld, 1989). Ogrenciler, problem ¢dzme siirecinde, problemleri anlama ve matematiksel
modelleme ile ifade etmede zorluk yasamaktadir (Reuter, Schnotz & Rasch, 2015). Problemin
anlagilabilmesi ve modellenmesinde égretmenlere onemli gorevler diismektedir. Ogretmenler,
problem ¢6zme stratejilerinin se¢iminde, 6grencinin biligsel 6zelliklerini ve bilgilerini dikkate
almalidir. Ogrencilerin problemleri anlayabilmesi ve problem ¢6zme becerilerine sahip olmasi
icin Ogretmenler, diizeye uygun Ogretim uygulamalarmi sergileyebilmelidir. Problem
¢oziimiinde belirli yollara yonelerek -¢ogu zaman 6grencinin anlamakta zorlandigi- ¢oziime
gitmeye calisan 6gretmenlerin, genelde istenilen duruma ulasamadiklar bilinmektedir (Van de
Walle, Karp & Bay-Williams, 2010/2012).

Tiirkiye’de ilkdgretim I. kademe 5. sinif seviyesinin 2012 ESD sonrasinda ortaokul
seviyesine dahil edilmesi ile birlikte, ortaokul &gretmenlerine 6nemli bir mesleki gelisim

sorumlulugu yiiklenmistir. Ilk kez 5. smif seviyesinde matematik 6gretimini gergeklestiren
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ogretmenlerin de sozii edilen zorluklarla karsilasma olasiliklar1 yiiksektir. Egitim sistemi
degisiklikleri, 6gretmenin hizmet dncesi egitimini ve 6gretim bilgisini dikkate almadan hayata
gegirildiginde ¢esitli sorunlar1 da beraberinde getirebilir. 2012 ESD ile birlikte ortaya ¢ikan
sorunlar arasinda, gelisim seviyesine uygun 6gretim stratejilerinin kullanilmamasi ve bunun
ogrenciler iizerinde olumsuz yansimalara yol agmasi sayilabilir. Ulkemizde matematik
Ogretiminin niteligini artirmak ve Tirkiye Yeterlilikler Cercevesinde (TYC) 6grenciler igin
tanimlanan matematiksel yetkinlige (TYC, 2016) ulasmak i¢in Ogretmenlerin bu siirecte
yasadiklar1 sorunlarin tespiti 6nem kazanmaktadir. Bu ¢alisma 6zelinde, 6gretmenlerin 5. sinif
diizeyinde problem ¢6zme yeterlikleri ve bu konuda yasadiklar1 problemler konu edinilmistir.
Bilinmektedir ki, 6gretmenlerin problem ¢6zme yetenegi gelistirildiginde 6grencilerde olumlu
degisimler gozlemlenmektedir (Charles & Lester, 1984).

Matematik egitimi alanyazininda, 6gretmen ve o6gretmen adaylarinin problem ¢ézme
becerileri ile ilgili birgok ¢alisma bulunmakta; fakat bunlar arasindan 6gretmenlerin problem
¢ozme siirecinde tercih ettikleri stratejiler ve bu alandaki mesleki gelisimleri {izerine az sayida
caligmaya ulasiimigtir. Ogretmen veya dgretmen adaylari iizerine yapilan galismalarda, genel
olarak sinif ve ilkogretim matematik ogretmenligi alaninda sozel problemlerde degisken
kullanmadan problem ¢6zme (Gékkurt Ozdemir, Erdem, Ornek & Soylu, 2017; Soylu, 2010;
Tatar, Isleyen & Okur, 2005) ile problem ¢oziimlerinde strateji veya temsil kullanimindaki
¢esitlilik incelenmistir (Avcu & Avcu, 2010; Giirbiiz & Giider, 2016; Ipek & Okumus, 2012;
Pusmaz, 2008). Matematik 6gretmenlerinin ilk defa karsilastiklar1 somut islemler dénemi
ozelliklerine sahip 6grencilerle problem ¢6zme alaninda yasadiklari deneyim ve yeterlikleri ile
ilgili herhangi bir c¢alismaya rastlanmamistir. Bu ¢aligmada, ortaokul matematik
ogretmenlerinin 5. siniflarda problem ¢6zme stratejilerini kullanma yeterlikleri, bu konuda
karsilastiklar1 zorluklar ve bagvurduklari ¢6ziim yollarina iligkin gelisim siireclerinin

incelenmesi amaglanmigtir. Buradan hareketle, arastirma problemi “Matematik 6gretmenleri 5.
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simif diizeyinde problem ¢6zme stratejilerini nasil kullanmakta, karsilastiklari zorluklarin
istesinden nasil gelmekte ve gelisimlerini nasil saglamaktadir?” olarak belirlenmistir.

Arastirma problemine bagl olarak olusturulan alt problemler asagida sunulmustur.

e Ogretmenlerin kullandiklar1 problem ¢ézme stratejilerinin 5. siuf diizeyine

uygunlugu nasildir?

e Ogretmenlerin 5. smif diizeyinde problem ¢dzmede karsilastiklar1 zorluklar ve

basvurduklari ¢6ziim yollar1 nelerdir?

e Ogretmenlerin 5. siif diizeyinde problem ¢6zme yeterliklerini kazanmada hangi

etmenler nasil rol oynamaktadir?

Calismadan elde edilecek bulgular, egitim sistemi degisikliklerinin mesleki agidan
yansimalarini, ogretmenlerin 5. simif diizeyinde problem ¢6zme yeterliklerinin gelisimi
baglaminda ortaya koyacaktir.

2. YONTEM
2.1. Arastirmanin Deseni

Arastirmada, smurlar1 belirli bir sistemin derinlemesine betimlenmesi ve incelenmesi
olarak tanimlanan (Merriam, 2009/2015) durum galismasi1 yontemi kullanilmistir. Ele alinan
durum, ortaokul matematik 6gretmenlerinin problem ¢6zme stratejilerine iliskin yeterlikleri
olarak belirlenmistir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmada oncelikle ol¢iit 6rnekleme yapilarak 5. simif deneyimleri olan matematik
Ogretmenleri belirlenmis, ardindan maksimum g¢esitlilik yoluna gidilmistir. Maksimum
cesitleme Orneklemesindeki amag, calisilan probleme taraf olabilecek bireylerin c¢esitliligini
maksimum derecede yansitmaktir (Yildirrm & Simsek, 2011). Bu nedenle, kidem, lisans
egitimi, 6grenim durumu, 2012 yilindan 6nce veya sonra mezun olma durumu dikkate alinarak

bes ortaokul matematik 6gretmeni arastirma grubuna alinmustir. Ogretmenler, katilimci
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gizliligini saglamak amaciyla mezuniyet yili sirasina gore alfabetik olarak Ayse, Baki, Ceren,
Dogan ve Ela 6gretmen olarak kodlanmustir. Arastirma grubunun demografik 6zellikleri Tablo
1’de gosterilmistir.

Tablo 1

Arastirma Grubunun Demografik Ozellikleri

Ogretmen Cinsiyet Mezuniyet* Kidem 5. Smif Ogrenim durumu

kod adi deneyimi Lisans Yiiksek Lisans
Ayse Kadin < 11 y1l 2 yil [kogrt. Mat. [kogrt. Mat.
Baki Erkek < 10 y1l Syl Sinif 6grt [kogrt.Mat.
Ceren Kadin < 8 yil 6 yil fkogrt. Mat. [kogrt. Mat.
Dogan Erkek > 3yl 2 yil fkogrt. Mat.
Ela Kadin > 2 yil 2 yil [kogrt. Mat.

* <. 2012 oncesi, > : 2012 sonrasi.

Arastirmanin yiriitildiigi 2017-2018 verilerine gore, 0gretmenler genel olarak tiim
sinif diizeylerinde en az 2 yillik deneyime sahipken, yalnizca Dogan 8. siif diizeyinde egitim
vermemistir. Ceren meslek hayatinda diizenli olarak biitiin sinif diizeylerinde egitim vermis
olmakla beraber, 6 yil ile 5. sinif diizeyinde en fazla mesleki deneyime sahip 6gretmendir.
Ceren’i 5 yil ile Baki takip ederken, Ayse, Dogan ve Ela 2’ser yil 5. sinif diizeyinde mesleki
deneyime sahiptir.

2.3. Veri Toplama Araclar:

Bu ¢aligmada veri toplama araci olarak ¢alismanin arastirmacilari tarafindan gelistirilen
problem ¢ozme testi ve iki goriisme formu kullanilmistir. Problem ¢dzme testinde yer alan
problemler, farkli problem ¢cdzme stratejilerine imkan verecek sekilde ilgili alanyazin ve ders
kaynaklarindan secilmis ve uyarlanmistir. Ogretmenlerin problem ¢dzme Sstratejilerinin
belirlenmesi amaciyla gelistirilen problem ¢6zme testi, somut ve soyut islemler donemlerinde

miimkiin oldugunca ¢esitli temsil alanlarinda (aritmetik, cebirsel, geometrik...) ¢oziimleri
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yapilabilen dort problemden olusturulmustur. Bu c¢alismada, Charles ve Lester (1982),
Posamentier ve Krulik (2009/2016) ve Van De Walle, Karp ve Bay-Williams (2004/2012)
tarafindan ortaya konulan somut islemler donemine uygun problem ¢6zme stratejileri
benimsenmistir. Tablo 2, arastirmada kullanilan problemleri ve her biri igin farkli bilissel
dénemlere uygun olasi problem ¢6zme stratejilerini 6zetlemektedir.

Tablo 2

Problemlerde Farkl: Biligsel Dénemlere Gére Kullanilabilecek Problem (Cozme Stratejileri

Problem 1 Problem 2 Problem 3 Problem 4
Qoyg“dr:lllilfarslilde; Asagldaki kor?kavl Asagidaki sekilde, [BC] L Birimkarelerle
anneleri 32 .(1gbiikey) yedigenin [BA], |AB| = 4 cmve |BC| = olustrum}ls .

asinda oldusuna 'S acilarinin 2 cm olacak sekilde ABC dik asag}dakl §ek11
e 8 toplamini bulunuz.  {iggeni verilmistir. [AX 1511 iizerindeki tarali

gore kag yil sonra
ikizlerin yas1
annelerinin yasinin
1/5’ine esit olur?

AB dogrusuna diktir. M, [AX  alan kag

1511 lizerinde bir nokta olsun.  birimkaredir?
ACM iiggeni eskenar tiggeni
olacak sekilde bir M noktast

olusturulabilir mi?
X

C X X
5- ¢ X X X
'§§ Bz X
=s T X
Eﬁ L X

M X
=
'UCT_J' F X
S E Bt X X X
2% D X X

Not. C: Canlandirma, C: Cizim, Bz: Benzetim, T: Tahmin/Kontrol, L: Liste yapma, M:
Mantiksal akil yiiriitme, F: Farkli bir bakis agis1 benimseme, Bt: Bagint1 kullanma, D: Denklem
kurma.

Problemlerin her iki biligsel doneme gore en az ¢ stratejiyle c¢oziilebilecegi
belirlenmistir (6n analizin ortaya c¢ikardigi olasi problem c¢ozme stratejileri igin bkz.

https://acikerisim.sakarya.edu.tr/handle/20.500.12619/74504). Problem Cozme Testi 6ncesi ve
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sonrasinda uygulanmak iizere yar1 yapilandirilmis iki gériisme formu gelistirilmistir. Goriisme

formlar1 Sekil 1’de sunulmustur.

Sekil 1

Goriisme Formlari

Goriisme Formu 1 Gortisme Formu 11
1. Ortaokul diizeyinde 6gretmenlik deneyiminiz kag yila dayanmaktadir? 1. Somut islemler dénemi ve 5.sinf diizeyine uygun coziimleriniz incelendiginde.
2. Tiirkiye'de 2012-2013 egitim-6gretim déneminde uygulamaya gegilen 4+4+4 egitim a. Gelistirdiginiz ¢oziimler derslerde kullanabileceginiz tirden mi?
sistemiyle birlikte, oncesinde ilkokul kademesinde bulunan 5.simf diizeyi, ortaokul b. Gelistirdiginiz ¢oziimler arasinda alisilagelmis olduklariniz var mu, varsa hangileri?
kademesine dahil edilmistir. 4+4+4 sisteminde gorev aldifimz simiflan not edebilir ¢. Qbziim gelistirmede zorlandiginiz oldu mu? Olduysa, bunun nedenini nasil agiklarsiniz?
miyiz?
2. Farkli ¢6zlim yollar da miimkiindiir (Problem C6zme Testi 6n analizine dayali olarak alternatif
2012-2013 | 2013-2014 | 2014-2015 | 2015-2016 | 2016-2017 | 2017-2018 goziimler sunulur). Gelistirdiginiz ¢oziimler arasinda bazi ¢oziim yollarnn bulunmamasinin
5 nedenini nasil agiklarsimz? (Ahsilagelmis belli ¢6ziim yollari, siire yetersizligi...)
6
7 3. Somut islemler dénemi ve 5.smuf diizeyinde problem ¢ézme yetkinliginizi degerlendirecek
8 olursak,

a. Yetkinliginize etki eden etmenleri nasil agiklarsimz? (Benzer problemler ¢ézme

. . . . L deneyimi, dogustan gelen bir problem ¢dzme yetenegi, lisans egitimi, 6gretmenlerle
3. Ortaokulun farkli diizeylerinde ders verme deneyimlerinizi kargilastiracak olursak,

mesleki agidan kendinizi yeterli buldugunuz veya gelisime ihtivac duydugunuz

diizeyler var midir? Agiklar misimz?

etkilesim, kitap ve kaynaklardan 6grenme, sosyal medya/aglardan 6grenme...)

b. Yetkinliginizi gelistirmede nelere ihtiya¢ duyarsumz?

4, Universite egitiminizin sizi 5. Smf diizeyi matematik ogretimine hazirlamasi
konusundaki diigiinceleriniz nedir? (Olumlu ise, rnekleyerek agiklayimiz; olumsuz
ise, nasil bir hazirlik beklerdiniz?)

5. S.siiflardaki ilk dencyimlerinizden bahseder misiniz? (Yas dzelliklerine gére dgretim
yaklagimi, sinif yonetimi, iletigim...)

6. Ozellikle 4+4+4 sistemi oncesi, ilkogretim okullarinda sinif 83retmenlerinin 5.simf
diizeyi igin okullarindaki ilkogretim matematik ogretmenlerinden destek/yardim aldig
biliniyor. Siz 5.siiflar igin herhangi bir simf 6gretmeni veya uzman destefi (hizmet
i¢i egitim) aldimiz mu veya almayi dilglindiiniiz mii? Neden?

7. Bir matematik probleminin ilkokul, ortaokul ve lise diizeylerine uygun ¢oziimleri

olabilecegi konusunda ne diisiini iiz? Bir problemi ¢ozerken tercih ettiginiz bir
yontem var mi? (modelleme, cebirsel, geometrik...)
8. 5.smif diizeyinde problem ¢bzme konusundaki deneyimlerinizden bahseder misiniz?

(Problem ¢ozme yontemleri, 6grenci zorluklari...)

Gortigme formu |, 6gretmenlerin kidemleri, besinci sinif diizeyinde ders verme
durumlari, mesleki egitimleri, farkli biligsel seviyelerdeki siniflara yaklagimlari, mesleki
gelisimlerini nasil siirdiirdiikleri ve problem ¢6zme konusu hakkinda veri saglamak amaglidir.
Goriigme formu Il ise problem ¢dzme testi uygulamasma iliskin 5. simif diizeyine uygun
problem ¢6zme siiregleri ve problem ¢6zme yeterliginin kazanimi ile ilgili sorulardan

olusturulmustur.
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2.4. Veri Toplama Siireci

Veri toplama siireci, 6n gorlisme, uygulama ve son goriisme olmak tizere, 6gretmenlerin
gorev yerlerinde, sessiz bir ortamda gerceklestirilmistir. Uygulama asamasinda,
ogretmenlerden, problemleri stire kisitlamasi ve yonlendirme olmadan, miimkiin oldugu kadar
farkli ¢oziim yollar1 gelistirmeleri ve c¢oziimleri agiklamalari istenmistir. Ogretmenler
problemlere ortalama 12 dakika olmak iizere, 7 ile 28 dakika arasinda degisen siirelerde ¢6ziim
getirmistir. Goriismeler ses kaydi, uygulama asamasi ise video kaydina alinmastir.
2.5. Verilerin Analizi

Bu c¢alismada nitel veri analizi tekniklerinden betimsel analiz teknigi kullanilmigtir.
Betimsel analiz tekniginde arastirmaci, goriismede elde ettigi bilgi ve yorumlar1 alintilarla
destekleyerek etkili bir sunum amaglar. Béylece okuyucu arindirilmis ve kanitlarla sunulmus
bir veri dizisine ulasmis olur (Yildirim & Simsek, 2006). Arastirmada, Merriam’in (2009/2015)
nitel veri analiz teknigi benimsenerek, goriisme sorularindan kategoriler, verilerden de ilgili
kategorilere gore kodlar tanimlanmistir. Calismanin ses ve video kayitlari metne ¢evrilerek, her

bir verinin arastirma problemlerine ne tiir bilgi sunduguyla ilgili kodlama yapilmistir.

Ogretmenlerin problem ¢ézme durumlari, problem ¢dzme testinden elde edilen verilerin
analizi ile belirlenmistir. Bu analizde yol gdsterici olmas1 amaciyla, problemlerin farkli bilissel
donemlerde hangi stratejilerle c¢oziilebileceginin bir On analizi gergeklestirilmistir.
Ogretmenlerin kullandiklari stratejiler, 6n analizde belirlenen stratejilerle iliskilendirilerek,
farkli biligsel donemlere uygun olarak hangilerini kullandiklari belirlenmistir. Verileri

desteklemek i¢in 6gretmenlerin goriislerine iliskin aktarmalara yer verilmistir.

2.6. Gecgerlik, Giivenirlik ve Etik
Gegerlik ¢alismasi, Olclilmek istenen 6zelligin ne kadar dogru dl¢iildiigiinii belirleyen
bir ¢alismadir (Yildirim & Simsek, 2006). Arastirma amacina Ve alt problemlere uygun olarak,

uygulanan problem ¢6zme testinde kullanilan problemlerin farkli biligsel donemlerde
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¢oziimlerinin belirlenebilmesi igin bir 6n analiz gerceklestirilmistir. On analizde problemler,
matematik, matematik Ogretmenligi ve ilkogretim matematik oOgretmenligi gibi farkli
boliimlerden mezun ve farkli mesleki deneyimlere sahip, arastirma grubuyla etkilesimde
olmayan dort matematik 6gretmeni tarafindan ¢oziilmiistiir. Elde edilen veriler dogrultusunda
problem ¢6zme testine son hali verilmistir.

Giivenirlik, bir arastirmada her Olglimde aymi sonucun alinmasidir (Merriam,
2009/2015). Giivenirlik ¢alismalart dogrultusunda, arastirma grubundaki ogretmenlerle
arastirmanin gizliligi ile ilgili gliven ortam1 olusturulmus, problem ¢ézmeye uygun ortam ve
yeterli siire sunulmustur. Ogretmenlerin yazili ¢dziimleri ve sdzel ifadeleri kaydedilmis,
olusturulan kodlar acik bir sekilde belirtilmistir.

Bu arastirma, Sakarya Universitesi Etik Kurulu Baskanhigini 03/01/2018 tarih ve
61923333/663.01/78/13 sayili karart ile alinan izinle yiriitilmistiir.

3. BULGULAR

Bulgular, aragtirmanin alt problemleri dikkate alinarak ti¢ boliim halinde sunulmustur.
[k béliimde, dgretmenlerin kullandiklar problem ¢dzme stratejileri, ikinci béliimde problem
cozmede karsilastiklar1 zorluklar ve ¢6ziim yollari, son boliimde ise problem ¢dzme yeterliginin
hangi etmenlere bagl olarak gelistigi ile ilgili bulgulara yer verilmistir.

3.1. Ogretmenlerin Kullandiklar1 Problem Cézme Stratejileri
Biligsel gelisim donemlerine uygun olarak 6gretmenlerin ¢oziim gelistirme durumlari

Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 3

Ogretmenlerin Biligsel Geligim Dénemlerine Ait Coziim Gelistirme Durumlar

Ogretmenler* Somut islemler donemi Soyut islemler donemi
P1 P2 P3 P4 P1 P2 P3 P4

Ayse X X X X X X

Baki X X X X X X

Ceren X X X X X X X X

Dogan X X X X X X X X

Ela X X X X X X X

Not. P1, P2, P3, P4: Problem C6zme Testinde bulunan problemlerin kisaltmalar1; X:
Gergeklestirilmis ¢oziim. *Ayse, Baki ve Ceren 2012 6ncesi, Dogan ve Ela ise 2012 sonrasi

mezun dgretmenlerdir.

Tablo 3 incelendiginde, 6gretmenlerin ortaokul kademesindeki somut\soyut islemler
dénemine uygun ve miimkiin olan ¢dziimleri biiyiikk oranda sergileyebildigi goriilmektedir.
Ogretmenler bir problemin farkli bilissel donemlere ait ¢dziimlerinin olabilecegini ve bunun
ogretimi zenginlestirecegini ifade etmislerdir. Ayse ve Ela’nin somut islemler, Baki’nin ise
soyut islemler donemindeki ¢oziimleri tiim problemler i¢in tamamlayamadigi goriilmektedir.
Bu sonug Baki’nin lisans egitimiyle (sinif 6gretmenligi) iliskili géziitkmektedir.

Ogretmenler, 5. siif diizeyinde modelleme stratejisi (canlandirma ve benzetim), 7 ve 8.
siif diizeylerinde ise cebirsel islem iceren stratejileri (denklem kurma, baginti kullanma...)
kullanma egiliminde olduklarini belirtmistir. Asagida bununla ilgili baz1 6gretmen goriiglerine
yer verilmistir.

Modellerle anlatiyorum 5. siniflarda problemleri... 7 ve 8 i¢in cebirsel kullaniyorum

(...) problemin ¢oziimiinde tabii ki seviye seviye farkliliklar olacaktir. Bir 5. sinifa

¢ozmenizle bir 8. sinifa ¢6zmeniz ayn1 olmaz ayni tipteki bir problemi.” (Ayse)

“Yani simdi eee modelleme yapiyoruz mesela besinci siniflarda mutlaka harf

kullanmiyorsun. (Baki)
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Beslere mesela onu (kutucuklarla modelleme) kullanamiyorum onunla bile ¢ilinkii
anlamayabiliyorlar (...) 8. sinifta bir seyi harflerle anlatiyorsunuz ama 5. siifta daha

bir sayinin okunusunu anlatmaniz gerekiyor. (Ceren)

Bu bilinmeyenleri, cebirsel ifadeleri bes ve altilara kullanmak hakikaten sikintili oluyor.

(Dogan)

Besinci sinifta cebirsel yok zaten, modelleme onlara. (Ela)

Ogretmenlerin Problem Cézme Testinde gelistirdigi ¢oziimler incelendiginde, cebirsel
¢oziimlerle (denklem kurma ve bagmti kullanma) baslama ve ilk olarak hizlica cevabi1 bulma
egiliminde olduklari, sonrasinda ise sinif seviyelerine gore ¢oziimii uyarlamak igin farkli
stratejiler kullandiklar1 belirlenmistir. Ogretmenlerden Baki, bu durumu “kendini garantiye
alma” olarak tanimlamistir. Ogretmenler problemlere cebirsel yollarla ¢6ziim aramalarinda eski
aligkanliklar1 ve merkezi sinavlara yonelik yapilan ¢aligmalarin etkili oldugunu ifade etmistir.
Problem Cozme Testinin ¢oziimiinde dgretmenlerin somut islemler donemine uygun olarak

kullandiklar stratejiler Tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 4

Problemler Bazinda Ogretmenlerin Somut Islemler Donemi Problem Cozme Stratejileri

P1 P2 P3 P4
Stratejiler Bz T L M C C C
Ayse X X
Baki X X X X
Ceren X X X X X X
Dogan X X X X X
Ela X X X X X

Not. P1, P2, P3, P4 Problem ¢6zme testinde bulunan problemlerin kisaltmalaridir. C: Cizim,

Bz: Benzetim, T: Tahmin/Kontrol, L: Liste yapma, M: Mantiksal akil yiiriitme.

Ogretmenlerin 5. siif diizeyine uygun olacak sekilde ¢oziimlerde farkli stratejiler
kullandiklar1 ve bu siiregte problem ¢6zme adimlarini takip ettikleri belirlenmistir.

Ogretmenler problem 1 igin 5. simif diizeyine ait gelistirdikleri ¢oziimlerde benzetim
(modelleme) ve liste yapma stratejileri daha ¢ok olmakla birlikte olas1 biitiin stratejileri
kullanmiglardir. Baki, Ela ve Ceren’in Problem 1’e ait farkli problem ¢ézme stratejilerini

orneklendiren ¢oziim goriintiileri Sekil 2’de verilmistir.
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Sekil 2

Problem 1 I¢in Baki, Ela ve Ceren’in Kullandiklar: Coziim Stratejileri

J!-.::\" o "\_'_:_..“'_
) 2 J ) 2
i 3 = SEo
- Eyn '
4 ap
- Ele] -y
bl 24 e = —
! o e 25
5 3?.7 >
{ - .
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o, el biad Al lby _ gind
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Viat Lar = lkad h
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\‘ 24‘1 \Coavo } "\ @ \ \;‘, & =% m
(Ceren-Benzetim stratejisi) (Ceren-Tahmin/kontrol stratejisi)

Problemlerin 6n analizinde, 6nerilen dort farkli ¢6ziim stratejisi arasindan her 6gretmen
1 ila 3 arasinda ¢oziim gelistirebilmistir. Ogretmenlerin liste yapma ile benzetim stratejisini
daha fazla tercih ettigi belirlenmistir. Problemlere ortaokulun tiim sinif diizeylerinde ¢dziim
gelistirmek istedigini belirten Ela, diger 6gretmenlerden farkli olarak, iki stratejinin yani sira
mantiksal akil ytiriitme stratejisini de kullanmustir.

Ogretmenlerin problem 2 i¢in 5. sinif diizeyinde gelistirdikleri ¢dziimler incelendiginde,

on analizde onerilen ¢izim yapma stratejisinin kullanildig: belirlenmistir. Ornek bir ¢dziim

olarak Ceren’in ¢6ziimii Sekil 3’de sunulmustur.
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Sekil 3

Problem 2 I¢in Ceren’in Kullandigi Cizim Yapma Stratejisi

Ogretmenler, problem 3’iin ¢ziimiinde pergel, ag1dlger, cetvel ve Kareli kagit araglarini

kullanarak ¢izim yapma stratejisini kullanmiglardir. Ornek olarak Ceren ve Dogan’in ¢oziimleri

Sekil 4’te sunulmustur.

Sekil 4

Problem 3 I¢in Ceren ve Dogan’in Kullandiklar: Cizim Yapma Stratejileri

(Ceren)

Sekilde, |[BC] L [B:

olacak sekilde AB

Ax 1stm AB dogn
M, |Axisim dizerin
ACM dggeni esker
M noktas: olustu

Problem 4 i¢in Ceren ve Dogan’in birer ¢oziim gelistirebildigi, digerlerinin ise

gelistiremedigi belirlenmistir. Ceren canlandirma, Dogan ise ¢izim yapma stratejisini

kullanmistir (Sekil 5). Bu stratejiler, problemin ¢6ziimii igin 6n analizde belirlenen

stratejilerdir.
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Sekil 5

Problem 4 I¢in Ceren ve Dogan’in Kullandiklar: Stratejiler

(Ceren-Cizim Yapma Stratejisi) (Dogan-Canlandirma Stratejisi)

Dogan, “bir dikdortgensel bolgenin kosegeni, alanini iki es bolgeye aywrwr” bilgisinden
yola ¢ikarak, tarali olmayan alanlar1 kdsegenler yardimiyla hesaplayip tiim seklin alanindan
¢ikararak ¢oziime ulagmistir. Canlandirma stratejisini kullanan Ceren ise kagit katlama ve alan
tasimay1 kagidi keserek goOsterme yolunu se¢cmis ve kesme islemi oOncesinde kesilecek
parcalarin bazi bolimlerini tarayarak belirtmistir. Diger 6gretmenler, probleme soyut islemler
donemine uygun birer ¢Oziim gelistirirken, somut islemler donemine uygun ¢oziim
gelistiremeyeceklerini belirtmislerdir.

3.2. Ogretmenlerin 5. Simif Diizeyinde Problem Cézmede Karsilastiklar1 Zorluklar

Ogretmenlerin belirttigi ilk zorluk, &grencilerin problemleri anlamada yasadiklari
sorunlardir. 5. smif 6grencilerinin diger sif diizeylerindeki 6grenciler gibi problemleri
anlamadigini belirten O6gretmenlerin bu tespiti, 6grencilerin yer aldiklar1 biligsel gelisim

donemleriyle aciklanabilir.

(Besinci sinifta) ¢ocuklar ¢cok fazla ciimle kurdugumda ... bir¢ok seyi sdylediginde

anlayamiyorlardi. (Ceren)

Anlamadiklarinda ayni seyi bir daha aliyorsun bastan bir daha aliyorsun bastan daha da

alta nasil inebilirim daha da diisiik seviye nasil gidebilirim diye. (Dogan)

Problemi anlama konusunda 6grencilerin problem ¢dzmede, sdzel ve uzun ifadeleri anlamakta

zorlandiklarini belirten 6gretmenlerin bu zorlukla ilgili 6rnek ifadeleri sunulmustur.
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Bence (sozel ifadeleri) canlandirdiklarini diisiinmiiyorum. (Baki)

Iletisim konusunda da yalniz gocuklar ¢ok fazla ciimle kurdugumda iste pek fazla hani

ayn1 anda birgok seyi sdylediginde anlayamiyorlardi. (Ceren)

2012 ESD oncesi mezun Ogretmenler, ilk 5. sif 6gretim deneyimlerini “zor,
bilinmeyen” seklinde tanimlamiglardir. Bu zorlugu asmak i¢in farkli yontemleri denediklerini
ve zamanla en dogru yolu bulduklarini belirten 6gretmenler, bir sinif diizeyindeki eksikliklerin
uzun siire derse girerek giderilebilecegini belirtmislerdir. Ayse, problemlere farkl: stratejilerle
¢oziim gelistiremedigi durumlar1 “Yani beslere girme agisindan da 2 yil girdigim i¢in de az
tecriibem var onunla ilgili” seklinde agiklamistir. 5. siif diizeyinde ilk olarak kiigiik yasta
ogrencilerin okula baslamasindan kaynaklanan ve sinifta farkli yasta 6grencilerin bir arada yer
almasiyla sonuglanan durumdan dolayi zorluk yasadigini belirtmistir. Bu durumu Baki, “Okula
baglama yasimi etkili oldugunu diistiniiyorum ¢iinkii bir sinifta bir yas kii¢iik olan 6grenciler
varsa gercekten 0 6grenciler digerlerine gore geri kaliyorlar. Yas faktorii ok dnemli.” seklinde
ifade etmistir. 2012 ESD 6ncesi mezun 6gretmenler 7. ve 8. sinif diizeyinde, 2012 ESD sonrasi
mezun Ogretmenler ise en ¢ok 5. sinif diizeyinde olmakla birlikte tiim sinif diizeylerinde
kendilerini yeterli hissettiklerini belirtmislerdir. 2012 ESD sonras1 mezun ile ¢ift ana dal
mezunu (sinif ve ilkogretim matematik 6gretmenligi) dgretmenler yeterli bir lisans egitimi
aldiklarini, bu sebeple 5. sinif diizeyinde problem ¢6zmede zorlanmamalarina ragmen ders
kitaplarindaki etkinliklerden farkl: etkinliklere ihtiya¢ duyduklarini belirtmistir. Ayse, Baki ve
Ceren, 5. simf diizeyinde uzun siire derse girerek deneyim kazanilacagini belirtmistir. Bu
dogrultuda Ayse, 11 yillik meslek siiresinde 2 y1l derse girdigi i¢in kendini tecriibesiz gormekte
iken, Baki ve Ceren ise ilk zamandan beri 5. sinif diizeyinde ders verdikleri i¢in yeterliklerinin
istenen diizeye ulastigini ifade etmistir.

Besinci sinif 6grencilerinin yavas yazma hizi, 6grenme ve problem ¢dzmede yasanilan

farklt durumlarini gelisimsel bir farklilik olarak goren 6gretmenler, bu farkliliktan dogan
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zorlugun asilabilmesi ve sinif igi biitiinliik saglanabilmesi i¢in farkli metotlar uygulamustir.
2012 ESD oncesi mezun ogretmenler, derste deftere yazmayr simf igi biitiinligiin
saglanabilmesi i¢in zorunlu tutmustur. 2012 ESD sonras1 mezun 6gretmenler ise defter tutmay1
derste disiplini saglayabilmek ve sozel ¢oziimlerin kaliciligi i¢in zorunlu tuttuklarini, bunun
yaninda ogrencilerin kesme ve yapistirma etkinlikleriyle smif igi disiplin sorunlarinin
iistesinden gelmeye calistiklarini belirtmistir. Ogrencilerin ilk zamanlarda problemi ve ¢dziimii
anlamakta zorlandiginmi fark eden 6gretmenler, bu zorlugu; materyal (Ayse) ve giinlilk yasam
orneklerini (Baki ve Ela) kullanarak, anlatimlarinda tekrarli (Dogan), yavas ve seviyeye inerek
(Ceren) asmaya caligtiklarini belirtmistir. Problem ¢6zmede 6grencilerin uygun stratejilere
ulagmasi i¢in e-6grenme ortamlarindan (Ayse), kesme ve yapistirma seklinde somutlagtirma
etkinliklerinden (Baki), geometri araglarindan (Ceren) ve giinlik yasam modellerinden (Ela)
yararlanildig1 ifade edilmistir. Ogretmenler, 5. smif 6grencilerinin diger sinif diizeylerinden
farkl1 6zellige sahip oldugunu ve farkli davraniglar gosterdigini belirtirken, bu diizey igin farkli
¢oziim yollar1 sergilemenin gerekli oldugunu ve bu yollarin zaman aldigini ifade etmistir.

3.3. Ogretmenlerin 5. Simif Diizeyinde Problem Cozme Yeterligini Kazanma Durumlari

Ogretmenler, mesleki gelisimleri yoluyla problem ¢dzme yeterliginin kazanilmasi
stireciyle ilgili genel olarak aldiklart lisans egitiminin 6nemine vurgu yapmis; Ayse ve Baki,
diger Ogretmenlerin ve sosyal aglarin; Ceren, kendi tecriibeleri, kitaplar, sosyal aglar ve
tiniversitedeki staj egitiminin; Dogan ise teknolojiye olan ilgisinin mesleki gelisimine katki
sagladigini ifade etmistir.

Ogretmenlerin sif 6gretmenleriyle is birligi yapma durumlariyla ilgili goriigme
sorusuna karsilik, Baki, Ceren ve Ela, sinif 6gretmenleriyle goriiserek 6grencilerin 6n bilgileri
ve nasil 6grendikleri hakkinda bilgi aldiklarini ifade etmistir. Ayse, kendine yakin hissettigi
siif 0gretmeni olmayisi, yetersiz gérme ve goriilme endisesi tagidigi i¢in, Dogan ise bulundugu

okulda sinif 6gretmeni bulunmamasi sebebiyle iletisime gegmemistir.
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Ogretmenlerin  hizmet igi egitimleriyle ilgili olarak, 2012 ESD o6ncesi mezun
ogretmenler hizmet i¢i egitime ihtiya¢ duyduklarini, fakat bu yonde bir ¢alisma yapilmadigini;
2012 ESD sonrast mezun oOgretmenler, kendilerini yeterli gordiikleri i¢in ihtiyag
hissetmediklerini belirtmistir. Ayse, hizmet i¢i egitim veren kisilerin ders igi realitelerden uzak
oldugunu, 6gretmenin farkli diizeylerde derse girdik¢e gelisebilecegini; Ceren, mesleki
gelisimde lisans egitiminin etkili olmasi ve kisinin gelisime agik olmasi gerektigini; Ela,
gelismek i¢in yenilik ve teknolojiye ayak uydurmak gerektigini; Dogan da benzer sekilde,
ogretmenlerin mesleki gelisimlerini internet, sosyal medya, ayrica hizmet i¢i egitim araciliiyla
saglayabilecegini belirtmistir.

Ogretmenler merkezi siav, miifredat degisiklikleri ve cebirsel ¢dziim aliskanliklarinin
gelisimlerini olumsuz etkiledigini belirtmistir. Son olarak, 6gretmenlerin problem ¢ézme
performanslarini etkileyen etmenlerden bir tanesi de problem ¢6zmeyi dogustan gelen bir
yetenek olarak algilama bi¢imi seklinde ifade edilmistir.

4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu caligmada, ortaokul 6gretmenlerine yeni yeterlikler gerektiren 4+4-+4 egitim sistemi
(2012 ESD) gergevesinde, farkli kideme sahip bes ortaokul matematik 6gretmeninin 5. sinif
diizeyinde kullandiklar1 problem ¢ozme stratejileri, karsilastiklart zorluklar ve bu siirecte
gelisimlerini nasil kazandiklar1 arastirilmistir.

Ogretmenlerin  kullandig1 problem ¢dzme stratejileri incelendiginde, ortaokul
kademesindeki somut\soyut islemler donemine uygun olarak miimkiin olan ¢6ziimleri biiyiik
oranda gerceklestirebildikleri ve bu durumun 6gretmenlerin kidemleri, ortaokulun farkli
diizeylerinde ders verme siirelerine gore benzer oldugu belirlenmistir. Bu bulgu, Eroglu ve
Tanisli’nin (2015) problem ¢ézmede temsiller iizerine yaptigi caligmadaki, deneyimli ve
deneyimi az Ogretmenlerin problemleri ¢dzme durumlarinin benzer oldugu bulgusuyla

ortiismektedir. Bulgular ayrica, 5. sinif diizeyinde daha uzun siire derse giren (Baki ve Ceren)
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veya sistem degisikliginden sonra mezun olan (Dogan ve Ela) ogretmenlerin daha farkli
stratejiler sergileyebildigini gostermistir.

Ogretmenler, ilk olarak problemleri alisagelmis olduklar1 bir yolla ¢6ziime ulastirmayi,
sonrasinda ise Ogrenciye nasil anlatacaklarini planlayarak oncelikle basarili bir ¢6ziimii
amagladiklarimi ifade etmislerdir. Ogretmenler bu durumu, egitim ge¢misi ve aliskanliklariyla
aciklamigtir. Merkezi sinavlarda hizli ¢oziimler gerektiren bir eleme sistemiyle egitim hayatini
gecirmis Ogretmenler, genellikle cebirsel ¢oziim yapma egiliminde olduklarini ve bu durumun
eski aligkanliklarindan kaynaklandigini belirtmistir. Bu bulgu, Tatar, Isleyen ve Okur’un (2005)
caligmasinda ulasilan, sinif 6gretmenlerinin sdzel problemlerin ¢éziimiinde cebirsel ¢oziimlere
yonelmeleri ve cebirsel ifade kullanmaksizin problem ¢ézmede zorlandiklari bulgusuyla
paralellik gostermektedir. Hartman (2010) da benzer olarak, 6gretmenlerin (kendi) matematigi
ogrenme stillerinin sinif i¢i uygulamalarda ortaya ¢iktigini ifade etmektedir. Genellikle baginti
kullanma ve denklem kurma stratejisi ile ¢éziime baslayip hizli bir ¢oziim gelistirerek cebirsel
bir yol izleyen 6gretmenlerin bu yénelimi, Ocgal, Sen, Giiler ve Kar’in (2019) ¢alismasindaki,
ogretmenlerin cebirsel stratejilere daha ¢ok giivendigi bulgusu ile Brumbaugh ve Rock’in
(2013/2017) problem ¢ozme siirecindeki ilk adim olarak, 6gretmenin problemi basarili bir
sekilde ¢6ziime ulastirmasi ifadesiyle benzerlik gostermektedir. Ayrica bu bulgu, Giirbiiz ve
Gtider’in (2016), 6gretmenlerin problemleri ¢ozerken genellikle sonu¢ odakli diistindiiklert;
Giiven, Aydin-Gii¢ ve Ozmen’in (2016) Ogretmenlerin, dgrencilerin bir problemi yapip
yapamayacagina gore secimlerini sekillendirmesi ve problemi nasil sunacagini degil, ¢6zliim ve
sonucu nasil yapacagini dnemsemesi bulgulariyla benzerlik gostermektedir.

Ogretmenler, 5. simif dgrencilerinin dgretimde ve problem ¢ézmede kullanilan uzun,
sozel ifadeleri anlamakta zorlandigini ifade etmistir. Bu tiir sozel ifadelerin 6grencilerde
asamal1 bir problem algis1 olusturdugu, 6grencilerin dikkatlerini dagitarak probleme duyulan

ilginin azalmasina sebep oldugu belirlenmistir. Arastirmanin bu bulgusuna benzer olarak,
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Pusmaz (2008) ve Whittaker-Brown (2002) calismalarinda, sézel problemleri ¢6zmede
okudugunu anlamanin 6nemine vurgu yapilarak, ogrencilere bu tiir ifadelerin kisa ve yalin
sunulmasinin basariy1 artiracagi belirtilmektedir. Benzer olarak, Hembree’nin (1992)
caligmasinda, derslerde gereginden c¢ok kelime kullaniminin 6grenci basarisini olumsuz
etkiledigine vurgu yapilmaktadir. Ogretmenler, 5. siif 6grencilerinin anlamakta zorlandig
problemleri gorsel ogelerle desteklediklerini, bu sayede Ogrencilerin daha etkili bir gelisim
gosterdigini belirtmistir. Ayrica, 6gretmenler 5. sinif diizeyine uygun problem ¢dziimlerinde,
¢izim yapma ve benzetim stratejilerini kullandiklarini belirtmistir. Hembree (1992)
caligmasinda, 6grencilerin sekil veya diyagram igeren problemleri ¢ézmede daha basarili
olduklarimi ifade etmistir. Ciftci ve Temizylirek (2008), 5. smif 6grencilerinin okudugunu
anlamada yasadig1 sorunlarin ¢6ziimii i¢in gecmis yasantilari ve edinilmis bilgilerinden hareket
etmenin yaninda, 6grencilerin problemleri gorsellerle desteklemesi ya da bir gorseli tarif eder
gibi okumalarimin etkili olacagin1 vurgulamaktadir. Boonen, Reed, Schoonenboom ve Jolles
(2016), ortaokul matematik 6gretmenlerinin sozel problemleri gorsel temsiller ile ¢gdzmelerini
bir yeterlik olarak gérmektedir. Ogretmenler, ortaokul matematik dersinde bir probleme ait
farkl1 ¢oziimlerin, daha ¢ok Ogrenciye ulasilabilmesi ve bireysel 6grenme farkliliklarinin
ortadan kaldirilabilmesi agilarindan bir gereklilik oldugunu belirtmistir. Bulgular,
ogretmenlerin ortaokul diizeyi i¢in problem ¢dzme yeterligine ve strateji cesitliligine sahip
oldugunu gostermektedir. Benzer bulguya Avcu ve Avcu’nun (2010) calismasinda rastlanirken,
Glirbliz ve Gilider’in (2016) calismasinda ortaokul matematik 6gretmenlerinin problem
sonucunu bulmada kismen yeterli oldugu, fakat farkli ¢oziim stratejileri gelistirmede eksikleri
oldugu vurgulanmaktadir.

Caligsmada ayrica, 6gretmenlerin 5. sinif diizeyinde problem ¢dzme yeterliklerini nasil
kazandiklar1 arastirilmistir. 2012 ESD 6ncesi mezun olan Ogretmenler, 5. simnif diizeyinde

hizmet i¢i egitim almadiklarmni belirtmistir. Ogretmenler, eksikliklerini gidermede sosyal
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medya ortaminda 6gretmen takip etme ve bireysel etkilesim yoluna gitmistir. Demir, Dogan ve
Pinar (2013), 6gretmenlerin hizmet igi egitime ihtiya¢ duymaksizin, kendi ¢abalariyla mesleki
gelisimlerini tamamlayarak sinif diizeyine uygun ogretim faaliyetlerini yiiriitebildiklerini
belirtmistir. Tiirk Egitim Dernegi (TED) raporuna gore ise 6gretim programi degisikliklerinde
oncelikle 6gretmenlere hizmet i¢i egitimler diizenlenerek mesleki gelisimleri saglanmalidir
(TED, 2009). Ayrica hizmet siiresi 11-15 yil olan matematik 6gretmenleri hizmet i¢i egitime
daha ¢ok ihtiya¢ duymaktadir (Egitimi Arastirma ve Gelistirme Dairesi Bagskanligi [EARGED],
2008). 2012 ESD sonras1 mezun ogretmenlerin 5. sinif diizeyinde problem ¢6zme yeterligine
sahip olmasinda lisans egitimlerinin yaninda, sosyal aglar {izerinden diger 6gretmenlerin
caligmalarinin etkili oldugu belirlenmistir. Matematik ogretmenlerinin sinavlara hazirlik
kitaplarinin takibi, internet ortaminda sunulan bilgi ve mesleki uygulamalar dgretmenlerin
mesleki gelisimlerinde énemli bir yer tutmaktadir. Bu bulgu, Bas’in (2016) c¢alismasindaki,
matematik ogretmenlerinin kisisel gelisimleri igin en ¢ok internet kaynagini kullandigi
bulgusuyla benzerlik gostermektedir.

Ogretmenlerin yeterliklerini kazanmada etkili olabilecegi diisiiniilen sinif gretmeni ile
deneyim paylasimi, genel olarak 6gretmenlerin ayni okulda veya yakin arkadas olmasi ile sinirl
kalmistir. Farkli olarak Ayse 6gretmen, sinif 6gretmenlerinin yetersiz oldugunu diisiindiigii ve
kendisinin de yetersiz goriilmesinden kaygilandig1 i¢in onlarla iletisim kurmaya c¢ekimser
kaldigin1 belirtmistir. Bu bulgular, farkli ortamlardaki Ogretmenlerin bir araya gelerek
deneyimlerini paylagsmalarinin zayif ihtimaline ve 6gretmenlerin kisisel kaygilarinin mesleki
gelisimleri oniinde bir engel olusturabilecegine isaret etmektedir. Ogretmen kimliginin
kazanilmasinda, 6gretmenlerin diger meslektaslartyla saglikli bir iletisim kurma 6nemli bir rol
oynamaktadir (Saban, 2000). Kepenekgi ve Nayir (2014), 6gretmenlerin ¢ekingenlik, tecriibe
eksikliginin yadirganmasi ve elestirilmesi gibi sebeplerle diger 6gretmenlerle iletisim kurmakta

zorluk yasadigimi belirtmektedir. Cift anadal (siif 6gretmenligi ve ilkdgretim matematik
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ogretmenligi) mezunu Baki, 5. siif diizeyine uygun problem ¢ézme ve farkli stratejiler
sergileyebilme agisindan kendini yeterli hissettigini belirtmistir. Bu bulguya benzer olarak,
Demir, Dogan ve Pinar (2013), sinif 6gretmenligi lisans egitimine sahip 6gretmenlerin sonradan
alan degistirerek brans 6gretmeni olmalar1t durumunda 5. sinif diizeyinde zorlanmadiklarini
belirtmektedir.

Sonug olarak bu arastirma, egitim sistemi degisikliklerinin lisans egitimi ile uyumlu
olmadigi ve uygulama agirlikli hizmet i¢i etkinliklerle desteklenmedigi durumlarda,
ogrencilerin gelisimlerine uygun 6grenme etkinliklerinin gergeklesmesinin 6gretmenin kendi
caba Ve inisiyatifine bagli oldugunu ortaya koymaktadir. Aragtirma sonuglarindan yola ¢ikarak
uygulama ve arastirmalara yonelik bazi oneriler getirilebilir. Ortaokul 6gretmenlerine 5. sinif
ogrencilerinin 6zelliklerine yonelik alan uzmanlari tarafindan hizmet i¢i egitim faaliyetlerinin
diizenlenmesi; Sosyal aglar1 ve yenilik¢i teknolojileri daha etkin kullanmayi destekleyen
egitimlerin verilmesi; 6gretmen kilavuzu ya da uygulama kitaplarinin yayginlastirilmast 6nem
tasimaktadir. Ogretmenlerin problem ¢dzme ve yeterliklerini konu alan ¢alismalar farkli diizey
ve konularda yayginlasgtirilabilir, ayrica 6grenci basarist ile iliskilendirilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

With the 4+4+4 reform of 2012 in the educations system in Turkey, the fifth grade was
moved from the primary level to the lower secondary level. As a result, middle school
mathematics teachers started to give teach levels that they were not trained for. Therefore, the
necessity arose for middle school mathematics teachers to perform learning activities
compatible with the concrete operational stage in which the 5th grade students are included.

Mathematics teaching should ensure that students who can see mathematical concepts
and the relationships between them, apply the necessary strategies, make logical inferences with
what they have learned and solve problems with the help of these (Schoenfeld, 1989). During
the problem-solving process, students have difficulties in understanding and expressing
problems with mathematical modeling (Reuter, Schnotz & Rasch, 2015). Teachers play an
important role in understanding and modeling the problem. Teachers should consider students'
cognitive characteristics and knowledge in the selection of problem-solving strategies.
Teachers' use of different strategies in the problem-solving process and providing appropriate
solutions for the cognitive stage in which students are involved make significant contributions
to mathematics teaching in many ways (Shulman, 1987). Teachers who know how to teach
problem-solving can help raise more successful students with different teaching strategies they
use in the classroom environment (Peterson, Fennema & Carpenter, 1988). In other words,
students who improve their mathematics knowledge have teachers who use their mathematics
knowledge well (Ma, 1999).

In the literature on mathematics education, there are many studies on the problem-
solving skills of teachers and prospective teachers, but few studies have been found on the
strategies that teachers prefer in the problem-solving process in relation to their professional

development in this field. In studies on teachers or pre-service teachers, in general, in the field
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of classroom and primary school mathematics teaching, problem solving without using
variables in verbal problems (Gokkurt Ozdemir, Erdem, Ornek & Soylu, 2017; Soylu, 2010;
Tatar, Processed & Okur, 2005) and strategy in problem-solving, or the diversity in the use of
representation was examined (Avcu & Avcu, 2010; Giirbiiz & Giider, 2016; Ipek & Okumus,
2012; Pusmaz, 2008). To the resecarchers’ knowledge, there have been no studies on the
experience and competencies of mathematics teachers in the field of problem-solving who
encounter students at the concrete operational stage for the first time. The current study aims to
analyze problem-solving strategies that middle school mathematics teachers use in 5th grade,
the difficulties they encounter, and how they develop them, in the context of the 2012 education
reform.
Method

The method of the research was determined as a case study, one of the qualitative
research methods, in accordance with its aim and the problem it addresses. The research group
was formed with five middle school mathematics teachers who graduated before and after 2012
when middle school teachers started teaching in 5th grade for the first time with the
implementation of the 4+4+4 education system. The data collection tools used are as follows:
a problem-solving test that includes four non-routine problems on which teachers could apply
their strategies proper for concrete and formal operational stage, an interview form intended for
teachers’ solutions to the difficulties they face in their first year teaching problem solving at the
5th grade class and another interview form intended for teachers’ professional competence and
their progress. In terms of reliability, the teachers were put in a quiet environment to perform
the tasks. Any equipment that could be necessary for the solutions was available to the teachers
and audio, video recordings of the exhibited solutions were taken. The data were transcribed
without any editing and the analysis was conducted using the qualitative data analysis method

of descriptive analysis.

1009



Caliskan Dedeoglu ve Egerci | Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 34(3), 979-1014

Results and Conclusion

In this study, within the framework of the 4+4+4 education system (2012 ESD), which
requires new competencies for middle school teachers, the problem-solving strategies that five
middle school mathematics teachers of different seniority use at the 5th grade level, the
difficulties they encounter, and how they gain their development in this process were
investigated.

When the problem-solving strategies used by the teachers were examined, it was
determined that they could realize the possible solutions to a large extent in accordance with
the concrete/abstract operational stages at the middle school level, and this situation was similar
according to the seniority of the teachers and the duration of teaching at different levels of the
middle school. The findings also showed that teachers who attended classes for a longer time
at the 5th grade level or who graduated after the system change could exhibit different
strategies.

Teachers stated that they first solved the problems in a way they were accustomed to,
and then planned how they would explain it to the student and aimed at a successful solution
first. Teachers explained this situation with their educational background and habits. Teachers
who have spent their education life with an elimination system that requires quick solutions in
central exams stated that they tend to make algebraic solutions, and this is due to their old habits.
This finding is in parallel with the finding in Tatar, Islenen, and Okur's (2005) study that
primary school teachers tend toward algebraic solutions in solving verbal problems and they
have difficulties in solving problems without using algebraic expressions. Hartman (2010)
similarly states that teachers' (own) mathematics learning styles emerge in classroom practices.
This orientation of teachers, who start solving with the strategy of using correlations and
formulating equations and follow an algebraic path by developing a quick solution, is similar

to the finding of teachers in the study of Ocal, Sen, Giiler, and Kar (2019) that they rely more
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on algebraic strategies, and Brumbaugh and Rock (2013/2017) is similar to the statement that
the teacher successfully solves the problem as the first step in the problem solving process.
Teachers stated that 5th grade students have difficulty in understanding long, verbal
expressions used in teaching and problem solving. It has been determined that such verbal
expressions create a gradual problem perception in students and interest in the problem by
distracting students. Similar to this finding of the research, Pusmaz's (2008) and Whittaker-
Brown's (2002) studies emphasize the importance of reading comprehension in solving verbal
problems, and it is stated that presenting such expressions to students in a short and simple way
will increase success. Similarly, Hembree's (1992) study emphasizes that using too many words
in lessons negatively affects student achievement. The teachers stated that they supported the
problems that the 5th grade students had difficulty in understanding with visual elements so
that the students showed a more effective development. Additionally, the teachers stated that
they used drawing and simulation strategies in solving problems suitable for the 5th grade level.
Hembree (1992) stated that students were more successful in solving problems involving
figures or diagrams. Cift¢i and Temizyiirek (2008) emphasize that to solve the problems
experienced by 5th grade students in reading comprehension, in addition to using their past
experiences and acquired knowledge, it will be effective for students to support problems with
visuals or to read as if they are describing an image. Boonen, Reed, Schoonenboom, and Jolles
(2016) consider it a competency for middle school mathematics teachers to solve verbal
problems with visual representations. Teachers stated that different solutions to a problem in
middle school mathematics courses are a necessity in terms of reaching more students and
eliminating individual learning differences. Findings show that teachers have problem-solving
proficiency and various strategies for middle school level. Similar findings were found in Avcu

and Avcu's (2010) study, it is emphasized in Giirbiiz and Giider's (2016) study that middle
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school mathematics teachers are partially sufficient in finding the solution to the problem, but
they have deficiencies in developing different solution strategies.

The study also investigated how teachers acquired their 5th grade problem-solving
competencies. Teachers who graduated before the 2012 ESD stated that they did not receive in-
service training at the 5th grade level. Teachers followed the teacher and individual interaction
in the social media environment to overcome their deficiencies. Demir, Dogan, and Pinar (2013)
stated that teachers can conduct teaching activities appropriate for the class level by completing
their professional development with their efforts, without the need for in-service training.
According to the report of the Turkish Education Association (TED), in the curriculum changes,
first, teachers should be provided with in-service training and their professional development
should be provided (TED, 2009). Additionally, mathematics teachers with 11-15 years of
service need in-service training more (Education Research and Development Department
[EARGED], 2008). It has been determined that, in addition to undergraduate education, the
work of other teachers through social networks is effective in the 5th grade problem-solving
competence of graduate teachers after 2012 ESD. The follow-up of mathematics teachers' exam
preparation books, the information, and professional practices presented on the Internet has an
important place in the professional development of teachers. This finding is similar to that of
Bas's (2016) study, which found that mathematics teachers mostly use internet resources for
their personal development.

The sharing of experience with the classroom teacher, which is thought to be effective
in gaining the teachers' qualifications, was limited to the teachers being in the same school or
close friends. Differently, Ayse stated that she hesitated to communicate with them because she
thought that her class teachers were inadequate, and she was worried that she would be seen as
inadequate. These findings indicate that teachers from different environments are less likely to

come together and share their experiences, and teachers' concerns is an obstacle to their
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professional development. Healthy communication between teachers and colleagues plays an
important role in gaining the identity of a teacher (Saban, 2000). Kepenekc¢i and Nayir (2014)
state that teachers have difficulties in communicating with other teachers due to reasons such
as shyness, lack of experience, and criticism. Baki, a double major (classroom teacher and
primary school mathematics teacher) graduate, stated that he felt competent in problem solving
and exhibiting different strategies suitable for the 5th grade level. Similar to this finding, Demir,
Dogan, and Pinar (2013) state that teachers with undergraduate education in classroom teaching
do not have difficulty at the 5th grade level if they change their field and become branch
teachers.

This study has revealed that in cases where educational system changes are incompatible
with undergraduate education and are not supported by in-service training, learning activities
appropriate to the student level depends on the teachers' effort and initiative. Based on the
results of the study, some suggestions can be made. Organizing in-service training activities for
middle school teachers by field experts for the characteristics of 5th grade students; providing
training that supports a more effective use of social networks and innovative technologies.
Studies on problem solving and competencies of teachers can be disseminated at different levels

and subjects, and they can also be associated with student success.
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Geometry achievement, from the geometry achievement. Findings revealed that there was a positive and significant
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Online learning. strategies and the levels of geometry achievements and using GHoM. This means that the

pre-service teachers in the experimental group were more successful in geometry
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the control group. Moreover, each indicator of GHoM of the preservice teachers in the
experimental group was higher than the control group.
Kaynak¢a Gosterimi: Biilbiil, B. O. (2021). Problem ¢dzme basamaklar1 ve stratejileri dikkate alinarak
hazirlanan ¢evrimi¢i 6grenme ortaminin geometrik diistinme aliskanliklarina ve geometri basarisina etkisi.
Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 34(3), 1015-1050. https://doi.org/10.19171/uefad.946093

Citation Information: Biilbiil, B. O. (2021). The effects of an online learning environment prepared by
considering the problem solving steps and strategies on geometric habits of mind and geometry achievement.
Journal of Uludag University Faculty of Education, 34(3), 1015-1050.
https://doi.org/10.19171/uefad.946093

1. GIRiS

Genelde matematik 6zelde ise geometri 6gretim programlarinin ortak amaci, problem
¢ozebilen bireylerin yetistirilmesini hedeflemesidir (MEB, 2018; National Council of Teachers
of Mathematics, 2000). Problem ¢dzme, bireylerin karsilagtigi sorunlarin iistesinden gelmesi ve
benzer bir durumla karsilastiginda ¢6ziim tiretebilmesidir (Baki, 2008; Schoenfeld, 1992). Alan
yazinda problem ¢6zme farkli sekillerde tanimlanmis olsa da hepsinin ortak noktasi; bireylerin
kendi matematik ve geometrisini olusturmasina firsat veren ve bu alanda karsilastig1 zorluklarin
iistesinden gelebilmesini saglayan beceriler olarak tanimlanmasidir (A¢ikgiil ve Aslaner, 2014;
Diego-Mas, 2009; Fan, Qi, Liu, Wang ve Lin, 2017; Fisher, Allen ve Kose, 1996; Gonzalez ve
Herbst, 2009; Hoffman ve Schraw, 2009; NCTM, 2000). Egitimin 6ncelikli hedeflerinden
birinin de karsilastigi problemlerin listesinden gelebilen bireylerin yetistirilmesinin olmasi
problem ¢6zme becerilerinin bireylere kazandirilmasina yonelik vurguyu artirmaktadir
(NCTM, 2000; Soylu ve Soylu, 2006).

Egitim o6gretim ortaminda iyi bir problem ¢dziici olmanin yaninda, bazi diislinme
aligkanliklarina da sahip olmak gerekmektedir. Bu asamada ogrenciler, karsilastiklart
problemlerin istesinden gelmeye calisirken 6nceden kazandig birtakim aligkanliklar1 kullanma
egilimine girerler. Sahip olunan aliskanliklar havuzunun i¢inden ige yarayacak olanin secilmesi

ve secilen bu aliskanligin uygun bir sekilde kullanilmasi bireyin karsilastigi problemin
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iistesinden gelmesinde 6nemli bir rol oynamaktadir. Diisiinme aligkanliklar1 olarak bilinen bu
aligkanliklar; bir problemin nasil ¢oziileceginin bilinmedigi durumlarda devreye giren ve
problemin c¢oziimiinde bireye verecegi kararlar noktasinda bir secenek sunan diisiinme
yontemleridir (Costa & Kallick, 2000). Alan yazinda diisiinme aliskanliklarini, genel diisiinme
aligkanliklar1 ve bir alana 6zgli diistinme aliskanliklar olarak ikiye ayrildigi goriilmektedir
(Cuoco vd., 1996; Lim & Selden, 2009). Genel diistinme aligkanliklari; gorsellestirme, tahmin
etme, pes etmeme, list biligsel diisiinme, esnek diisiinme, denemeler yaparak bir sonuca ulagsma,
formiillestirme seklinde iken, bir alana 6zgii diisiinme aligkanliklar ise; cebirsel, olasiliksal,
analitik, geometrik, matematiksel diisiinme aligkanliklari, bilimsel diisiinme aligskanliklari,
teknolojik diisiinme aligkanliklari, ekolojik diistinme aligkanliklart vb. seklindedir. Bu
caligmada bireylerin geometri problemlerini ¢dzme siirecleri incelendiginden, geometrik
diisiinme aligkanliklar1 boyutu temel alinmistir.

1.1. Geometrik Diisiinme Ahskanhklar:

Geometrik diigiinme aligkanliklar1 (GDA), geometri 6grenmeyi ve Ogretmeyi
destekleyen fiiretici bir diisiinme bicimidir (Driscoll, DiMatteo, Nikula & Egan, 2007).
Ogrenciler bir geometri problemi ile karsilastiginda, sahip oldugu GDA’lari devreye
girmektedir. Ornegin ogrencilere bir {icgenin ya da karenin alami ile ilgili problemler
soruldugunda, dgrenciler verilen sekillerin igerisine agilarin dlgiilerini yerlestirme egilimine
girerler. Literatiirde GDA ile ilgili pek ¢ok ¢alisma olmasina ragmen, GDA’larin belirli sinirlar
ile bahsedilen galismalara az sayida rastlanmaktadir. Bu ¢alismalardan biri olan Goldenberg
(1996), “Connected Geometry” isimli projesi ile 6gretim programlarinda yer almasi gereken
geometrik diistinme aligkanliklarini: (a) gorsellestirme ve grafikleri yorumlama aligkanligi, (b)
formal ve informal tanimlamalar yapabilme aligkanligi, (c) gorsel ve sozlii olarak ifade edilen
bilgileri birbirine doniistiirebilme aliskanligi, (d) degismezleri arastirma aligkanligi, (e) deney

yapabilme ve sonug¢ ¢ikarabilme aligkanligi, (f) sistematik ispatlar ve agiklamalar yapabilme
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aligkanligi, (g) algoritmalar olusturabilme ve bunlarla ilgili mantik yiiriitebilme aliskanligi, (h)
akil yiirtitme aliskanlig1 seklinde siniflandirmistir. Benzer sekilde Cuoco, Goldenberg & Mark
(1996) GDA’larini: akil yiirtitme aliskanligi, geometrik degismezleri arastirma, u¢ durumlari
diisiinme aliskanligi, dinamik diisiinme aliskanlig1 seklinde ifade etmistir. Bu ¢alismalara ek
olarak dgretmenlere rehber bir kitap olusturan Driscoll vd. (2007) GDA ’larini; iliskilendirerek
akil ytiriitme, geometrik fikirleri genelleme, kesfetme ve yansitmay1 dengeleme ve degismezleri
arastirma olmak iizere dorde ayirmistir. Bu siniflandirma ile Driscoll vd. (2007) 6zellikle
ilkogretim diizeyindeki 6grencilerin geometri anlamalarini s6z konusu diisiinme aliskanliklari
cergevesinde sekillendirmislerdir. Son zamanlarda yapilan calismalar incelendiginde Driscoll
vd. (2017) tarafindan belirlenen GDA catisinin kullanildig1 gériilmektedir (Hanson ve Lucas,
2020; Kose ve Tanish, 2014; Tolga ve Cantiirk-Giinhan, 2019; Tolga ve Cantiirk-Giinhan,
2020; Biilbiil ve Giiler, 2021). Bu ¢alismalardan biri olan Tolga ve Cantiirk-Giinhan (2020)
ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin GDA’lar1 incelemistir. 25 ortaokul 6grencisi ile yapilan
klinik miilakatlar ile yiiriiten Tolga ve Cantiirk-Gilinhan (2020) ¢aligmasimin sonucunda,
ogrencilerin islem yapmaya yonelik problemleri kolayca ¢ozdiigii ancak genelleme ve
kesfetmeye yonelik problemleri ¢ozerken zorlandiklarini ifade etmistir. Diger ¢alismalar da
incelendiginde Driscoll vd. (2017) tarafindan yapilan GDA’ya y6nelik siniflandirmanin daha
cok ilkogretim diizeyini temel aldig1 goriilmektedir. Dolayisiyla bu simiflandirmada yer alan
GDA’nin  gostergelerinin - kagit kalem ile kazandirilan temel diizeyde diislinme
aliskanliklarindan olustugu sdylenebilir. Bu kapsamda Biilbiil (2016) tarafindan calismalarinin
gegerlik ve giivenirlikleri de saglanarak Driscoll vd. (2017) tarafindan belirlenen bu teorik cati
ve gostergeleri Sekil 1’deki gibi iniversite 6grencilerinin seviyesine gore yenilenmistir. Biilbiil
(2016) tarafindan detaylandirilan GDA’larin gostergeleri, 6grencileri hem dinamik geometri

yazilimlarin1 kullanmaya yonlendirmesinden hem de iist diizey biligsel diistinme siire¢lerini
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harekete gecirmesinden dolay1, {iniversite Ogrencileri {iizerinde uygulanabilecegi
diistinilmiistiir.
Sekil 1

Geometrik Diisiinme Aliskanliklar: Modeli

Benzerlik Degigen/Degismeyen Ozellikler

Geometrik nesneler arast Iliskiler Dinamik Disinme

Dontstmlerle iligki arama Uc Durumlari Dilsiinme
; oy :
Ozeldurumian dikkate alma Ozel Durumlan oy C6z0m Kontrold
Diginme =" Kegfetme Ve
® VGMIEJ Yansitma Ek cizimler
Geometrik Disiinme
Aligkanliklan

Qlasitam durumlan ddginme Yenl Fikirler

Sekil 1’e gore GDA’larin iligskilendirme, 6zel durumlari disiinme ve genelleme,
degismezleri aragtirma ile kesfetme ve yansitma olmak {izere dort temel gostergeden olustugu
goriilmektedir. iliskilendirme aliskanligi, geometrik sekiller arasinda benzerlik, sekillerin
karsilastirilmast ve bazi doniisiimlerle iliskilendirilmesini, 6zel durumlart diisiinme ve
genelleme aligkanligi, olasi biitiin durumlar diistinme, 6zel bir durumu dikkate alma ve genel
bir yargiya varmayi, degismezleri arastirma aliskanlig1 verilen geometrik sekilleri dinamik
diisiinebilme, geometrik sekillere 245+63uygulanan doniisiimler sonucu (Steleme, simetrisini
alma, dondiirme gibi) degismeyen ozellikleri dikkate almay1 son olarak kesfetme ve yansitma
alisgkanligr ise verilen bir geometrik sekil iizerine ek ¢izim yapma, yapilan ¢oziimiin
dogrulugunu kontrol etme ve yeni fikirler liretme gibi gostergeleri icermektedir.

GDAlar, 6grencilerin bir geometri problemi ile karsilagtiginda, problemin ¢6zliimiine
yonelik yaklasimlarini icermektedir (Driscoll vd., 2007; Jacobbe ve Millman, 2009). GDA’nin
tanim1 ve bilesenleri dikkate alindiginda, s6z konusu aligkanliklarin problem ¢6zme ile i¢ ice
oldugu goriilmektedir. Jacobbe ve Millman (2009), problem ¢6zme yetenegi olmayan

ogrencilerin bir problem ile karsilastiinda matematiksel ve geometrik diisiinme aligkanliklarini
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ise kogsmasinin miimkiin olmadigini belirtmistir. Bu ifadesi ile Jacobbe ve Millman’in (2009)
GDA ile problem ¢ozme iliskisine vurgu yaptig1 goriilmektedir.
1.2. Problem, Problem C6zme ve Problem C6zme Basamaklari

Problem, karmasik ya da sonucu bilinmeyen bir sorun olarak ifade edilebilir. Problem
¢Ozme ise bireylerin sonuca dogrudan ulasamadig1 veya dogrulugundan hemen emin olamadigi
durumlardir (Lester, 1994). Ulusal ve uluslararas1 matematik 6gretim programlarinda problem
¢ozme becerisinin merkezde olmasi gerektigini vurgulanarak matematik 6gretmenlerinin
ogrencilerin problem ¢6zme becerilerini gelistirecek smif ortamlarmi olusturulmalarinin
onemini belirtilmistir (MEB, 2018; NCTM, 2000). Schoenfeld (1992) problem ¢6zmeye dayal
Ogretim sayesinde dgrencilerin derin matematik bilgisine sahip olacagini ve problem ¢dzmenin
ogrencilere kendi matematigini yapma firsat1 verecegini savunmustur.

Alan yazinda problem ¢6zme siirecinde belirli kaliplarin olmadigi, her problemin farkl
¢ozlim yontemlerinin olabilecegi ifade edilmistir (Lester, 1994; Schoenfeld, 1992). Dolayisiyla
karsilagilan problemlere yonelik ¢6ziim kaliplart olusturmak yerine, problemin ¢dziimiiniin
dongiisel dogasinin anlasilabilecegi bir cerceveye ihtiya¢ duyulmaktadir. Iste bu asamada Sekil
2’de verilen Polya (1990) tarafindan sunulan problem ¢6zme basamaklar1 devreye girmektedir.
Sekil 2

Problem Cézme Basamaklart

Problemi
Anlama 4\
Cézimi Kontrol <_/ Plan Yapma

Etme

Plani Uygulama
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Sekil 2 incelendiginde problem ¢6zme siirecinin problemi anlama, plan yapma, plani
uygulama ve ¢Oziimii kontrol etme seklinde dort farkli basamaktan olustugu goriilmektedir.
Problemi anlama basamaginda verilenlerin kendi ciimleleri ile ifade edilmesi, problemin
anlatimma uygun sekil c¢izme ve problemde verilenler ile istenilenleri yazma seklinde
gostergeleri vardir. Plan yapma basamagi; problemin ¢ézlimiine uygun plan yapma ve bu plani
matematiksel ciimlelerle ifade etme seklindedir. Plan1 uygulama basamagi; problemin
¢Oziimiinde kullanilacak yontem ve stratejilerin uygulanmasidir. Son olarak ¢6ziimii kontrol
etme basamagi adindan da anlasilacagi iizere problemin ¢oéziimiinde yapilan yontem ve
stratejilerin  saglamasinin yapilmasidir. Bu basamakta yapilan ¢6ziim dogru ise dongii
sonlandirilir (Polya, 1990).

Polya (1990) tarafindan belirlenen problem ¢ozme basamaklarinin dikkat c¢eken
noktalarindan biri plan yapma basamagidir. Plan yapma basamaginin iyi organize edilebilmesi
icin bireylerin farkli problem ¢dzme stratejilerine ve bu stratejilerin nasil kullanacag: bilgisine
sahip olmast gerekmektedir. Schoenfeld (1992) problem ¢ézme stratejilerinin Snemini
karsilagtig1 problemin iistesinden ne sekilde gelecegini bilemeyen bireyler, soruna ¢oziim
iiretmede yetersiz kalacagi seklinde ifade etmistir. Bu asamada bireylerin problem ¢ézme
basarisin1 artirmada, kullanilan strateji yelpazesinin genis olmas1 biiyiik 6nem tasimaktadir.
Cilinkii bir problemin ¢oziimiinde kullanilan stratejilerin farkliligi ve cesitliligi, bireyi o
problemin dogru sonucuna ulastirmada yardime1 olabilmektedir.

Sonug olarak 6grencilere problem ¢6zme becerilerinin kazandirilmasi egitimin 6ncelikli
hedeflerinden biridir. Ogrencilerin problem ¢dzme siirecinde ise yukarida belirtildigi gibi
GDA’lar1 devreye girmektedir. Ilgili alan yazinda bireylerin GDA’larinin problem ¢dzme
basarilarin1 da olumlu ya da olumsuz etkileyebilecegini ifade edilmistir (Biilbiil ve Giiven,
2019; Biilbul ve Given, 2020; Biilbul ve Giiler, 2021; Cuoco vd., 1996; Driscoll vd., 2007;

Driscoll vd., 2008). Bu durum 6grencilerin geometri kavramlarini 6grenebilmesi ve karsilagtigt
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geometri problemlerini ¢dzebilmesi i¢cin GDA’larim1 i1yi diizeyde kullanmasina yonelik
gerekliligi ortaya koymaktadir. Bu asamada 6grencilerden problem ¢6zme siirecinde ¢oziime
uygun strateji ve yontemler kullanabilmesi, problem ¢6zme basamaklarini dogru ve hiyerarsik
bir sekilde uygulayabilmesi ve sahip oldugu GDA’lar1 organize bir sekilde ise kosabilmesi
beklenmektedir. Ifade edilen bu durumlar GDA’larini merkeze alan, problem ¢dzme siireclerine
odaklanan bir 6grenme ortaminin gerekliligini ortaya koymaktadir. Yine Ogrencilerin
GDA'’lariyla problem ¢6zme becerilerinin birlikte iyi diizeyde kullanabilmesi igin, o 6grencileri
yetistirecek 6gretmenlerin de s6z konusu becerilere sahip olmasi gerekmektedir. Biitlin bunlar
diistiniildiigiinde bu ¢alismaya duyulan ihtiyag ortaya ¢ikmaktadir. Dolayisiyla bu ¢alisma ile
problem ¢dzme stratejilerine ve basamaklarina gore hazirlanan ders iceriklerinin, ilkdgretim
matematik 6gretmeni adaylarinin geometri basarilarinin ve GDA’larinin iizerindeki etkisinin
belirlenmesi amac¢lanmaktadir.
2. YONTEM

Problem ¢ozme stratejilerine ve basamaklarina gore hazirlanan ders igeriklerinin,
O0gretmen adaylarinin geometri basarilart ve GDA’lan iizerindeki etkisini arastiran bu
caligmada On test- son test kontrol gruplu yart deneysel desen kullanilmistir. Bu yontemde
Biiytikoztiirk’tin (2010) de belirttigi gibi deney ve kontrol gruplarinda rastgele atama olmadan
deneysel bir yaklagim igeren arastirma deseni kullanilmistir. Yani deney ve kontrol gruplari,
onceden olusturulmus bu calismada yari deneysel metodun kullaniminin uygun oldugu
distinilmistir.
2.1. Katihmcilar

Calisma 2020-2021 Giiz Egitim Ogretim yilinda Ege Bélgesinde yer alan bir devlet
{iniversitesinin iigiincii sinifinda 6grenim goren toplam 38 Ilkdgretim Matematik Ogretmeni
adayr (15 erkek, 23 kadmn) ile yiritilmistir. Deney (N=19) grubunda GDA’lar ile

zenginlestirilmis rutin olmayan problemler, problem ¢6zme basamaklarina ve stratejileri
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kullanilarak ¢oziiliirken kontrol (N=19) grubunda GDA’lar ile zenginlestirilmis ayni1
problemler 6gretmen adaylariyla birlikte dogrudan simif ortaminda ¢oziilmiistiir. Deney ve
kontrol grubu olarak secilen 6gretmen adaylariin On testten aldigi geometri basar1 puanlari
normal dagildigindan, bu puanlara ait iliskisiz 6rneklemler t testi sonuglari Tablo 1’de
verilmistir.

Tablo 1

Deney ve Kontrol Grubundaki Ogretmen Adaylarinin On Test Puanlarina Gére Elde Edilen t-

Testi Sonucglart

Gruplar N X S sd t p
. Deney 19 13,000 2,94 36 2,19 153
On Test

Kontrol 19 10,789 3,25

Tablo 1’de goriildiigli lizere 6n testin deney ve kontrol gruplar1 arasinda anlamli bir
farklilik ¢ikmamistir (tze)=2,19, p>.05). Bu durum deney ve kontrol grubu olarak segilen
Ogretmenlerin birbirine yakin olarak se¢ildigi anlamina gelmektedir.

2.2. Veri Toplama Araclarn

Ogretmen adaylarmin geometri basarisin1 ve GDA’larindaki degisimi dlgebilmek igin
On test ve son test olarak (deney ve kontrol gruplarinin her ikisinde de) Biilbiil (2016) tarafindan
gelistirilen GDA testi veri toplama araci olarak kullanilmistir. Buna ek olarak donem siiresince
Ogretmen adaylarina uygulanan problemler ve adaylarin ¢oziimleri calismada analiz edilmistir.
2.2.1. GDA Testi

Ogretmen adaylarmin geometri basarilarmi ve GDA’larindaki degisimi analiz
edebilmek i¢in Biilbiil (2016) tarafindan gelistirilen GDA testi kullanilmistir. Bu testte yer alan
10 tane agik uclu problemin her biri farkli GDA’y1 ortaya ¢ikarma potansiyeline sahiptir.

GDA’y1 merkeze alinarak hazirlanan bu testin gelistirilmesi asamasinda; her bir problemin
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birden fazla diisiinme aliskanligi ve rutin olmayan problemler icermesine, farkli ¢6ziim
stratejileri kullanilabilecek olmasina dikkat edilmistir.
Tablo 2

GDA Testinde Yer Alan Problemlerin Icerigi ve Muhtemel Coziimlerde Gériilen GDA lar

Prol\?cl)em Problemin Igerigi Muhtemel Coziimde Kullanilabilecek GDA
Iliskilendirme
1 Cokgenlerde agi-kenar uzunlugu iliskisi  Kesfetme ve Yansitma
Ozel Durumlar Diisiinme ve Genelleme
Iliskilendirme

Kesfetme ve Yansitma
Ozel Durumlar1 Diisiinme ve Genelleme
Degismezleri Aragtirma
Degismezleri Arastirma
3 Dértgenler (Dikdortgen ve Ozellikleri)  Iliskilendirme
Kesfetme ve Yansitma
Mliskilendirme
Kesfetme ve Yansitma
Iliskilendirme
5 Ucgende yiikseklik ve dzellikleri Ozel Durumlar1 Diisiinme ve Genelleme
Kesfetme ve Yansitma
Iliskilendirme
6 Diizgiin ¢cokgenler ve ozellikleri Ozel Durumlar1 Diisiinme ve Genelleme
Kesfetme ve Yansitma
Mliskilendirme
Kesfetme ve Yansitma
Mliskilendirme
8 Dértgenler (Kare ve Ozellikleri) Kesfetme ve Yansitma
Degismezleri Aragtirma
Mliskilendirme
9 Dértgenler (Kare ve Ozellikleri) Kesfetme ve Yansitma
Degismezleri Aragtirma
Mliskilendirme
10 Cember ve ozellikleri Ozel Durumlar1 Diisiinme ve Genelleme
Kesfetme ve Yansitma

2 Dértgenler (Dikdortgen ve Ozellikleri)

4 Dértgenler (Yamuk ve Ozellikleri)

7 Ucggende kenar uzunlugu-alan iliskisi

Tablo 2’de goriildiigli gibi 6gretmen adaylarinin geometri basarilarint ve GDA
kullanimlarin1 6lgmek icin On test ve son test olarak kullanilan GDA testi toplam 10 rutin
olmayan problemden olugmaktadir. Problemlerin i¢erdigi konular tiggenler, dortgenler, diizgiin
cokgenler ve ¢emberlerin ozellikleri seklindedir. Daha 6nceden Biilbiil (2016) tarafindan
gelistirilen bu testte yer alan her bir problemin muhtemel ¢6ziimii farkli GDA’larin kullanimina

hitap etmektedir. Ornegin Sekil 3’te yer alan problem dikddrtgenler ve 6zelliklerini kullanmaya
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yoneliktir. Bu problemde 6gretmen adaylarindan beklenen davranig, kartonun B noktasindan
katlanmas1 sonucu olusan B’ noktasinin yerini belirleyebilmesi ve bu katlama sonucunda
degisen ve degismeyen o6zellikleri kullanarak problemin ¢éziimiine ulasmasidir.

Sekil 3

GDA Testinde Yer Alan Ornek Problem

Kenar uzunluklari |[AD|=16, |AB|=20 olan dikddrtgen
bigimindeki bir kartorun [BC] kenan tizerinde uygun bir K
noktast bulunup karton AK boyunca katlanarak B kaégesi
[DC] kenart iizerindeki B™ noktasina getiriliyor. Kartorun
iistte katlanan kst olan AKB® iicgeninin alam kag
cm?*dir?

Sekil 3’te verilen problemde 6gretmen adaylarindan beklenen muhtemel ¢oziim su
sekildedir:

|BK|=a denirse |KC|=16-a olur. Benzer sekilde |B’C|=b denirse |DB’|=20-b

olur. Katlama sonucunda |AB|=|AB’|=20 ve |BK|=|KB’

=a olacagindan KB’C
tiggeninde Pisagor Teoremi uygulanabilir. Bu durumda KB'C ii¢geninde
Pisagor teoremi uygulanirsa;,

(16 —a)?+b*=a*> => 256—32a+a’+hb?*=a?> => 32a=b+
256.....1. Denklem

ADB'’ ii¢cgeninde Pisagor Teoremi uygulanirsa

16% + (20 — b)? = 20? => 256 + 400 — 40b + b = 400 => b% — 40b +
256 =0

Her iki denklem de ¢oziiliirse b = 8 ve a = 10 bulunur. Bizden istenilen AKB’

ticgeninin alant ise: A(AKB') = % = 100 cm? olarak bulunur.

Yukaridaki muhtemel ¢6ziim incelendiginde, K noktasinin tasinmasi ile elde edilen yeni
uzunluklarin hesaplanabilmesi ile degismezleri arastirma, Pisagor bagintis1 ile kenar
uzunluklari- alan arasinda iliski kurulmasindan dolay1 iliskilendirme, ¢6ziimiin tamaminda ise

kesif siireci ger¢eklesmesinden dolay1 kesfetme ve yansitma aliskanlig kullanilmis olur.
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Sonug olarak testte yer alan her bir problemin muhtemel ¢oziimlerinin karsisinda
kullanilabilecek GDA’lar ifade edilmistir. Bu ¢alismada s6z konusu test farkli sekillerde analiz
edilerek 6gretmen adaylarinin hem geometri basarilarinin hem de sahip olduklar1 GDA’larin
oOl¢iilmesinde kullanilmistir (Bkz. Verilerin Analizi).

2.3. Uygulama Siireci

Bu ¢alismada problem ¢6zme stratejilerine ve basamaklarina gére hazirlanan “Geometri
Ogretimi” ders iceriklerinin, dgretmen adaylarmin problem ¢dzme basarisin1 ve GDA’larmi
gelistirmede etkili olup olmadig1 arastirllmistir. Bu kapsamda 6gretmen adaylarina ¢evrimigi
dgrenme ortaminda 10 hafta boyunca lisans 6gretim programinda yer alan “Geometri ve Olgme
Ogretimi” dersine yonelik 6grenme ciktilar1 dikkate alinarak tasarlanan geometri problemleri
uygulanmistir. Hem deney hem de kontrol grubunda ayni problemler uygulanmis olup Tablo
3’te secilen problemlerin haftalik konu dagilimi ve muhtemel ¢6ziimlerde kullanilabilecek

GDA’larin haftalara gére dagilimi verilmistir.
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Problemlerin ve Geometrik Diisiinme Aliskanliklarinin Haftalara Gore Icerdigi Konu Dagilimi

Haftalar Prol\?cl)em Problemlerin Icerdigi Konular GDA
Ogretmen adaylar ile tanmigma, deney ve kontrol
1 olmak iizere iki gruba ayirma, uygulama
hakkinda bilgi verme
2 Her iki gruba da 0n test sorularinin uygulanmasi
. Kesfetme ve Yansitma
3 1 Ucgende Acilar 11i5<ilendirme
2 Ucgende Agi-Kenar ligkisi g;ﬁg;:;:ansnma
[liskilendirme
4 3 Uggenc]e, Karede ve Diizgiin Besgende Aci- Kesfetme ve Yansitma
Kenar Iliskisi Ozel Durumlar1
Diisiinme ve Genelleme
Degismezleri Arastirma
4 Dik Uggen [liskilendirme
Kesfetme ve Yansitma
[liskilendirme
o Kesfetme ve Yansitma
5 Ucgende Alan Ozel Durumlari
Diisiinme ve Genelleme
i e Iigkilendirme
5 6 Dortgenler (Kare ve Ozellikleri) Kesfetme ve Yansitma
7 Cember ve Ozellikleri Kesfetme ve Yansitma
- . c e Iliskilendirme
6 8 Uggenlerin ve Karenin Ozellikleri Kesfetme ve Yansitma
9 Dértgenler (Dikdortgen ve Ozellikleri)
Degismezleri Arastirma
[liskilendirme
7 10 Dértgenler (Paralelkenar ve Ozellikleri) Kesfetme ve Yansitma
Ozel Durumlar1
Diisiinme ve Genelleme
11 Dértgenler (Dikddrtgen ve Ozellikleri) Ke sfetme.ve Yansitma
Iligkilendirme
. o D Iligkilendirme
8 12 Dortgenler (Karenin Kosegenleri ve Ozellikleri) Kesfetme ve Yansitma
Degismezleri Arastirma
[liskilendirme
13 Dértgenler (Kare ve Ozellikleri) Kesfetme ve Yansitma
Ozel Durumlar1
Disiinme ve Genelleme
i i T Iligkilendirme
9 14 Dortgenler (Eskenar Dortgen ve Ozellikleri) Kesfetme ve Yansitma
10 Her iki gruba da son test sorularinin

uygulanmasi
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Covid 19 pandemi siirecinde olunmasi sebebiyle bu calismada “Geometri ve Ol¢me
Ogretimi” dersleri “Microsoft Teams” programi araciligiyla ¢evrimici dgrenme ortaminda
yuriitiilmustiir. Bu programin ekran paylasimi ile her adayin ¢oziimiiniin ders aninda
goriilebilmesi, O0gretmen adaylarmin istedigi zaman s6z hakki alarak rahat bir sekilde
konusabilmesi avantaj olusturmaktadir. Tablo 3’ten goriildiigii tizere uygulama siirecinin ilk
haftasinda 6gretmen adaylar ile tanisilip uygulama siireci hakkinda bilgi verilmistir. Ayrica bu
hafta 6gretmen adaylar1 deney ve kontrol olmak iizere iki gruba ayrilmistir. Ikinci hafta adaylara
basar testi 6n test olarak uygulanmustir. On test ve son test uygulamalarinda dgretmen adaylar
ile 6nceden belirlenen bir tarihte ¢evrimici simif ortami olusturularak 90 dakikalik bir siire
zarfinda GDA testi uygulanmistir. Bu siire zarfinda uygulamayi yapan aragtirmaci ¢evrimigi
olarak 6gretmen adaylarinin anlamadig1 sorularda yardimei olmak i¢in sistemde beklemistir. 3.
Haftadan itibaren rutin olmayan problemler hem deney hem de kontrol grubuna uygulanmistir.
Bu siirecgte kontrol grubunda problemler adaylarla birlikte ¢evrimici sinif ortaminda ¢oziiliirken
deney grubunda problem ¢6zme basamaklari ve stratejileri dikkate alinarak ¢oziilmiistiir.

Hem deney grubunda hem de kontrol grubunda adaylara rutin olmayan problemler
derslerden 2 giin 6nce gorev olarak verilmistir. Bunun sebebi hem GDA’larin ortaya ¢ikmasi
icin daha Onceden de belirtildigi gibi adaylarin problemler hakkinda diisiinmeye yonelik
zamana ihtiya¢ duymalar1 (Driscoll vd., 2007) hem de rutin olmayan problemlerin ¢dziimler
tizerinde ugrasilmasi igin adaylarin ek siireye ihtiyag duyacaklarinin diisiiniilmesidir. Derslerde
ogretmen adaylarina uygulanan problemler, ¢éziimii hemen yapilamayan, farklit GDA’lar1 ve
problem ¢dzme stratejilerini kullanmaya yoneltici niteliktedir. Ogretmen adaylart 2 giin
onceden verilen problemlerin ¢éziimiinii yaparak Microsoft Teams program iizerinden sisteme
atmiglardir. Dersin uygulanmasi asamasinda, her dersin ilk 5 dakikasinda, 6gretmen adaylarina
uyguladiklari ¢6ziim stratejileri hakkinda ifadeler hazirlamalari igin siire verilmistir. Sonraki 20

dakika boyunca da her aday kendi diislinme tarzini ve ¢ozliim stratejilerini agiklayarak
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birbirleriyle tartismistir. Bu siire zarfinda dersin yiiriitiiciisii ise moderat6r roliinii tistlenmistir.
Driscoll vd. (2008) tarafindan da belirtildigi gibi; 6grenciler GDA’larim1 gelistirmek igin
problem c¢ozmede kullandiklar1 aligkanliklarin farkinda olmalidir. Bu nedenle tartisma
asamasindan sonra her iki grupta da 6gretim iiyesi hangi GDA’nin kullanildigin1 gerekgeli
olarak agiklamistir. Deney grubunda verilen problemler ¢6ziim basamaklarina gore adim adim
yapilarak uygun stratejiler kullanilmasina ragmen kontrol grubunda geleneksel yontem
kullanilarak problemler ¢oziilmiistiir. Sekil 3’te 6rnek bir problem ve uygulama siirecine yer
verilmistir;

Sekil 4

Sekizinci Uygulama Haftasinda Uygulanan 12. Problem Ornegi

A E_ D
4 Sekildeki ABCD karesinin A ve B kgeleri O merkezli
. gember iizerinde olup, CD kenari gembere tegettir.
[}
|AB|=a br ve |OE|=r br olduguna gére, 1'nin a cinsinden
degeri nedir?
B F c

a) Yukanda verilen problemi kendi ciimlelerinizle ifade ediniz, Problemde nelerin verildigini aynintili bir gekilde
aciklayimiz]

b) Gizdigimz bu geometrik yapiya gore bir ¢oziim plam olugturunuz, bu plammz agagidaki alana yazimz.

) Olugturdugunuz bu plam kullanarak venlen problemi ¢ozimiiz.

d) Goziiminizin dogrulugunu kontrol ediniz. Ayrica ¢bziim siirecinde hangi yontemi kullandiginizi sebepleri ile.

Sekil 4’te sekizinci uygulama haftasindan 6rnek bir problem verilmistir. Bu problem
ogrencilere ¢ozdiiriilirken Polya’nin basamaklarina gore yonergeler icermektedir. Deney
grubundaki 6grencilere yonlendirilen problemlerin ¢6ziimiinde Polya’nin basamaklarina gore
kendilerine verilen yonergeleri izlemeleri istenmistir. Bu dogrultuda her bir problem i¢in; (1)
Verilen problemi kendi ciimlelerinizle ifade ediniz, problemde nelerin verildigini ayrintili bir
sekilde agiklaymiz, (2) Cizdiginiz geometrik yapiya gore bir ¢6ziim plani olusturunuz, bu plan
asagidaki alana yaziniz, (3) Olusturdugunuz bu plan1 kullanarak verilen problemi ¢6ziiniiz, (4)
Cozlimiiniiziin dogrulugunu kontrol ediniz. Ayrica ¢6ziim siirecinde hangi yontemi

kullandiginizi, baska bir ¢oziim yontemi olup olmayacagini tartisiniz seklindeki basamaklari
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Ogretmen adaylarindan yazmalar istenmistir. Ayrica her iki grupta da adaylarin ¢6ziim
stirecinde kullandi1g1 GDA’lar sebepleri ile birlikte agiklanarak tartisilmistir. Problemlerin hepsi
yukarida da ifade edildigi gibi Microsoft Teams programi kullanilarak Sekil 4’te verildigi gibi
yuriitilmistir.

Sekil 5

Bir Ogretmen Adayimin Problemin Coziimiinii A¢iklarken Alinan Ekran Goriintiisii

Carrtom e
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Sekil 5°te goriildiigli gibi deney grubunda yer alan bir 6gretmen adayinin problemin
¢oziimiine yonelik cevabmi paylastigi goriilmektedir. Ogretmen adayr paylasimi yaparken
problem ¢6zme basamaklarini izledigi dikkat ¢ekmektedir. Deney ve kontrol grubunun her
ikisinde de 0gretmen adaylar1 yaptiklar1 ¢oziimleri Microsoft Teams programini kullanarak
paylagsmistir. Ancak deney grubunda problem ¢dzme basamaklar1 ve farkli ¢oziim stratejileri
onem kazanirken kontrol grubunda bu yontemler goz ardi edilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Bu calismadan elde edilen veriler nicel ve nitel olarak analiz edilmistir. Nicel verilerin

analizindeki amag, problem ¢dzme stratejilerine ve basamaklarina goére hazirlanan ¢evrimici

ders iceriklerinin, matematik Ogretmeni adaylarimin geometri basarilarina ve GDA’lar

1030



Biilbiil / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 34(3), 1015-1050

iizerindeki etkisini belirlemektir. Nitel veriler ise 68retmen adaylarinin ¢evrimi¢i 6grenme
ortamina yonelik goriislerinden elde edilmistir.

Ogretmen adaylarinin sahip oldugu GDA’lar1 analiz ederken arastirmaci tarafindan
gelistirilen s6z konusu aligkanliklarin her birinin kullannmina yo6nelik puanlama sistemi
araciligi ile puanlanmistir. Buna gore;

0 puan: Ogretmen adaymin herhangi bir GDA kullanmadigini

1 puan: Ogretmen adayimin sadece bir tane geometrik diisiinme aliskanligi kullandigini
ancak mantiksal gerek¢elendirmeler yapamadigini

2 puan: Ogretmen adayinin birden fazla geometrik diisiinme aliskanligmi mantiksal
gerekgelendirmeler yaparak kullandigini ifade etmektedir.

GDA’lart kullanmaya yonelik gelistirilen bu puanlama sisteminde bir problemden
alinabilecek minimum puan 0 (herhangi bir aligkanlik kullanilmadigindan) iken maksimum
puan ise 8’dir (her bir GDA’dan ikiser puan alirsa). Hazirlanan puan sisteminin i¢ gecerlik ve
giivenirligi kodlayicilar aras1 giivenirlik yiizdesi hesaplanarak saglanmistir. Bu dogrultuda
arastirmact analizlerine ek olarak matematik egitimi alaninda bir uzman, gelistirilen puan
sistemi ile bes farkli 6grencinin kagidin1 analiz etmistir. Arastirmaci ve alaninda uzmaninin
gerceklestirmis oldugu analizlere iliskin gilivenirlik Miles ve Huberman (1994) tarafindan
onerilen Uzlasma Sayis//(Uzlagsma Sayist + Uzlagmama Sayis1) formiili yardimiyla
hesaplanmistir. Puanlama sistemi aracilifiyla gerceklestirilen analizlerin, kodlayicilar arasi
giivenirlik yiizdesi %78 olarak hesaplanmistir. Miles ve Huberman (1994) tarafindan
belirtildigi tizere kodlayicilar arast uyumun %70’den yiiksek olmasi, analizlerin giivenir
oldugunun bir gostergesidir. Asagida O3 kodlu dgretmen adaymin Sekil 3’te verilen probleme

yonelik cevabi verilmistir.
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Sekil 6

O3 Kodlu Ogretmen Adayimin Testte Yer Alan 3. Probleme Yénelik Cevabi
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Sekil 6 incelendiginde O3 kodlu dgretmen adaymin ¢dziimii; verilen noktay: katlamasi
sonucunda degismeyen Ozellikleri inceleyerek [A(AKB)=A(AKB’) gibi] kullanmasindan
dolay1 degismezleri arastirma aliskanligindan 2 puan, Pisagor teoremini kullanarak tiggenlerin
kenar uzunluklar1 arasinda dogru iliskilendirme yapmasindan dolayr iliskilendirme
aligkanligindan 2 puan, ¢6ziim stirecinde sekli ¢izerek mantikli agiklamalar yapmasindan dolay1
da kesfetme ve yansitma aliskanligindan 2 puan almistir. Sonug olarak O3 kodlu aday bu
¢oziimden GDA puani olarak 2+2+2=6 puan almistir.

Adaylarin geometri basarisini analiz ederken ise yine arastirmaci tarafindan gelistirilen
basar1 odakli bir puanlama sistemi kullanilmistir. Bu sistem;

0 puan: Problemin ¢éziimiinde yanlis ifadeler ve gerek¢elendirilmemis yanitlar

1 puan: Problemin ¢6ziimiine yonelik dogru cevap verilmis ancak ¢6ziim mantiksal
gerekcelendirmeler ile agiklanmamais

2 puan: Problemin ¢éziimii dogru yapilmis ve ¢6ziim mantiksal gerekgelendirmeler ile

aciklanmis seklindedir.
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Geometri bagarisin1  6lgmeye yonelik bu puanlama sisteminde bir problemin
¢oztimiinden alinacak en diisiik puan 0 iken en yiiksek puan 2’dir. Bu puanlama sisteminde de
i¢ gecerlik ve gilivenirligin saglanabilmesi i¢in aragtirmacinin yaninda alaninda uzman bir
matematik egitimcisi bes 6gretmen adayinin cevaplarini analiz etmistir. Aragtirmaci ve alaninda
uzmanin gercgeklestirmis oldugu analizlere iliskin giivenirlik Miles ve Huberman (1994)
tarafindan onerilen Uzlasma Sayisi/(Uzlasma Sayisi + Uzlagsmama Sayisi) formiili yardimiyla
hesaplanmistir. Puanlama sistemi aracilifiyla gergeklestirilen analizlerin, kodlayicilar arasi
giivenirlik yiizdesi %82 olarak hesaplanmistir. Bu analize gére 6rnegin Sekil 6°da verilen O3
kodlu 6gretmen adaymin cevabi dogru oldugu ve bu cevap mantiksal gerekgelendirilmeler
yapilarak agiklandigi i¢in, bu puanlama sisteminden aday iki puan almistir.

Ogretmen adaylarmin hem GDA basarilarint hem de geometri basarilarmi analiz
ederken normal dagilima sahip oldugu gozlemlendiginden, bu tiir simetrik veriler i¢in iliskisiz
orneklemler icin t testi kullanilmistir. Nitel analizlerde de O6gretmen adaylarinin
miilakatlarindan alintilar yapilmstir.

2. 5. Arastirmanin Etik izinleri

Kurul adi: Manisa Celal Bayar Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel
Aragtirma ve Yayin Egiti Kurulu

Tarih ve sayist: 07.01.2021 - 2021/01

3. BULGULAR
3.1. Problem Cozme Basamaklari ve Stratejileri Dikkate Alinarak Tasarlanan Cevrimici
Ogrenme Ortaminin Geometri Basarisina Etkisi

Ogretmen adaylarinin problem ¢ézme basamaklari ve stratejileri dikkate almarak
islenen ¢evrimigi derslerin geometri basarisina yonelik etkisini belirlemek amaci ile deney ve
kontrol gruplarinin uygulama oncesi ve uygulama sonrasinda, testlerden aldig1 puanlar analiz

edilmistir.
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Sekil 7°de goriildiigii gibi deney grubu (DG) ve kontrol grubundaki (KG) 6gretmen
adaylarinin geometri basarisina yonelik aldig1 puanlarin tanimlayici verileri (DG) (N = 19 ve
ortalama = 16) kontrol grubunda yer alan 6gretmen adaylarinin performanslari ile (KG) (N =
19 ve ortalama = 12) ile karsilastirildiginda daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Diger bir
deyisle, problem ¢dzme basamaklarina ve farkli ¢oziim stratejilerine odaklanarak ders isleyen
adaylar, problem ¢6zme basamaklari dikkate alinmadan ders islenen gruba gore daha iyi
performans gostermistir. Bu verilerden elde edilen kutu grafigi Sekil 7°de gosterilmektedir.
Sekil 7

DG ve KG 'nin Geometri Basart Puanlarinin Dagilimi

20

T T
deney kontrol

DG ve KG’de yer alan 6gretmen adaylarinin son testten aldig1 geometri basar1 puanlari
normal dagildigindan, bu puanlara ait iliskisiz Orneklemler t testi sonuclar1 Tablo 4’te

verilmistir.
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Tablo 4

DG ve KG 'deki Ogretmen Adaylarimin Son Test Puanlarina Gore Elde Edilen t-Testi Sonuclar

Gruplar N X S sd t p
DG 19 16,3889 2,65 35 2,01 .000
Son Test
KG 19 12.0526 3,74

Tablo 4’te goriildiigli lizere son testten alinan geometri basar1 puanlarinin DG ve
KG’leri arasinda anlamli bir farklilik ¢ikmustir (t3s5=2,65, p<.05). Bu durum yapilan
miidahalenin etkisinin DG’de yer alan 6gretmen adaylar1 lehine istatistiksel olarak anlamli
oldugu ve Ogretmen adaylarinin geometri basarilarini olumlu yonde etkiledigi anlamina
gelmektedir.

3.2. Problem C6zme Basamaklari ve Stratejileri Dikkate Alinarak Tasarlanan Cevrimici
Ogrenme Ortaminin GDA’ya EtKisi

Ogretmen adaylarmin problem ¢dzme basamaklar1 ve stratejileri dikkate alinarak
islenen ¢evrimici derslerin GDA kullanimina yonelik etkisini belirlemek amaci ile deney ve
kontrol gruplarinin uygulama 6ncesi ve uygulama sonrasinda, testlerden aldigi puanlar GDA
kullanimlarina gore analiz edilmistir. Analizler sonucunda elde edilen kutu grafigine Sekil 8’de

yer verilmistir.
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Sekil 8

DG ve KG 'nin GDA Puanlarimin Dagilimi
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Sekil 8’de DG ve KG’deki 6gretmen adaylarinin GDA’larina yonelik aldig1 puanlarin
tanimlayict verileri (DG) (N=19 ve ortalama= 42) kontrol grubunda yer alan 6gretmen
adaylarmin GDA’lar1 (KG) (N=19 ve ortalama= 27) ile karsilastirildiginda daha yiiksek oldugu
gorilmektedir. Bu durum, problem ¢6zme basamaklarina ve farkli ¢6zliim stratejilerine
odaklanarak islenen derslerin, problem ¢6zme basamaklar1 dikkate alinmadan islenen derslere
gore daha etkili oldugu anlamina gelmektedir.

DG ve KG’de yer alan 6gretmen adaylarinin son testten aldigit GDA puanlari da normal
dagilim gosterdiginden, verilerin anlamli olup olmadigina, bu puanlara ait iligkisiz 6rneklemler
t testi sonuglarina bakilarak karar verilmistir (Bkz. Tablo 5).

Tablo 5

DG ve KG 'deki Ogretmen Adaylarimin Son Test Puanlarina Gore Elde Edilen t-Testi Sonuclart

Gruplar N X S sd t P
DG 19 42,0526 7,79 36 5,38 .000
Son Test
KG 19 27,2632 9,09
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Tablo 5 incelendiginde son testten alinan GDA puanlarinin DG ve KG’leri arasinda
anlamli bir farklilik ¢ikmustir (tee)=7,79, p<.05). Bu durum yapilan miidahalenin etkisinin
DG’de yer alan Ogretmen adaylar1 lehine istatistiksel olarak anlamli oldugu ve 6gretmen
adaylarinin GDA kullanimlarmi olumlu yonde etkiledigi anlamina gelmektedir. DG ile KG’nin
son testte aldigt GDA puanlarinin her bir aligkanliga yonelik dagilimma Sekil 9°da yer
verilmistir.

Sekil 9

DG ve KG 'nin GDA Puanlarimin Géstergelere Gore Siitun Grafigi

350
300
250
200
150
100
; II
: -
i 0G DA KY
B KG mDG

Sekil 9 incelendiginde her bir GDA gostergesinde turuncu ile ifade edilen siitunlarin
(DG) mavi ile ifade edilen siitunlardan daha yiiksek oldugu goriilmektedir. iliskilendirme
aliskanliginda DG’den alinan toplam puan 316 iken KG’den alinan toplam puan 247, 6zel
durumlan diisiinme ve genelleme aliskanliginda DG’den alinan toplam puan 117 iken KG’den
alinan toplam puan 65, degismezleri arastirma aligkanlig1 baglaminda DG’den alinan toplam
puan 50 iken KG’den alinan toplam puan 14 ve son olarak kesfetme ve yansitma baglaminda
DG’den alinan toplam puan 316 iken KG’den alinan toplam puan 192’dir. Bu durum yapilan
uygulamanin DG’de yer alan 6gretmen adaylarinin GDA’larinin biitiin gostergelerini kullanma

baglaminda olumlu etkiledigi anlamina gelmektedir.
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4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu calismada problem ¢ozme basamaklarina ve stratejilerine gore hazirlanan ders
iceriklerinin, matematik Ogretmeni adaylarinin geometri basarilart ve GDA’lan iizerindeki
etkisinin belirlenmesi amaglanmistir. Bu kapsamda 6gretmen adaylarina ¢evrimigi 6grenme
ortaminda 10 hafta boyunca, lisans &gretim programinda yer alan “Geometri ve Olgme
Ogretimi” dersi 6grenme ciktilar1 ve GDA’lar dikkate almarak tasarlanan rutin olmayan
geometri problemleri uygulanmistir. Deney ve kontrol grubunun ders igerikleri ayni olmasina
ragmen, deney grubunda Ogretim gerceklestirilirken problem ¢6zme basamaklar1 ve farkli
¢coziim stratejileri ¢cercevesinde siire¢ ylriitiilmiigtiir.

Calismadan elde edilen birinci sonug; problem ¢dzme basamaklarina ve stratejilerine
gore islenen dersler ile geometri basarilart arasinda pozitif ve anlamli bir iliski olmasidir. Bu
durum deney grubunda yer alan 6gretmen adaylarin geometri basarilarinin kontrol grubunda
yer alan adaylara gore daha basarili oldugu anlamina gelmektedir. Diger bir deyisle, problem
¢ozme basamaklarina ve farkli ¢6ziim stratejilerine odaklanarak ders isleyen adaylar, problem
¢ozme basamaklar1 dikkate alinmadan ders islenen gruba gore geometri basaris1 baglaminda
daha iyi performans gostermistir. Calismadan elde edilen bu sonug alan yazinda problem ¢6zme
basamaklarina gore veya problem ¢dzme stratejilerine gore islenen derslerin 6grencilerin
basarilarini olumlu yonde etkiledigine dair calismalar ile ortiismektedir (Altun, Memnun ve
Yazgan, 2007; Friel ve Markworth, 2009; Israel, 2003; Ozsoy, 2005; Sulak, 2005; Yasa, 2010;
Yazgan ve Bintag, 2005; Yazlik, 2015). Bu ¢alismalardan biri olan Yazlik (2015) problem
cozme basamaklarina dayali web tabanli Ogrenme ortami tasarlayarak bu ortami
degerlendirmistir. Yazlik (2015) calismasinda Polya’nin problem ¢ézme basamaklarina gore
hazirladigi web tasarimli 6grenme ortaminin, 9. Sinif dgrencilerinin matematik ve problem
¢ozme basarilarini olumlu etkiledigi sonucuna ulagmistir. Yazlik’in (2015) ulastig1 bu sonug,

bu calismanin deney grubunda elde edilen geometri basarisi ile birbirini destekler sonuglar
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icermektedir. Alan yazinda yer alan bazi ¢calismalar da problem ¢6zme stratejileri ile matematik
veya geometri dersi basarilar1 arasindaki vurguya dikkat ¢ekmistir. Bu ¢alismalardan biri olan
Israel (2003), problem ¢6zme stratejilerine gore yiiriitiilen derslerin 6grencilerin akademik
basarilarina olumlu yonde etkileri oldugunu ifade etmektedir. Benzer sekilde Yazgan ve Bintas
(2005), ilk6gretim 4. ve 5. siif 6grencilerinin problem ¢dzme stratejilerini kullanmaya yonelik
deney ve kontrol gruplu yiiriittiigii ¢alismasinda, stratejiler ile yiiriitiilen derslerin 6grencilerin
problem ¢6zme basarilarini da olumlu etkiledigini belirtmislerdir. Sulak (2005) ise, ilkdgretim
matematik derslerinde problem ¢6zme stratejilerinin, problem ¢6zme basarisina etkisine
yonelik bir caligsma yiiriitmiistlir. Deney ve kontrol grup desenli yiiriitmiis oldugu ¢aligmasinda
Sulak (2005),, problem ¢6zme stratejileri ile problem ¢dzme basarilari arasinda pozitif yonde
giiclii bir iliski oldugu sonucuna ulagmustir.

Calismadan elde edilen ikinci sonug; problem ¢ézme basamaklarina ve stratejilerine
gore islenen dersler ile GDA’larin kullanilma diizeyleri arasinda pozitif ve anlaml bir iliski
olmasidir. Bu durum, deney grubunda yer alan 6gretmen adaylarin GDA’larmin, kontrol
grubunda yer alan adaylara gore daha yliksek oldugu anlamina gelmektedir. Diger bir deyisle,
problem ¢6zme basamaklarina ve farkli ¢ozlim stratejilerine odaklanarak ders isleyen adaylar,
problem ¢6zme basamaklar1 dikkate alinmadan ders islenen gruba gore GDA'’lar1 kullanma
diizeyleri baglaminda daha iyi performans gostermistir. Aslinda bu durum Driscoll vd. (2007)
tarafindan ifade edilen GDA’lar ile problem ¢6zmenin i¢ ice oldugu goriisiinii destekler
niteliktedir. Yani 6gretmen adaylar1 problem ¢6zme basamaklarini ve farkli ¢6ziim stratejilerini
yiiriitiirken, daha fazla GDA’y1 detayl bir sekilde kullanmaya yonelmektedir. Bu durumda da
deney grubunda oldugu gibi adaylarin, problem c¢oziimlerini mantiksal gerekgelerle
destekleyerek GDA’larini kullanmalarina yon vermistir. Ayrica Driscoll vd. (2007) ile Cuoco
vd. (2010) GDA’larin problemlerin kavramsal boyutta anlamaya dayali1 bir sekilde ¢oziilmesi

ile iliskili oldugunu ifade etmistir. Bu ¢alismada da Polya’nin problem ¢d6zme basamaklarina
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odaklanilarak problemlerin ¢6ziilmesi, yukarida bahsi gegen GDA-problem ¢ozme iliskisini
olumlu yonde etkiledigi diistiniilmektedir. Benzer sekilde Biilbiil ve Giiler (2021) GDA’larin
cevrimigi Ogrenme ortamlarinda gelistirilip gelistirilemeyecegini incelemeye yonelik yiirtittigi
caligmasinda, problemlerle i¢ ice verilerek yiriitiilen derslerin 6grencilerin GDA’larim
gelistirdigi yoniinde elde ettikleri sonug aslinda bu ¢alismanin deney grubu lehine elde edilen
sonucu destekler niteliktedir.

Bu calismadan elde edilen iigiincii sonug¢ ise, deney grubunda yer alan 6gretmen
adaylarmin en ¢ok iliskilendirme ile kesfetme ve yansitma aligkanliklarinin gelismesidir.
Ogretmen adaylarinin son testte verdigi cevaplar ayrintili bir sekilde incelendiginde, adaylarin
coziimlerde hem geometrik sekiller arasinda kurdugu iliskilerde hem de iiggenler arasinda
benzerlik ve esliklere bakma agamasinda iliskilendirme aligkanligini kullandiklar1 gézlenmistir.
Iliskilendirme yapilirken ¢cogu asamada geometrik sekiller iizerinde ek ¢izimlerin yapilmasi,
adaylar1 kesfetme ve yansitma aliskanhigini kullanmaya yoneltmistir. Bu durumda
iligkilendirme ile kesfetme ve yansitma aliskanliklarinin kullaniminin birbirini destekledigi
sonucuna ulasilmigtir. Driscoll vd. (2008) o&grencilerin kavramsal boyutta geometriyi
Ogrenebilmesi ve kendi geometrisini olusturabilmesi i¢in en 6nemli aligkanliklardan birinin
kesfetme ve yansitma oldugunu vurgulamistir.

Sonug olarak, problem ¢6zme basamaklarina ve stratejilerine gére hazirlanan geometri
ders igeriklerinin matematik 6gretmeni adaylarinin GDA’larini ve geometri bagarilarini olumlu
etkilemis oldugu goriilmektedir. Driscoll vd. (2007) tarafindan da belirtildigi gibi GDA’lar ile
problem ¢6zmenin i¢ ige olmasi bu durumu desteklemektedir. Bu kapsamda geometri ders
iceriklerinin problem ¢6zme-GDA dengesi kurularak hazirlanmasi egitimsel Oneriler olarak,
hazirlanan bu igeriklerin de problem ¢6zme basamaklar1 dikkate alinarak 6grencilere sunulmasi
ogretimsel Oneriler olarak yer almaktadir. Ciinkii, bu sekilde islenen geometri derslerinin

Ogrenci basarisini olumlu yonde etkileyecegi diisliniilmektedir. Calismanin sonuglarindan
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hareketle benzer tasarimlar icin GDA’y1 ve problem ¢ozmeyi merkeze alan 6grenme

ortamlarinin hazirlanabilecegi ve egitimsel sonuglarin irdelenebilecegi ¢alismanin Gnerileri

arasinda yer almaktadir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

One purpose of education is to raise individuals who can overcome the problems they
encounter (NCTM, 2000; Soylu & Soylu, 2006). In addition to being a good problem-solver, it
is necessary to have some habits of mind. At this stage, students tend to use some of habits they
have acquired to previously while trying to overcome the problems they faced. Choosing what
works from the pool of habits and the appropriate use of this chosen habits plays an important
role in overcoming the problems faced by the individual. These habits are expressed to habits
of mind in the literature. Habits of minds are thinking methods that come into play when it is
not known how to solve a problem and offer an option for the individual to make decision in
problem solving (Costa & Kallick, 2000).

Geometric habits of mind are the solution-oriented approaches of individuals when they
faced with a geometry problem (Driscoll et al., 2007). So, geometric habits of mind can also
positively or negatively affect individuals’ problem-solving achievements (Biilbiil & Giiven,
2019; Biilbiil & Giiven, 2020; Biilbiil & Giiler, 2021; Cuoco et al., 1996; Driscoll et al., 2007;
Driscoll et al., 2008). This situation reveals the necessity for students to use their geometric
habits of mind as good level in order to learn geometry concepts and solve geometry problems.
Therefore, it is necessary to design learning environments by centered on geometric habits of
mind and to focus on problem solving processes. Geometric habits of minds are exploration
and reflection, reasoning with relationship, considering specific cases and generalizing
geometric ideas, and investigating invariants. The habit of reasoning with relationship is defined
as similarity between geometric shapes, comparing shapes and associating them with some
transformations. The habit of considering specific cases and generalizing geometric ideas
includes features such as thinking about all possible situations and considering a special

situation. The habit of investigating invariants includes considering the unchanging properties
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of geometric shapes dynamically. The habit of exploration and reflection includes indicators
such as making additional drawings on a given geometric figure, checking the correctness of
the solution and generating new ideas.

Students can use geometric habits of mind and problem-solving skills together well if
their teachers have also these skills. Considering all these, the need for this study emerges. The
aim of this study is to determine the effect of course contents that prepared according to problem
solving steps and strategies on geometry achievement and geometric habits of mind of
preservice mathematics teachers.

Method

The current study adopted a quasi-experimental design with pretest-posttest control
group was used. Study participants were 38 preservice mathematics teachers (15 male, 23
female) studying in the third year of a state university in the Aegean Region in the 2020-2021
Fall Academic Year.

In order to measure preservice teachers’geometry achievements and the change in their
geometric habits of mind, a geometric habits of mind test developed by Biilbiil (2016) was used
as a pre-test and post-test (in both experimental and control groups) as a data collection tool. In
addition, the problems applied to preservice mathematics teachers during the term and the
solutions of preservice teachers were analyzed.

The geometric habits of mind test, which is used as a pre-test and post-test to measure
pre-service teachers' geometry achievements and their use of geometric habits of mind, consists
of a total of 10 non-routine problems. These problems include triangles, quadrilaterals, regular
polygons and properties of circles. The possible solution of each problem in the test addressed
from the use of different geometric habits of mind. Although both the content of the course
prepared in the experimental group and the control group were based on geometric habits of

mind, the lessons taught in the experimental group were carried out according to the problem-

1046



Biilbiil / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 34(3), 1015-1050

solving steps and strategies. To measure pre-test and post-test (in both experimental and control
groups), the geometric habits of mind test developed by Biilbiil (2016) was used as a data
collection tool to measure to the preservice mathematics teachers ‘geometry achievement and
the change in their geometric habits of mind. In addition, the problems applied to the preservice
teachers during the term and the solutions of the preservice teachers were analyzed. In this
context, geometry problems designed by considering the learning outcomes of the "Geometry
and Measurement Teaching” course in the undergraduate curriculum were applied to the
preservice teachers for ten weeks in the online learning environment. "Geometry and
Measurement Teaching" courses were conducted in an online learning environment through the
"Microsoft Teams™ program due to the Covid 19 pandemic. It is an advantage that each
preservice mathematics teacher's solution can be seen during the lesson with the screen sharing
of this program, and that the teacher candidates can speak comfortably by taking the right to
speak whenever they want.

In the first week of the implementation process, pre-service teachers were met and
informed about the implementation process. In addition, this week, pre-service teachers were
divided into two groups as experimental and control. In the pre-test and post-test applications,
an online classroom environment was created on a date determined with the pre-service teachers
and the GDA test was applied within a period of 90 minutes. During this time, the researcher
who made the application waited in the system to help the pre-service teachers with questions
that they did not understand. From the 3rd week, non-routine problems were applied to both the
experimental and control groups. While the problems in the control group were solved together
with the preservice teachers in the online classroom environment, in the experimental group,
the problem-solving steps and strategies were considered.

Problems were given to the preservice teachers in both the experimental group and the

control group as a task two days before the courses. The reason for this approach was that both
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preservice teachers needed time to think about the problems for the emergence of geometric
habits of mind (Driscoll et al., 2007). The problems applied to the preservice teachers in the
courses are in the nature of directing them to use different geometric habits of mind and
problem-solving strategies, which cannot be solved immediately. Preservice teachers solved the
problems given two days in advance and sent them to the system via the Microsoft Teams
program. During the implementation phase of the course, in the first five minutes, the preservice
teachers were given time to prepare statements about the solution strategies they applied.
Afterwards, each preservice teacher discussed with each other, explaining their own way of
thinking and solution strategies. During this time, the instructor of the course assumed the role
of moderator.
Results

The data obtained from this study were analyzed as quantitatively and qualitatively. The
purpose of the analysis of quantitative data is to determine the effect of online course contents
prepared according to problem solving strategies and steps on geometry achievement and
geometric habits of mind of pre-service mathematics teachers. On the other hand, qualitative
data were obtained from the pre-service mathematics teachers on the online learning
environment. This means that the geometry achievements of the preservice teachers in the
experimental group were more successful than those in the control group. In other words,
preservice teachers who taught by focusing on problem solving steps and different solution
strategies performed better in terms of geometry achievement than the group taught without
considering the problem-solving steps.

The second result obtained from the study is that there is a positive and significant
relationship between the lessons taught according to the problem-solving steps and strategies
and the level of use of geometric habits of mind. Preservice teachers in the experimental group

were higher than the candidates in the control group. In other words, preservice teachers who
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taught by focusing on problem solving steps and different solution strategies performed better
in terms of their level of using geometric habits of mind than the group taught without
considering the problem-solving steps.

The third result obtained from this study is that the pre-service teachers in the
experimental group mostly developed the habits of exploring and reflecting with relationship
between geometric figures. It was observed that the preservice teachers used the habits of
associating both in the relations they established between geometric shapes and in the process
of looking for similarities and congruences between triangles.

Conclusion and Suggestion

Findings of the current study suggest that the geometry course contents prepared
according to the problem-solving steps and strategies had a positive effect on the preservice
mathematics teachers' geometric habits of mind and geometry achievements. Driscoll et al.
(2007), the intertwining of problem solving with geometric habits of mind supports this
situation. In this context, the preparation of the geometry course contents by establishing a
problem-solving-geometric habits of mind balance is included as educational suggestions, and
the presentation of these prepared contents to the students by considering the problem-solving
steps is included as instructional suggestions. It is thought that geometry courses taught with
this method have a positive effect on student achievement. Based on the results of the study, it
can be recommended that learning environments centered on geometric habits of mind and

problem solving be prepared for similar designs and the learning outcomes examined.

1049



Biilbiil / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 34(3), 1015-1050

YAYIN ETIGI BEYANI

Bu arastirmanin, Manisa Celal Bayar Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma
ve Yaym Etigi Kurulu tarafindan 07.01.2021 tarihinde 2021/01 sayili karariyla verilen etik
kurul izni bulunmaktadir. Bu arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin
toplanmasindan verilerin analizine kadar olan tiim siirecte “Yiliksekogretim Kurumlar1 Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur.
Y onergenin ikinci boliimii olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” bashigi
altinda belirtilen eylemlerden higbiri gergeklestirilmemistir. Bu calisma herhangi baska bir
akademik yayin ortamina degerlendirme i¢in génderilmemistir. Bu ¢alismada bilimsel, etik ve
alint1 kurallarina uyuldugu, toplanan veriler iizerinde herhangi bir tahrifatin yapilmadigi, ortaya
cikacak tiim etik ihlallerle ilgili sorumlulugun makale yazarina ait oldugunu beyan ederim.

ARASTIRMACILARIN KATKI ORANI BEYANI
Arastirmaci ¢alismanin biitiin béliimlerine katilmistir.
DESTEK VE TESEKKUR
Arastirmanin ortaya ¢ikarilmasi asamasinda herhangi kisi veya kurumun destegi yoktur.
CATISMA BEYANI

Yazar i¢in raporlanan arastirmada, sonuglarda, yansimalarda ya da belirtilen goriislerde
dolayli/dolaysiz herhangi bir mali ¢ikar veya baglant1 yoktur. Yazara, iliskili boliimlere, iligkili
kuruluslara, kisisel iliskilere veya dogrudan akademik rekabete yonelik ilgili ticari kaynaklar
ile diger finansman kaynaklar1 dahil olmak {izere herhangi bir yanlilik sorusu dogurabilecek
durum yoktur. lgili arastirma yaymlandiktan sonra yazarm utanmasma neden olacak,

bildirilmeyen herhangi bir diizenleme yoktur.
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Beliz AKSAKALZ, Berna GULOGLU?

Makale Bilgisi Ozet

Arastirma Makalesi Bu ¢aligmanin amaci, oyun temelli sosyal beceri gelistirme programinin koruyucu bakim
DOI: 10.19171/uefad 891374  altindaki 6 yas cocuklarimin sosyal beceri ve duygu diizenleme diizeyine etkisini
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Anahtar Kelimeler: kullanilmigtir. Deney ve kontrol grubundaki ¢ocuklarin sosyal beceri ve duygu diizenleme
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Koruyucu bakim. beceri gelistirme programinin koruyucu bakim altindaki ¢ocuklarin sosyal beceri ve duygu

diizenleme diizeyleri {izerinde etkisinin olmadigini gostermistir. Bulgular alanyazin
temelinde tartisildiktan sonra gelecekteki arastirmalara ve uygulamacilara yonelik
onerilerde bulunulmustur.

THE EFFECT OF THE PLAY-BASED SOCIAL SKILL DEVELOPMENT

PROGRAM ON THE SOCIAL SKILLS AND EMOTIONAL REGULATION
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1. GIRIS

Toplumun en kiiciik birimi olarak aile, cocugun yasamini sekillendirerek gelisiminde
onemli bir rol oynamaktadir. Aile, gocugun kendini giivende hissettigi, saglikli iletisim kurdugu
ve kendi varliginin kosulsuz olarak kabul edildigi bir yapidir (Gokgearslan-Cifci, 2009). Hayati
ve ¢evreyi Ozgiirce deneyimledigi aile ortaminda, ¢ocuk kurallari, dogruyu ve yanlist 6grenir,
yeteneklerini kesfeder ve gelistirir (Yoriikoglu, 1997). Ekonomik gii¢liikkler, aile igindeki
sorunlar, anne ve/veya babanin psikolojik, zihinsel veya bedensel yetersizligi, ebeveynlerden
birinin kaybi, ihmal ya da istismar gibi nedenler dolayisiyla korunmasiz kalan ¢ocuklar devlet
tarafindan korunma altina alinmaktadirlar (Ustiiner, Erol ve Simsek, 2005). Kendilerine
bakmakla sorumlu olan kisilerin eksikliginden dolay1 ortaya ¢ikan olumsuz kosullar nedeniyle
koruma altina alinan c¢ocuklar, ev ve aile ortamindan uzak olduklar1 i¢in sosyal ortam i¢in
gerekli olan temel becerilerden yoksun kalabilmektedir (Kosay, 2013). Kurum bakimi altindaki
cocuklarin bebeklik doneminde anneden ayrilma ve gilivenli baglanma olusturamama
nedeniyle, diger insanlarla iliski kurma ve diisiincelerini sdzciiklerle anlatma konusunda zorluk
yasadiklar1 goriilmektedir (Baran, 1995). Terk edilmislik duygusu, uyumsuzluga, yalnizliga ve
bosluk duygusuna neden olur. Sugluluk duygusu hisseden ¢ocuk, siirekli cezalandirilacagina
dair kaygi yasar (Erikei, 2005). Kurumda biiyliyen ¢ocuklarla ailelerinin yaninda biiyiliyen
cocuklarin karsilastirildigi aragtirmanin bulgular1 anlagma, empati kurma gibi sosyal iligkilerde
onemli bir yeri olan becerilerin kurumda yasayan ¢ocuklarda yeterince goriilmedigine isaret
etmektedir (Sloutsky, 1997). Baska bir ¢alismanin bulgular1 ise kurumda yasamak durumunda

olan ¢ocuklarda hem gelisimsel geriliklerin hem de psikiyatrik belirtilerin goriilme sikliginin
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daha yiiksek olduguna isaret etmektedir (Ellis, Fisher ve Zaharie, 2004). Kurum bakiminda
biiyiiyen ¢ocuklarda i¢ce yonelim sorunlarindan ziyade saldirganlik, kurallara kars1 gelme gibi
disa yonelim davranislarinin daha fazla goriildiigii saptanmustir. Erken yasta aileden ayrilmanin
baglanma sorunlarina yol agmasi ve baglanma sorunlarinin da disa yonelimi arttirmasi bunun
nedeni olarak goriilmektedir (Keil ve Price, 2006).

Cocugun, topluma uyumlu bir birey olabilmesi ve olumlu sosyal davraniglar
gosterebilmeleri i¢in sosyal becerilere sahip olmasi gerekmektedir. Bireyin diger bireylerle
etkilesime gecmesi ve bu etkilesimde sosyal olarak kabul gérmeyen tepkiler yerine sosyal
olarak kabul gbren ve 6grenilmis davranislar sergilemesi sosyal beceri olarak tanimlanmaktadir
(Gresham ve Elliott, 1987). Kisilerarasi iletisimde onemli olan selamlagsma, yardim etme,
paylasma, 6ziir dileme, izin isteme, sirasint bekleme gibi sosyal becerilere sahip olmak, bireyin
saglikli bir iletisim kurmasii ve g¢evresine uyum saglamasini kolaylastirmaktadir (Elibol-
Giiltekin, 2008). Dogduklar1 andan itibaren kurum bakiminda olan ergenlerle yapilan bir
aragtirmanin bulgular1 akran bagliliginin kalitesi ile aktif basa ¢ikmanin gelisimi arasinda sosyal
becerilerin araci rolii oldugunu gostermektedir (Mota ve Matos, 2010).

Cocugun, sosyal olarak yetkin olabilmesi igin gerekli olan becerilerden biri de duygusal
becerilerdir (Corbaci-Orug, 2008). Bireyin yasaminin 6nemli fonksiyonlarindan biri olan
duygularin islevsel olarak kullanilmasini, uygun zamanda, uygun durumda ve gereken
yogunlukta ifade edilmesi 6nemlidir (Gross ve Thompson, 2007). Bireyin istedigi duygulara
sahip olmasi, istemedigi duygulara sahip olmamasi i¢in motive olmast anlamina gelen duygu
diizenleme; duygularin farkinda olma, kelimelere dokme, hedefler dogrultusunda ilerleyebilme
yetenegi gerektirir (Greenberg, 2012). Duygu diizenlemede {i¢ nokta 6ne ¢ikmaktadir. Birincisi,
olumlu ya da olumsuz duygularmn artiriimasi ya da azaltilmasidir. Ikincisi, duygu diizenleme
siirecinin bilingli olup olmadigidir. Ugiinciisii ise, duygu diizenleme siireci bir durumun daha

iyl ya da daha kotii olmasi i¢in kullanilabilecegidir (Gross ve Thompson, 2007). Duygu

1053



Aksakal ve Giiloglu / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 34(3), 1051-1082

diizenleme yoluyla sadece olumlu duygularin degil, olumsuz duygularinda iglevselligi saglanir
(Thompson, 1994).

Cocuklarin sosyal ipucglarin1 yakalamasi ve yorumlamasi duygu diizenleme yoluyla
gerceklesir (Blair vd., 2014). Duygu diizenleme becerisinin gelisimi ¢ocugun dogumdan
itibaren sosyal c¢evresinde bulunan ebeveynler ve birincil bakim veren kisilerin duygulara
yonelik degerlendirme ve davranislari ile yakindan iliskilidir (Gross, 1998). Duygu diizenleme
ve duygular1 anlama becerisi yliksek olan ¢ocuklarin akranlariyla iligskilerde duygusal yonden
daha yetkin olduklar1 saptanmistir (Lindsey ve Colwell, 2003). Dort yillik boylamsal bir
aragtirmanin bulgular1 duygularini bastiran ¢ocuklarin okul déneminde daha zayif sosyal
iligkiler ve daha az yakin arkadasliklar gelistirdigini, olay1 yeniden degerlendirerek duygularini
uygun sekilde ifade eden ¢ocuklarin ise daha gii¢lii sosyal iliskiler gelistirdigi ve daha iyi bir
sosyal konuma sahip oldugunu gostermistir (English vd., 2012). Ayrica, duygu diizenleme
becerisi yiiksek olan 4-6 yas ¢ocuklarinin ¢aba sarf ederek kendini denetleme performanslarinin
yiiksek oldugu tespit edilmistir (Ertan, 2013). Bir baska ¢alismada ise duygu diizenlemenin
cocuklarin akademik, dil ve matematik basarilarinda olumlu etkisi oldugu bulunmustur
(Graziano vd., 2007).

Sosyal ve duygusal beceriler erken ¢ocukluk doneminde kazanildig: takdirde ¢cocugun
gelisimin tiim alanlarinda ilerleme gdstermesini ve kendine yetebilen saglikli bireyler olmasini
saglamaktadir (Topaloglu, 2013). Cocuklugun merkezinde yer alan oyun, ¢ocukluk déneminin
temel iletisim ve 6grenme aracidir (Durualp ve Aral, 2015). Ug-bes yas araligindaki 40 gocukla
gerceklestirilen bir calismada oyun oynayan cocuklarin oynamayanlara gore endiselerinde
onemli derecede azalma ve mutluluklarinda ise artis oldugu gozlenmistir (Barnett ve Storm,
1981). Cocugun sosyal becerileri Ogrenmesi ve duygusal bosalimi oyun yoluyla
gerceklesmektedir (Yavuzer, 2012). Ogrenmenin zor oldugu sosyal beceriler oyun yoluyla

kolayca ve kendiliginden kazanilabilir. Oyun ortaminda diisiinme, konusma, iletisime girme,

1054



Aksakal ve Giiloglu / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 34(3), 1051-1082

paylasma, yardimlagsma, problem ¢6zme gibi beceriler 6grenilir (Darwish, Esquivel, Houtz ve
Alfonso, 2001). Bu beceriler, ¢ocuklarin olaylara farkli bakis agilariyla bakmalarini, arkadaslik
kurmalarin1 ve sosyal becerilerini gelistirmelerini saglar (Saracho, 1996). Sonug¢ olarak,
koruyucu bakim altindaki c¢ocuklar, aile ortamindan uzak kalmalari, duygusal uyarici
eksikliginden yoksun olmalar1 nedeniyle sosyal ve duygusal becerileri 0grenmekte ve
sergilemekte gilicliik ¢cekmektedirler. Okul oncesi donemdeki cocuklarla yapilan deneysel
caligmalar agirlikli olarak ebeveynlerle yiiriitilmektedir. Bu caligmanin 6 yas grubundaki
cocuklarla gergeklestirilmis olmasi arastirmanin 6nemlidir. Ayrica, devlet tarafindan koruma
altina alinan cocuklarla gergeklestirilen ¢alismalar sinirlidir. Arastirma koruma altina alinan
cocuklarla yiiriitiilmesi, deneysel bir calisma olmasi ve oyun temelli sosyal beceri programinin
gelistirilmis olmasi nedeniyle 6zgiindiir.

Bu arastirmanin amaci oyun temelli sosyal beceri programinin koruyucu bakim
altindaki 6 yas ¢ocuklarin sosyal beceri ve duygu diizenleme diizeyine etkisini incelemektir. Bu
amag dogrultusunda asagidaki arastirma sorularina cevap aranmaistir:

1. Oyun temelli sosyal beceri programinin uygulama dncesinde deney ve kontrol grubunun
sosyal beceri ve duygu diizenleme diizeylerinde anlamli bir fark var midir?

2. Oyun temelli sosyal beceri programimin uygulama sonrasinda deney ve kontrol
grubunun sosyal beceri ve duygu diizenleme diizeylerinde anlamli bir fark var midir?

3. Oyun temelli sosyal beceri programinin uygulama Oncesinde ve sonrasinda deney
grubunun sosyal beceri ve duygu diizenleme diizeyinde fark var midir?

4. Oyun temelli sosyal beceri programinin uygulama 6ncesinde ve sonrasinda kontrol

grubunun sosyal beceri ve duygu diizenleme diizeyinde fark var midir?
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2. YONTEM
2.1. Arastirmanin Deseni
Bu calismada, oyun temelli sosyal beceri programinin koruyucu bakim altindaki 6 yas
cocuklarin sosyal beceri ve duygu diizenleme diizeylerine etkisini incelemek amaglanmaktadir.
Arastirmada, oyun temelli sosyal beceri programinin koruyucu bakim altindaki 6 yas ¢ocuklarin
sosyal beceri ve duygu diizenleme diizeylerine etkisini belirlemek amaciyla 6n test-son test
kontrol gruplu ger¢ek deneysel model kullanilmistir.

Deneysel model, degiskenler arasindaki neden-sonug iliskilerini kesfetmek amaciyla
kullanilan arastirma desenleri olarak tanimlanmaktadir. On test-son test kontrol gruplu desen
sosyal bilimlerde kullanilan deneysel modellerden biridir. On test-son test kontrol gruplu
desen, iligkili ve iliskisiz model 6zellikleri nedeniyle ayn1 zamanda karisik model olarak da
tanimlanmaktadir. Karisik modellerde, bagimli degisken iizerinde etkisi incelenen en az iki
degisken vardir. Bunlardan biri yansiz gruplarin olusturdugu farkli deneysel islem kosullarin
(deney-kontrol), digeri deneklerin farkli zamanlardaki 6lglimlerini (6n test-son test) tanimlar
(Bliytikoztiirk, 2017).

2.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin  drneklemini ise, Istanbul ili Aile, Calisma ve Sosyal Hizmetler Il
Miidiirligii'ne bagli ¢cocuk evleri sitesinden birinde kalan 6 yas grubundaki 6 deney (2 kiz, 4
erkek), 6 kontrol (2 kiz, 4 erkek) olmak iizere toplam 12 ¢ocuk olusturmaktadir. Program Kasim
2019-Ocak 2020 tarihleri arasinda uygulanmstir.
2.3. Veri Toplama Araglar
2.3.1. Demografik Bilgi Formu (DBF)

Arastirmact tarafindan gelistirilen formda aragtirmaya katilan ¢ocuklarin ad ve soyadi,

dogum tarihi, koruma altina alinma yas1 sorular1 yer almaktadir.
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2.3.2. Sosyal Becerileri Degerlendirme Olgegi (SBDO, 4-6 Yas)

Okul 6ncesi ¢ocuklarinin sosyal becerilerinin degerlendirilerek yetersiz olduklari sosyal
becerilerin belirlenmesi ve uygun sosyal beceri programlarinin hazirlanabilmesi amaciyla
Avcioglu (2007) tarafindan gelistirilen SBDO, 62 madde ve 9 alt boyuttan olusan 5°1i Likert
tipi bir 6lgektir. Olcek, anne-baba, &gretme gibi ¢ocugu taniyan bir yetiskin tarafindan
doldurulmaktadir. Sosyal beceri ifadelerinin tamaminin olumlu yénde diizenlendigi SBDO’nin
maddeleri “her zaman yapar (5)”, “cok sik yapar (4)”, “genellikle yapar (3)”, “cok az yapar (2)”
ve “higbir zaman yapmaz (1)” seklinde cevaplanmaktadir. Olgegin puan aralig1 62-310 olup,
yiiksek puan kisinin sosyal becerilere sahip oldugunun gostergesidir. Olgegin Cronbach alpha
i¢ tutarlik katsayisinin .98, iki yarim giivenirlik katsayisinin .89 ve test-tekrar test glivenirlik
katsayisinin ise .83 oldugu saptanmustir.

2.3.3. Duygu Ayarlama Olgegi (DAO)

6-13 yas arasindaki ¢ocuklarin duygu ayarlama yetkinligini belirlemek amaciyla Shields
ve Cicchetti (1997) tarafindan gelistirilen DAO’nin Tiirk kiiltiiriine uyarlanmas1 Kape1, Uslu,
Akglin ve Acer (2009) tarafindan yapilmistir. Cocugu taniyan bir yetiskin (6rn: anne, baba,
Ogretmen) tarafindan doldurulan 6l¢cek 24 maddeden ve iki alt boyuttan olusmaktadir.
Degiskenlik/Olumsuzluk alt 6l¢eginde; duygusal diizensizlik, ruh hali degiskenligi ve ofke
patlamasina egilimine yonelik ifadeler, Duygu ayarlama alt dl¢eginde ise, duygularin uygun
ifade edilmesi, “lizgiin, kizgin, korkmus hissettiginde sdyleyebilir' gibi duygusal farkindaliga
ve empatiye yonelik ifadeler yer almaktadir. Olgek, “higbir zaman (1)” ile “hemen her zaman
(4)” arasindaki puanlanan 4°li Likert tipidir. Olgekten alinan yiiksek puan gocugun duygu
ayarlama diizeyinin diisik oldugunu gostermektedir. Anne ve baba degerlendirmeleri
arasindaki korelasyon .81, test-tekrar test kararlilifi .90 ve i¢ tutarlik katsayisi .84 olarak

bulunmustur.
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2.4. Oyun Temelli Sosyal Beceri Gelistirme Programinin Hazirlanmasi ve Uygulanmasi

Aragtirmaci tarafindan gelistirilen program, 6 yas grubu koruyucu bakim altindaki
cocuklarin gelisim oOzellikleri ve gelisimsel ihtiyaglar1 g6z Oniinde bulundurularak
olusturulmustur. Program, 6 yas grubu ¢ocuklarin sahip olmasi gereken sosyal beceriler ve
oyunla psikolojik danisma teknikleri temel alinarak, farkli kaynaklardan yararlanilarak
hazirlanmistir. Program 10 oturumdan olugmaktadir ve her oturumda, oturumun amaci, igerigi,
kazanilmas1 beklenen hedef davranis, yonerge, siire¢ ve boliimleri yer almaktadir. Her
oturumun uygulama asamasinin ardindan, takip eden programa gerekli diizeltmeler yapilarak
program son seklini almistir.

Schneider-Corey’a (2016) gore grubun biyiikligii, iiyelerin yasi, grubun cesidi ve
arastirilan problemlere bagli olarak degisir. Yaptig1 bir grup calismasinin ardindan; birlikte
caligma yapmanin en kolay oldugu ve en iiretken olan gruplarin, ayni yastaki 3 ile 5 ¢ocuktan
olusan gruplar oldugunu belirtmistir. Daha biiyiik gruplarda, c¢ocuklarla yogun iliski
kuramadigini, ana dinamiklere yeterince dikkat edemedigini, dikkat dagitici seyleri engellemek
icin disiplinli biri oldugunu, 6-11 yas arasindaki cocuklarin konusmak igin ¢ok sira
beklediklerini ve sabirsizlandiklarini belirtmistir. Grupta iiye sayist arttikga, iiyelere ayrilan
zamanin kalitesi diigebilir, grupta iiye sayisi arttik¢a giiven azalabilir ve direng ortaya ¢ikabilir
ve grubun verimliligi diisebilir (Oncii, 2002). Myrick (2003), psikolojik danigmanlarin
cocuklarla yaptiklart grup ¢alismalarinda, 5 ile 8 kisilik bir grupla calismay1 tercih ettiklerini
ifade etmistir. Ayn1 zamanda grup calismalarinin etkili olmasi i¢in 10 oturum olmasini
Oonermistir. Bu bilgiler 1s18inda, bu ¢alismada grupta 6 cocuk bulunmaktadir ve hazirlanan
program 10 oturumdan olusmaktadir. Oyun Temelli Sosyal Beceri Gelistirme programi deney
grubuna haftada bir kez 75 dakika (60+15dk.) uygulanmistir. Oyun temelli sosyal beceri

gelistirme programi1 60 dk uygulanmis, 15 dk ise ¢ocuklarla birlikte serbest oyun seklinde
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gerceklesmistir. 3. oturumun yapilacagi hafta, cocuklarin yasadigi rahatsizliktan dolay1 ¢alisma
yapilamamistir. Uygulama Kasim 2019-Ocak 2020 tarihleri arasinda yapilmustir.

Koruyucu bakim altindaki 6 yas grubundaki ¢ocuklarin sosyal beceri ve duygu diizenleme
becerilerine yonelik hazirlanan Oyun Temelli Sosyal Beceri Gelistirme Programi uygulayici
yonergeleri, etkinlik isimleri ve igerikleri, uygulama ig¢in gerekli materyalleri igermektedir.
Program kapsaminda cocuklara 6gretilen becerilerin konu ve etkinlik isimleri Tablo 1°de
sunulmustur.

Tablo 1
6 Yas Grubundaki Koruyucu Bakim Altindaki Cocuklara Yonelik Hazirlanan Oyun Temelli

Sosyal Beceri Gelistirme Programi Oturum Igerikleri

Hafta Oturum Isimleri

Tanigalim
Mliski Kuruyorum
Yardimlasiyorum
Benim Duygularim
Duygular1 Anliyorum
Ofkeme Dur Diyorum
Kurallara Uyuyorum

Farkliliklara Saygi Duyuyorum

© oo N oo o B~ w N e

Alay Edilme Ile Basa Cikiyorum

[EY
o

Vedalasiyoruz

2.5. Veri Toplama Siireci

Arastirmada kullanilan Olgekler, ¢ocuklarin okuma-yazma bilmemelerinden dolay1
arastirmanin yapildigi kurumda gorev yapan ve g¢ocuklara bakim veren bireyler tarafindan
doldurulmustur. On test analizine gore u¢ degere sahip bir katilimer ¢alismadan ¢ikarilmistir.
Ayrica, ¢ocuklarla yapilan 6n goriismede hafif diizey zihinsel engelli oldugu belirlenen bir

cocuk arastirmaya dahil edilmemistir. Kalan 14 ¢cocuk cinsiyet ve dlgek puanlarina gore seckisiz
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olarak deney ve kontrol grubuna atanmistir. Kalan 14 ¢ocuk cinsiyet ve 6l¢ek puanlarina gore
seckisiz olarak deney ve kontrol grubuna atanmistir. 2. haftadan sonra gruptaki ¢ocuklardan biri
ailesine geri dondiigii i¢in gruptan ayrilmistir. 3. oturumdan itibaren grup 6 kisi olarak devam
etmistir. Son test uygulamalar sirasinda kontrol grubundaki bir ¢ocugun da ailesinin yanina
dondiigl 6grenilmistir. Son test uygulamalar1 12 ¢ocuk ile yapilmistir. 10 haftalik uygulama
siiresinin bitiminden 1 hafta sonra 6l¢ekler ¢ocuklardan sorumlu kisiler tarafindan tekrar
doldurulmustur.
2.6. Veri Analizi

Arastirma verilerinin analizinde SPSS (Statistical Package for Social Sciences) 22.0
paket programi kullamlmistir. Cocuklarin SBDO ve DAO’niin 6n test son test puanlarinda
gruplar arasinda (deney ve kontrol) anlamli bir fark olup olmadigi Mann Whitney U Testi ile
smanmustir. Deney ve kontrol gruplarinin kendi iginde SBDO ve DAO &n test ve son test
puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigi Wilcoxon Isaretli Siralar Testi ile test
edilmistir. Gruplara diisen 6rneklem sayisinin kiiclik (n<30) olmasindan dolay1r normallik
varsayiminin saglanip saglanmadigina bakilmaksizin parametrik olmayan istatistiksel analiz
yontemi kullanilmistir (Biiytiikoztiirk, 2017).
2.7. Etik

Bahgesehir Universitesi Etik Kurul’undan (01.03.2019/20021704-604.01.01-506)
arastirma i¢in onay alinmasinin ardindan Aile, Calisma ve Sosyal Hizmetler Bakanligi’'ndan
gerekli izinler alimmistir (30.09.2019/94952863-605.01). Veri toplama araci katilimcilara
uygulanmadan 6nce arastirmanin etik ilkeleri, goniilliilik ve gizlilik ve arastirmadan ¢ekilme

hakki ile ilgili bilgi verilmistir. Tiim katilimcilar arastirmaya goniillii olarak katilmugtir.
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3. BULGULAR
3.1. Deney ve Kontrol Gruplarinin SBDO (4-6 Yas) ve DAO On test Puanlar1 Acisindan
Incelenmesi

Koruyucu bakim altindaki 6 yas ¢ocuklarn SBDO nin 6n test toplam puanlarinda Mann
Whitney U testi sonucuna gore, deney ve kontrol grubu arasinda istatistiksel agidan anlamli bir
fark olmadig1 saptanmistir (U = 14, p > .05). Ayrica, SDBO’niin alt boyutlar1 olan kisiler arasi
beceriler (U= 15, p>.05), kizginlik davranislarini kontrol etme ve degisikliklere uyum saglama
becerileri (U = 11.5, p > .05), akran baskis1 ile basa ¢ikma becerileri (U=11, p>.05), sozel
aciklama becerileri (U = 13.5, p >.05), kendini kontrol etme becerileri (U= 11, p>.05), amag
olusturma becerileri (U= 17, p > .05), dinleme becerileri (U= 17, p>.05), gérevleri tamamlama
becerileri (U = 15.5, p > .05) ve sonuglar1 kabul etme becerileri (U = 18, p > .05) 6n test
puanlarinda gruplar arasinda anlamli bir farklilik olmadig: tespit edilmistir.

Benzer sekilde, bulgular ¢ocuklarin DAO’nin 6n test toplam puanlarinda, deney ve
kontrol grubu arasinda istatistiksel agidan anlamli bir fark olmadig: gostermektedir (U = 13.5,
p > .05). DAO’nin alt boyutlar1 olan degiskenlik/olumsuzluk (U = 15, p > .05) ile duygu
ayarlama (U = 15, p >. 05) i¢inde 6n test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik bulunmamustir.

Bulgular Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2

SBDO (4-6 Yas) ve DAO Toplam ve Alt Boyutlarimn Ontest Karsilastirmas: Bulgular

Sosyal Beceri Grup N Sira Ort. U p*

Kisiler aras1 beceriler Deney 6 7.00 15 .630
Kontrol 6 6.00

Kizginlik davraniglarini kontrol etme Deney 6 7.58 115 .0297

ve degisikliklere uyum saglama becerileri ~ Kontrol 6 5.42

Akran baskisi ile basa ¢ikma becerileri Deney 6 7.67 11 .260
Kontrol 6 5.33

Sozel agiklama becerileri Deney 6 7.25 135 467
Kontrol 6 5.75

Kendini kontrol etme becerileri Deney 6 5.33 11 254
Kontrol 6 7.67

Amag olusturma becerileri Deney 6 6.33 17 871
Kontrol 6 6.67

Dinleme becerileri Deney 6 6.67 17 872
Kontrol 6 6.33

Gorevleri tamamlama becerileri Deney 6 6.92 18 .687
Kontrol 6 6.08

Sonuglar1 kabul etme becerileri Deney 6 6.50 18 1
Kontrol 6 6.50

Toplam Puan Deney 6 7.17 14 522
Kontrol 6 5.83

Duygu Diizenleme

Degiskenlik/Olumsuzluk Deney 6 6.00 15 .624
Kontrol 6 7.00

Duygu ayarlama Deney 6 6.00 15 .625
Kontrol 6 7.00

Toplam Puan Deney 6 5.75 135 470
Kontrol 6 6.42

*p<.05
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3.2. Deney ve Kontrol Gruplarinin SBDO (4-6 Yas) ve DAO Son test Puanlari Acisindan
Incelenmesi

Koruyucu bakim altindaki 6 yas ¢ocuklarmim SBDO’niin son test toplam puanlarina
uygulanan Mann Whitney U testi bulgulari, deney ve kontrol grubu arasinda istatistiksel olarak
anlaml1 bir fark olmadigina isaret etmektedir (U = 17, p > .05). Ayrica, SBDO’nin alt boyutlar1
olan kisileraras1 beceriler (U = 14, p > .05), kizginlik davraniglarin1 kontrol etme ve
degisikliklere uyum saglama becerileri (U = 17.5, p > .05 ), akran baskis1 ile basa ¢ikma
becerileri (U = 16, p > .05), sozel agiklama becerileri (U = 7.5, p > .05), kendini kontrol etme
becerileri (U = 15, p > .05), amag olusturma becerileri (U = 14, p > .05), dinleme becerileri (U
=145, p > .05), gorevleri tamamlama becerileri (U = 15.5, p > .05) ve sonuglar1 kabul etme
becerilerinde (U = 17, p > .05) son test puanlarinda anlaml bir farklilik olmadigi saptanmuistir.

DAO’niin son test puanlarina uygulanan Mann Whitney U testi bulgular1 da, deney ve
kontrol grubu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigin1 géstermektedir (U = 17.5,
p > .05). DAO’nin alt boyutlar1 olan degiskenlik/olumsuzluk (U = 17.5, p > .05) ve duygu
ayarlamanin (U = 12, p > .05) son test puanlarinda deney ve kontrol gruplar1 arasinda anlamli

bir fark olmadigi tespit edilmistir. Bulgular Tablo 3’te yer almaktadir.
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Tablo 3

SBDO (4-6 Yas) ve DAO Toplam ve Alt Boyutlarimin Sontest Karsilastirma Bulgular:

Sosyal Beceri Grup N Sira Ort. U p*

Kisiler aras1 beceriler Deney 6 5.83 14 519
Kontrol 6 7.17

Kizginlik davraniglarini kontrol etme Deney 6 6.42 175 .936

ve degisikliklere uyum saglama Kontrol 6 6.58

becerileri

Akran baskisi ile basa ¢ikma becerileri  Deney 6 6.83 16 748
Kontrol 6 6.17

Sozel agiklama becerileri Deney 6 8.25 7.5 .090
Kontrol 6 4.75

Kendini kontrol etme becerileri Deney 6 7.00 15 .629
Kontrol 6 6.00

Amag olusturma becerileri Deney 6 7.17 14 492
Kontrol 6 5.83

Dinleme becerileri Deney 6 7.08 145 561
Kontrol 6 5.92

Gorevleri tamamlama becerileri Deney 6 6.92 155 .667
Kontrol 6 6.08

Sonuglar1 kabul etme becerileri Deney 6 6.33 17 872
Kontrol 6 6.67

Toplam Puan Deney 6 6.67 17 873
Kontrol 6 6.33

Duygu Diizenleme

Degiskenlik/Olumsuzluk Deney 6 6.42 17.7 .936
Kontrol 6 6.58

Duygu ayarlama Deney 6 7.50 12 333
Kontrol 6 5.50

Toplam Puan Deney 6 7.25 175 .936
Kontrol 6 6.58

*p<.05
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3.3. Deney ve Kontrol grubunun Sesyal Becerileri Degerlendirme Olcegi (4-6 Yas) ve
Duygu Ayarlama Olgegi (DAO) On test-Son test Puanlariin Incelenmesi

Oyun temelli sosyal beceri programma katilan ¢ocuklarin (deney grubu) SBDO ve
DAO’niin 6n test ve son test puanlara uygulanan Wilcoxon isaretli siralar testi analiz sonuglari,
programin uygulanmasi oncesi ve sonrasinda ¢ocuklarin sosyal beceri puanlarn (z= -1.363,
p>.05) ile duygu diizenleme puanlar1 (z= -0.210, p>.05) arasinda istatistiksel olarak anlaml1 bir
farklilik olmadigini gostermektedir.

Kontrol grubundaki ¢ocuklarin SBDO ve DAO’niin 6n test ve son test puanlara
uygulanan Wilcoxon isaretli siralar testi bulgularina gére uygulama Oncesi ve sonrasinda
cocuklarin SBDO (z = -0.946, p > .05) ve DAO (z = -1.461, p > .05) toplam puanlarinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadig tespit edilmistir. Analiz sonuglarina Tablo 4’te

yer verilmistir.
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Tablo 4

Deney ve Kontrol Grubu SBDO (4-6 Yas) ve DAO Ontest-Sontest Karsilastirma Bulgular

Deney Grubu N Sira Ort z p*
Negatif sira 5 3.40

SBDO Ontest-Sontest Pozitif sira 1 4.00 -1.363 .17
Esit 0
Toplam 6
Negatif sira 4 2.88

DAO Ontest-Sontest Pozitif sira 2 4.75 -.210 .83
Esit 0
Toplam 6

Kontrol Grubu
Negatif sira 4 3.75

SBDO Ontest-Sontest Pozitif sira 2 3.00 -.946 34
Esit 0
Toplam 6
Negatif sira 3 3.00

DAO Ontest-Sontest Pozitif sira 1 1.00 -1.461 14
Esit 2
Toplam 6

*p<.05

[statistiksel analizler deney ve kontrol grubu arasinda anlamli bir farkin olmadigini
gostermektedir. Arastirmacinin uygulama esnasindaki gézlemlerine tartismada yer verilmistir.
4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Oyun temelli sosyal beceri gelistirme programinin koruyucu bakim altindaki ¢ocuklarin
sosyal beceri diizeyine etkisine bakildiginda; arastirma bulgulari, oyun temelli sosyal beceri
gelistirme programinin koruyucu bakim altindaki ¢ocuklarin sosyal beceri toplam puan ile tiim
alt boyutlarda grup i¢inde (On test-son test) ve gruplar arasinda (deney-kontrol) anlamli bir fark
olmadigimi gostermistir. Mevcut ¢calismada ortaya ¢ikan bulgularin tersine, Vural’in (2006) 6

yas ¢ocuklarinin temel sosyal becerilerini gelistirmek amaciyla gelistirdigi ve uyguladig aile
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katiliml1 sosyal beceri egitimi programina katilan ¢ocuklar, kisilerarasi iligkiler, s6zel agiklama,
dinleme ve kendini kontrol etme becerilerinden daha yiiksek puan almistir. Benzer sekilde, 6
yasindan kiiclik olup anasinifina devam eden ¢ocuklar, oyun temelli sosyal beceri egitimi
programina katildiktan sonra sosyal uyum ve sosyal becerileri yiikselmistir (Durualp, 2009). 6-
18 yag araligindaki koruyucu bakim altindaki ¢ocuklarla gergeklestirilen bir arastirmada toplum
temelli hazirlanan grup programinin isbirlik¢i 6grenme ve beceri egitimine etkisi incelenmistir.
Bulgular, deney grubundaki ¢ocuklarin uygun davramiglar gelistirdigine, anti sosyal
davraniglarda ve sosyal becerilerde genel iyilesme gosterdigine isaret etmektedir (Haynes ve
Wilson, 2010). Sosyal uyum problemi yasayan 9-11 yas araligindaki ¢ocuklarla yapilan grup
caligmast gerceklestirilmistir. Hazirlanan program haftada bir kez yarim saat, 45 dakikalik
oturumlar seklinde sekiz hafta boyunca uygulanmistir. Rol oynama tekniginin kullanildig:
oturumlarda sekiz sosyal becerinin ¢cocuklara 6gretilmesini hedeflemislerdir. Cocuklarin sosyal
beceri diizeylerinde anlamli bir gelisme oldugu goriilmistiir (Seevers ve Jones-Blank, 2008).
Oyun temelli sosyal beceri gelistirme programinin koruyucu bakim altindaki ¢gocuklarin
duygu ayarlama toplam puanu ile alt boyutlar1 olan degiskenlik/olumsuzluk ve duygu ayarlama
arasinda gruplar arasinda (deney ve kontrol) ve grup icinde (Ontest ve sontest) bir fark
olmadigina isaret etmektedir. Koruyucu bakim altindaki 6 yas cocuklarinin duygu diizenleme
diizeylerine etkisini inceleyen deneysel arastirmalara rastlanmadigindan dolayr arastirmanin
bulgularin1 benzer ¢aligmalarla karsilastirma olanagi bulunmamaktadir. Ancak ebeveynleri ile
yasayan c¢ocuklarin duygu diizenleme diizeyine etkilerini inceleyen baz1 ¢aligmalar
bulunmaktadir. Bu ¢alismanin bulgulartyla tutarli olarak, ¢ocuk merkezli oyun terapisinin
cocuklarin sosyal olarak g¢evrelerine uyum saglama ve duygu diizenleme diizeyleri iizerinde
etkisinin olmadig1 tespit edilmistir (Buharali, 2019). Ancak bu ¢alismanin bulgularinin aksine,
Ugur-Ulusoy ve Goziin-Kahraman’in (2019) okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin duygu diizenleme

becerilerini arttirmaya yonelik olarak hazirladigi aile katilimli egitim programina katilan
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cocuklarin duygu diizenleme becerisi artmistir. Lindsey ve Colwell (2003)’in yaptigi
arastirmada duygu diizenleme ve duygular1 anlama becerisi yiiksek olan okul 6ncesi donemdeki
cocuklarin akranlartyla gelistirdigi iliskilerde duygusal yonden daha yetkin olduklari
gorilmiistlir. Ayrica duygular1 anlamada iyi olan ¢ocuklarin fiziksel oyundan ziyade daha ¢ok
hayali oyun oynadiklar1 gozlemlenmistir. English vd. (2012), duygu diizenlemenin akranlarla
sosyal iligkileri uzun vadedeki etkilerini gérmek amaciyla dort yil siiresince boylamsal olarak
arastirmislardir. Duygularin1 bastiran ¢ocuklarin okul doneminde daha zayif sosyal iliskiler ve
daha az yakin arkadasliklar gelistirdigini, olay1 yeniden degerlendirerek duygularini uygun
sekilde ifade eden ¢ocuklarin ise daha giiclii sosyal iligkiler gelistirdigi ve daha iyi bir sosyal
konuma sahip oldugu saptanmustir.

Sosyal beceri ve duygu diizenleme ile ilgili ¢aligmalar agirlik olarak ailesiyle birlikte
yasayan cocuklarla veya okul oncesi cocuklarinin ebeveynleriyle yiiriitiilmiistiir. Ailenin
cocugun gelisimi iizerindeki olumlu etkileri oldugunu gosteren ¢alismalar (Ekinci Vural, 2006;
Unutkan, 1998) g6z oOnilinde bulunduruldugunda, ailesiyle yasayan c¢ocuklarla veya
ebeveynlerle yapilan ¢alismalarin etkili olmasi beklenen bir durumdur. Havighurst, Wilson,
Harkey, Prior ve Kehoe (2010) yaptiklar1 ¢alismayla hazirladiklar1 programin, okul dncesi
cocuklarin ebeveynlerinde duygusal sosyallesme uygulamalarini gelistirmeyi amaglamustir.
Calisma sonuclarma gore ailelerin duygu farkindaligt ve duygu diizenlemeleri artmis ve
duygular kiiciimseyen davranis ve inanglar1 azalmistir. Bunun yaninda g¢ocuklarin duygu
tanima diizeylerinin arttig1 ve aym zamanda ¢ocuklarin problem davraniglarinin azaldig:
goriilmiistiir. Dort yasindaki cocuklar ve ebeveynleriyle yapilan bir ¢aligmada ‘-mis gibi
yapma’ oyunu ile duygu diizenleme arasindaki iliski incelenmistir. Evde oyun oynayan
cocuklarin duygusal diizenlemede daha yiiksek puan aldiklar1 goriilmistir (Shields ve
Cicchetti, 1997). Weikart’in (1998) da belirttigi gibi ¢ocuklar ve aileleri kapsayacak sekilde

hazirlanmis duygusal beceri programlart daha etkili ve kalici olmaktadir. Koruyucu bakim
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altindaki c¢ocuklarla yiiriitiilmiis ¢alismalara rastlanmamis olmamasindan dolayi, onlarla
ylriitiilecek ¢alismalarin bulgularinin nasil olabilecegi bilinmemektedir.

Calismaya katilan ¢ocuklarla ilgili bilgiler ¢ocuklara bakim veren bireylerden alinan
veriler ile smirhdir. Calismada kullanilan  6lgekleri  6gretmenlerin - dolduruldugu
diistintildiiglinde bakim verenlerin siirekli degisiyor olmasindan kaynakli ¢ocuklar1 yeterince
gozlemleyememesi ve cocuklar1 yeterince tanimamasi gibi nedenlerden dolayr oOlgek
degerlendirmelerinde 6lgme hatasina yol agmis oldugu diisiiniilmektedir. Ayrica ¢alismada
kullanilan SBDO (4-6 Yas) ve DAO toplam madde sayilarinin fazla olmasi, olgeklerin
doldurulmasini zorlastirmis olabilir. Ayni1 zamanda O6gretmenler, dlcekteki bazi maddeleri
gbzlemleyememis olabilirler. Olgekleri bazi maddelerin gézlemlenememis olmasina ragmen
6lceklerin tam bir sekilde doldurulup verilmesi istegi nedeniyle yanlis bir secenegi isaretlemeye
yol a¢gmis olabilir. Nitekim, arastirmacinin goézlemleri, nicel bulgularin aksine deney
grubundaki cocuklarin sosyal beceri ve duygu diizenleme diizeylerinde gozle goriilen bir
gelisme oldugunu yoniindedir. Cocuklarin iliski kurma ve siirdiirme konusunda, arkadaslarina
yardim etme, paylagma ve grupla is birligi yapma konularinda gelisme gosterdikleri, programin
baslangic1 ile son haftalari arasinda belirgin farklar olmustur. Ornegin; deney grubundaki
¢ocuklardan birinin son test degerlendirmesinde SBDO nin Dinleme Becerileri alt boyutunun
3. maddesi (Bagskalarinca verilen sozel yonergeleri yerine getirmeye ¢alisir.) ve Kisiler Arasi
Beceriler alt boyutunun 4. maddesi (Baskalar1 kendisinden yardim istediginde yardim eder.)
ogretmen tarafindan ‘cok az’ olarak isaretlenmistir. Ogretmeninin cevabinin aksine,
degerlendirmesi yapilan bu cocuk, calisma siiresince arastirmacinin sodylediklerine ve
kurallarina uymaya ¢aligmis, verilen gorevleri gayretle tamamlamaya ¢alismistir. Etkinlikler
sirasinda ortak kullanilan malzemeleri arkadaslariyla paylasmis, grup siiresince hem gruptaki

arkadaslarina hem de arastirmaciya goniillii olarak yardim etmistir.
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Bakim verenler tarafindan DAO’de verilen cevaplarda da arastirmacinin gdzlemleriyle
ortiismeyen noktalar olmustur. Ornegin; 6lgegin 4. maddesi (Bir etkinlikten baska bir etkinlige
kolayca gecer; bunu yaparken kaygi, 6fke, sikint1 ya da asir1 heyecan belirtileri géstermez.)
ogretmen tarafindan ‘hicbir zaman’ olarak isaretlenmistir. Ogretmeninin cevabinin aksine,
degerlendirilen ¢ocuk calismalar sirasinda, etkinlikler arasindaki gegislerde arastirmaciya
yardimci olmus, dagitilmasi gereken malzeme varsa bu malzemelerin dagitilmas1 konusunda
yardimel olmustur. Her yeni etkinligi biiyiik bir merakla karsilamis ve katilim gostermistir.
Gruptaki arkadaslarin1 da arastirmacty1 dinlemesi konusunda tesvik etmistir. DAO nin 15.
maddesi ise (Uziildiigiinde, kizdiginda ya da korktugunda duygularmi anlatir.) &gretmen
tarafindan ‘bazen’ olarak isaretlenmistir. Yine 6§retmeninin cevabinin aksine, degerlendirilen
cocuk duygulari tanima ve ifade etme konusunda gelisme gostermis ve her oturumda duygulari
kullanmaya 6zen gostermistir. Hatta gruptaki arkadaslarinin duygularimi fark ederek, ‘O su an
biraz sinirli sanirim.” gibi sdylemlerde bulunmustur. Deney grubundaki bu ¢ocugun oturumlar
ilerledik¢e duygu kullanma sikliginin arttig1 goriilmiistiir.

Koruyucu bakim altindaki ¢ocuklarin ailesi ile biiyliyen ¢ocuklarla karsilastirildiginda
daha hassas ve dezavantajli durumda olmasinin yani sira beceri gelisimi zaman isteyen bir
stirectir. Kurumun ¢ocuklarda sosyal beceri ve duygu diizenleme becerisi gelisimine dair
caligmalar yiirlitmesi 6nem tagimaktadir.

Caligmada uygulama sonrasinda bir izleme Ol¢imii olmamistir. Oyun Temelli Sosyal
Beceri Gelistirme Programi’nin uygulandigi gruptaki ¢ocuklar takip edilerek, bu etkinliklerin
onlarin ileri yillardaki davranislarini nasil etkiledigini ortaya koymak amaciyla izleme
arastirmasi1 yapilabilir. Bu nedenle daha sonraki caligmalarda uygulamadan birka¢ ay sonra
izleme Ol¢limiiniin olmasi ve diizenli gozlemlerle tekrar 6l¢iimler yapilmasi onerilebilir.

Bu ¢aligmada uygulanan program 10 hafta ile sinirhidir. Sosyal becerileri programlarinin

daha uzun siireglerde yapilmasinin daha olumlu etkiler birakacagi diisiiniilmektedir. Cocuklara
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uygulanan programin siiresi arttirilmasi ve cocuklara program uygulanirken kurumda ¢ocuklara
bakim veren kisilere de psikoegitim verilmesi ile kurum personelinin farkindalig: arttirilarak,
cocuklarin sosyal ve duygusal gelisimlerini de olumlu etkileyecegi diisiiniilmektedir. Ayrica
bakim verenlerin sosyal becerilerinin ve duygu diizenleme diizeylerinin incelenebilir.

Bu calismada 6lgekler sadece cocuga bakim veren kisiler tarafindan doldurulmustur.
Kurumda bakim verenlerin siirekli degisiyor olmasindan kaynakli g¢ocuklari yeterince
gozlemleyememesi ve  ¢ocuklart  yeterince tanimamasi gibi nedenler Olgek
degerlendirmelerinde 6l¢me hatasina yol agmis olabilir. Bundan sonra yapilacak ¢alismalarda
her bir ¢ocuk i¢in birden fazla bakim verenin degerlendirmesi alinarak puanlayicilar arasindaki
giivenirlilige bakilabilir ve bakim verenlerle arastirmacinin da katildig1 odak grup yapilabilir.

Bu ¢ocuklarin biiyiik cogunlugu sosyal becerileri zayif, duygularini diizenlemede zorluk
yasayan cocuklardir. Cocuklarla ¢alisilan siire boyunca bu ¢ocuklarin dénemsel ve kisa siireli
yapilan calismalardan ziyade daha uzun siireli ve devamlilik gerektiren caligmalarla
desteklenmesinin 6nemli oldugu goriilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The family plays a crucial role in the development of the child by shaping their life. In
the family environment, where the child freely experiences life and the environment, the child
learns the rules, right and wrong, discovers and improves his/her abilities (Yoriikoglu, 1997).
Children who are unprotected due to economic difficulties, family problems, physical, or
mental disabilities in their parents, loss of their mother or father, neglect or abuse are taken
under the foster care of the state (Ustiiner, Erol & Simsek, 2005). The child must have social
skills in order to adopt to the society and to show positive social behaviors. The findings of the
study comparing the children growing up in the institution with the children growing up with
their families indicated that skills such as understanding and empathy, which have a prominent
place in social relations, are not seen enough in children living in institutions (Sloutsky, 1997).
Children acquire and interpret social cues through emotional regulation (Blair et al., 2014). One
study indicated that children with high emotional regulation are more emotionally competent
in relationships with their peers (Lindsey & Colwell, 2003). Moreover, another study revealed
that four to six-years old children with high emotion regulation skills have high self-regulation
performances with effort (Ertan, 2013). The child's learning of social skills and emotional
catharsis occurs through play (Yavuzer, 2012).

One of the skills required for the child to be socially competent is emotional skills
(Corbaci-Orug, 2008). It is important to use emotions functionally and to express them at the
appropriate time, in the appropriate situation and with the required intensity (Gross &
Thompson, 2007). Emotion regulation, which means that the individual is motivated to have
the emotions they wants and not to have the emotions they do not want. It requires the ability
to be aware of emotions, put them into words, and move forward in line with the goals

(Greenberg, 2012). Three points stand out in emotion regulation. The first is to increase or
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decrease positive or negative emotions. The second is whether the process of emotion regulation
is conscious. Third, the emotion regulation process can be used to make a situation better or
worse (Gross & Thompson, 2007). Emotion regulation provides functionality not only for
positive emotions but also for negative emotions (Thompson, 1994).

If social and emotional skills are acquired in early childhood, they enable the child to
progress in all areas of development and become self-sufficient healthy individuals (Topaloglu,
2013). Play, which is at the center of childhood, is the basic communication and learning tool
of childhood (Durualp & Aral, 2015). In a study conducted with 40 children aged between three
and five years, it was observed that children who play had a significant decrease in anxiety and
an increase in their happiness compared to those who did not play (Barnett & Storm, 1981).
The child's learning of social skills and emotional discharge occur through play (Yavuzer,
2012). Social skills that are difficult to learn can be easily and spontaneously acquired through
play. In the game environment, skills such as thinking, speaking, communicating, sharing,
helping, and problem solving are learned (Darwish, Esquivel, Houtz, & Alfonso, 2001). These
skills enable children to look at events from different perspectives, establish friendships and
improve their social skills (Saracho, 1996). As a result, children under foster care have difficulty
in learning and displaying social and emotional skills due to being away from the family
environment and lack of emotional stimuli. Experimental studies with preschool children are
mainly carried out with parents. It is important that the current study was carried out with
children in the six-year-old group. In addition, studies with children under state protection are
limited. Hence, the current study is unique because it was conducted with children under
protection, it was an experimental study, and a play-based social skills program was developed.

The aim of this study was to examine the effect of the play-based social skills program
on the social skills and emotion regulation levels of six-year-old children under foster care.

For this purpose, answers to the following research questions were sought:
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1. Is there a significant difference in the social skills and emotion regulation levels of the
experimental and control groups before the application of the play-based social skills program?
2. After the application of the play-based social skills program, is there a significant difference
in the social skills and emotion regulation levels of the experimental and control groups?

3. Is there a difference in the social skills and emotion regulation levels of the experimental
group before and after the application of the play-based social skills program?

4. Is there a difference in the social skills and emotion regulation levels of the control group
before and after the application of the play-based social skills program?

Method

The current study aimed to examine the effect of play-based social skills program on
social skills and emotion regulation levels of six-year-old children under foster care by using a
real experimental model with a pretest-posttest control group.

The sample of the study consisted of 12 children who were residents of a children’s home
which is affiliated to the Ministry of Family, Labor and Social Services in Istanbul. Six of them
were assigned to an experimental group (two females, four males) and six of them were
assigned to a control group (two females, four males). Data were collected via a Demographic
Information Form, Social Skills Assessment Scale (SSAS, 4-6 Year) and Emotion Adjustment
Scale (EAS). Mann Whitney U and Wilcoxon Signed Rank Tests were utilized to analyze the
data.

The program developed by the researcher was created by considering the
developmental characteristics and developmental needs of six-years-old children under foster
care. The program was prepared based on the social skills that six-year-old children should have
psychological counseling with play techniques, using different sources. The program consists

of 10 sessions, and each session includes the purpose of the session, its content, the expected
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target behavior, instructions, process and parts. After the implementation phase of each session,
necessary corrections were made to the program, and the program took its final form.
Play-Based Social Skills Development program was applied to the experimental group once a
week for 75 minutes (60 +15 minutes). The play-based social skills development program was
implemented for 60 minutes and 15 minutes as free play with the children. During the week of
the 3rd session, the study could not be carried out due to the discomfort experienced by the
children. The application was conducted between November 2019 and January 2020.
Results

The findings of the Mann Whitney U test applied to the total post test scores of SSAS
indicated that there was no statistically significant difference between the experimental and
control groups (U = 17, p> .05). There were also no significant differences in subscale scores
of SSAS; interpersonal skills (U = 14, p> .05), ability to control anger behavior and adapt to
changes skills (U = 17.5, p>. 05), coping with peer pressure skills (U= 6, p>.05), verbal
explanation skills (U = 7.5, p>.05), self-control skills (U = 15, p> .05), goal-setting skills (U =
14, p>.05), listening skills (U = 14.5, p>.05), completing tasks (U = 15.5, p>.05) and accepting
results skills (U = 17, p>.05). Moreover, the results of Mann Whitney U showed that there was
no statistically significant difference between the experimental and control groups in terms of
total score of EAS (U = 17.5, p> .05). Results showed that there was no significant difference
between the experimental and control groups in subscales of EAS, variability/negativity (U =
17.5, p> .05) and emotion adjustment (U = 12, p> .05). Moreover, the results of the Wilcoxon
signed ranks test revealed that there was no statistically significant difference between pretest
and posttest in experimental group in terms of social skills (z = -1.363, p> .05) and emotion
regulation (z=-0.210, p>.05) levels of the children. Additionally, the results demonstrated that

there was no statistically significant difference between pretest and posttest in control group in
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terms of social skills (z =-0.946, p > .05) and emotion regulation (z = -1.461, p > .05) of the
children.
Conclusion

The results of the current study indicated that the program was not effective on the
level of social skills and emotion regulation of six-year-old children under state foster care.
Studies on social skills and emotion regulation were mainly conducted with children living with
their families or parents of preschool children. Considering that the family has positive impacts
on the development of the child (Ekinci Vural, 2006; Unutkan, 1998), the effectiveness of the
studies conducted with children living with their families or with parents can be expected. Since
there were no studies conducted with children under foster care, it is not known how the findings
of studies conducted with them will turn out.

Information about the children participating in the study is limited to the data obtained
from the individuals who care for the children. Considering that the scales used in the study
were filled by the teachers, it is thought that this caused measurement errors in the scale
evaluations due to reasons such as the caregivers' being constantly changing, not being able to
observe the children sufficiently and not knowing the children sufficiently. In addition, the high
number of SSAS (4-6 Years) and EAs items used in the study may have made it difficult to
complete the scales. At the same time, teachers may not be able to observe some items in the
scale. Although some items could not be observed in the scales, the request to fill in the scales
completely may have led to choosing an incorrect option. In fact, the observations of the
researcher show that, contrary to the quantitative findings, there was a visible improvement in
the social skills and emotion regulation levels of the children in the experimental group. There
were significant differences between the beginning and the last weeks of the program, when the
children showed improvement in establishing and maintaining relationships, helping friends,

sharing, and cooperating with the group.
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Suggestion And Recommendations

Since children under foster care are more vulnerable and disadvantaged compared to children
who grow up with their families, and thus skill development needs time. It is important that
institutions prepare and apply programs for developing social skills and emotion regulation in
these children.

There was no follow-up measurement after the application in the study. A follow-up study could
be done by following the children in the group who participated in the Play-Based Social Skills
Development Program to reveal how these activities affect their behavior in the future. For this
reason, a follow-up measurement is recommended a few months after the application in future
studies and to make measurements with regular observations.

The program applied in this study was limited to 10 weeks. It is thought that making
social skills programs in longer periods will have more positive effects. It is thought that
increasing the duration of the program applied to children and providing psychoeducation to
the people who care for the children in the institution while the program is applied to the
children will also positively affect the social and emotional development of the children by
increasing the awareness of the personnel of the institution. In addition, social skills and
emotion regulation levels of caregivers can be examined.

In this study, the scales were completed by only the caregivers. The reasons such as not
being able to observe the children adequately due to the constant change of the caregivers in
the institution and not knowing the children enough may have led to the measurement error in
the scale evaluations. In future studies, more than one caregiver can be evaluated for each child,
and the reliability between the raters can be checked, and a focus group can be made with the

caregivers and the researcher.
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YAYIN ETIGI BEYANI

Bu arastirmanin, Bahcesehir Universitesi Rektorliigii kurumu tarafindan 01/03/2019
tarihinde 20021704-604.01.01-506 say1li karartyla verilen etik kurul izni bulunmaktadir. Bu
arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin toplanmasindan verilerin analizine
kadar olan tiim siirecte “Yiiksekogretim Kurumlari Bilimsel Aragtirma ve Yaymn Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci
boliimii olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykirt Eylemler” bashig: altinda belirtilen
eylemlerden hicbiri gerceklestirilmemistir. Bu arastirmanin yazim siirecinde bilimsel, etik ve
alint1 kurallarina uyulmus; toplanan veriler iizerinde herhangi bir tahrifat yapilmamistir. Bu
caligma herhangi baska bir akademik yayin ortamina degerlendirme i¢in gonderilmemistir.

ARASTIRMACILARIN KATKI ORANI BEYANI
Beliz Aksakal: Calismanin planlanmasi, veri toplanmasi, grup programinin hazirlanmasi ve
uygulanmasi, aragtirmanin yazilmasi, analizlerin yapilmasi ve yorumlanmasi.
Berna Giiloglu: Calismanin planlanmasi, grup programinin hazirlanmasi ve uygulanmasinda
siipervizyon verilmesi, c¢aligmanin yazilmasi, analizlerin yapilmasi ve yorumlanmasina
geribildirim verilmesi.
DESTEK VE TESEKKUR

Aragtirma birinci yazarin ikinci yazarin danismanliginda gergeklestirdigi Oyun Temelli
Sosyal Beceri Gelistirme Programinin Sosyal Beceri ve Duygu Diizenleme Diizeyine Etkisi adli
yuksek lisans tezidir.

CATISMA BEYANI
Aragtirmanin yazarlar1 olarak herhangi bir ¢ikar/catisma beyanimiz olmadigini ifade

ederiz.
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donem,

Davranislarin yonetiminde duygulara odaklanmayi ve iligkisel yaklagimi destekleyen
duygu koglugu, egitim ortamlarinda da kullanilabilen ¢ok disiplinli bir yaklagimdir. Bu
yaklasim ¢ocuklarin zor duygular yonetme yetkinliklerini gelistirmek amaciyla ¢cocuklar
ve yetiskinler arasindaki iliskiyi destekleyerek duygusal diizenlemeyi saglamak igin
biitinlestirici bir arag olarak kullanilmakta ve uluslararasi alan yazinda yaklagimin olumlu
etkileri konusunda birgok ¢alisma bulunmaktadir. Ancak iilkemizde erken g¢ocukluk
doneminde ev ve okul ortamlarinda Duygu Koc¢lugu yaklagiminmn kullanimi hakkinda
herhangi bir ¢alisma bulunmamaktadir. Bu arastirma Duygu Koglugu yaklagimi temelli
“Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi” alan okul éncesi 6gretmenlerinin ve
bu dénemde ¢ocugu olan annelerin egitim sonrasindaki deneyimlerini ve yaklagimin
yasamlarina etkisi konusundaki goriislerini almaya yonelik nitel bir “durum ¢aligmasi”dir.
Arastirma grubu Duygu Koglugu yaklasimi temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik ve
Ebeveynlik Egitimi” alan goniillii 32 kisiden olugsmaktadir. Aragtirmanin verileri odak
grup goriismesi ile elde edilmistir. Analizlerde “MAXQDA” programi kullanilmigtir.
Sonuglar, annelerin ve Ogretmenlerin bu yaklagim hakkinda edindikleri bilgilerin
yasamlarma farkindalik ve uygulama diizeyinde pek ¢ok katki yaptigmni, ¢ocuklar1 ve
ogrencileri ile iletisimlerinde, 6gretmenlik ve ebeveynlik rollerinde olumlu yansimalari
oldugunu diisiindiiklerini gostermektedir. Ulkemizde ailelerde ve okullarda bu yaklasimin
yayginlagmasi i¢in ¢esitli bilimsel aragtirmalar ve farkindalik c¢alismalart yapilmasi
Onerilmektedir.

THE IMPACT OF EMOTION COACHING COMMUNICATION TRAINING ON

THE LIVES OF PRESCHOOL TEACHERS AND MOTHERS:

SHARING AN EXPERIENCE
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Advocating a relational approach and focusing on emotions in the management of
behavior, emotion coaching is a multidisciplinary approach that can also be used in
educational environments. This approach is used as an integrating tool to provide
emotional organization by supporting child-adult relationships in order to improve
children's ability to manage challenging emotions, and there are many studies on the
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Accepted  19.11.2021 positive impacts of the approach in the international literature. However, to the
researchers’ knowledge, there have been no studies in Turkey on how the Emotion
Coaching (EC) communication approach impacts the lives of children in their early
childhood, their teachers and their families. This is a qualitative case study conducted to
reveal the experiences of preschool teachers and mothers of children in early childhood
who have received the Emotion Coaching Communication Approach-Based "Emotion
Friendly Teaching & Parenting Training” and their views on how the approach has
impacted their lives. The research group consists of 32 volunteers who have received the
training. The data of the study was obtained with a focus group interview. The computer
software program MAXQDA was used to analyze the data. The overall results show us
that the knowledge that mothers and teachers have gained training had greatly contributed
to their lives both in awareness and practice levels.
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1. GIRiS

Erken ¢ocukluk dénemi, yasam dongiisii iginde gelisim hizinin en yiiksek oldugu kritik
yillart igerir. Erken ¢ocukluk yillarinda ¢ocuklarin gelisimlerinin biitiinsel bir bakis agisiyla
desteklenmesi ve yakin gevrelerindeki kisiler ile kuracaklar iliskiler, onlarin yasam boyu iyilik
ve sagliklarinin en 6nemli yordayicilaridir (Bergen ve Robertson, 2012). Bu iligkilerin niteligi,
birbiri ile etkilesim halinde olan fiziksel, duygusal, sosyal ve biligsel tiim gelisim alanlarinin ve
ogrenme siireclerinin izerinde 6nemli ve kalici etkiler birakmaktadir (Barett ve digerleri, 2014).

Birlesmis Milletler Cocuk Haklar1 S6zlesmesi, bir ¢ocugun hayatta kalma, biiyiime,
o0grenme, gelisme, sesini duyurma ve tam potansiyeline ulasma hakki oldugunu belirtmektedir.
Bu dogal hak ayni zamanda cocuklarin saghigina ve iyi-olusuna odaklanmak anlamina
gelmektedir (The United Nations Convention On The Rights Of The Child [UNCRC], 1989).
Bu nedenle tiim diinyada erken ¢ocukluk doneminde iyi-olus konusuna olan ilgi ve bu konuyu
anlama cabalar1 son on yilda artis gostermistir (United Nations Children's Fund [UNICEF],
2013).

Yasam boyu biitiinsel gelisimi ve yakin c¢evre iligkilerinin 6nemini kapsayici bir bakis
acis1 ile vurgulayan “iyi olus” ta en temel unsurun ¢ocukluk doneminde yakin ¢evre ile kurulan

iliskiler oldugu diisiiniilmektedir (Rees ve digerleri, 2013; Statham ve Chase, 2010).
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Sosyal bir varlik olarak diinyaya gelen cocuklar, dogduklar1 ilk giinden itibaren
cevrelerindeki insanlardan etkilenmekte ve ¢evrelerindeki insanlar etkilemektedirler (Bandura
ve McClellandv, 1977). Cocugun ¢evresindeki kisilerle ve yasamindaki yetiskinlerle kurdugu
iligkilerin kalitesinin sagliginin ve iyi-olusunun 6nemli bir belirleyicisidir (Rees, ve digerleri
2013). Manning-Morton (2014), erken gocukluk doénemindeki ¢ocuklarla yiiriittiikleri bir
arastirmada da ¢ocuklarin sosyal iligkilerini mutluluklarinin temeli olarak gordiiklerini tespit
etmislerdir. Davranis yonetiminde ¢ocuklarin davraniglarin1 temel alan yaklasimlarin yerine
iliskisel yaklasimlarin daha etkili oldugu fikri gidererek daha ¢ok kabul gormektedir.

Cocuklarin yetiskinlerle olan etkilesimleri ve iliskileri iki yonliidiir. Bu iliskilerin
gelisim ve Ogrenme siiregleri tizerinde 6nemli etkileri vardir. Cocuklar, kisilerarasi iliskiler
yoluyla hem biligsel hem de sosyal ve duygusal 6grenmeler gergeklestirir. Bu durum g¢evreyi
tanima ve diinyay1 kesfetme cesareti i¢in cocugun yasamindaki iligkilerin ve iletisimin biligsel
ve duygusal-sosyal boyutlarin1 vurgular (Ucur, 2005; Hattie, 2009; Yazgi, 2019).

Bu etkiyi bilissel olarak agiklayan Piaget (1954), c¢ocuklarin en iyi yaparak ve
cevrelerindeki diinyay: aktif bir sekilde kesfederek 6grendigini sdylemistir. Cocuk, kesfederek
ogrenme veya yasantiya dayali 6grenme yoluyla, ¢evreyle etkilesim kurarak bilgiyi etkin bir
sekilde insa etme imkani bulur. Boylece ¢evresel ve deneyimsel etkenler beynin olusumuna ve
gelisimine olumlu veya olumsuz etkide bulunur (Rose ve digerleri, 2016). Cevresel, deneyimsel
ve biyolojik faktorlerin birbiri ile olan araliksiz ve tekrarlanan etkilesimleri gelisim rotamizi
sekillendirir. Bu nedenle beyin, en fazla ¢cocuklukta kavramaya meyilli ve sekillendirilebilir
ozelliktedir (Shonkoff ve Garner, 2012). Cocuklarin yakin ¢evreleri ile kurduklar iliskilerin
niteligi, onlarin hem beynini hem de gelecekteki diinyasini sekillendirmektedir.

Bronfenbrenner’in (2005) biyo-ekolojik sistemler kurami, ¢ocuk ve gevre iligkilerinin
ve iletisimin niteliginin ¢ocugun gelisimi iizerindeki etkisinin sosyal yoniinii net bir bi¢gimde

aciklamaktadir. Bu kuram, bir¢ok faktoriin ¢ocuklarin gelisimini karsilikli sekilde etkiledigini
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ve bu faktorlerin ¢ocugun cevre ve diger insanlarla kurdugu etkilesimler ve sonrasinda
gelisebilecek olan iliskiler yoluyla erken yaslarda kendilerini gosterdigini kabul etmektedir.
Bronfenbrenner bir ¢ocugun gelisimini, ¢ocugun farkli (ve artan sekilde karmasik) ¢evre
sistemleri veya etki katmanlar1 iginde karsilastig1 kisilerarasi iligkiler agisindan ele almistir. Bu
etki katmanlari mikrosistem, mezosistem, makrosistem, eksosistem ve kronosistem olarak
isimlendirilmistir. Bronfenbrenner’e gore, ¢ocuklarin deneyimlerinin dogasini belirleyen ve
insan gelisimini sekillendirmede dogrudan etkisi olan durum, bu sistemlerin hem kendi
iclerindeki hem de karsiliklr iliskilerin niteligidir.

Cok boyutlu ve cok yonlii bu iligkiler, sosyal Ogrenmeleri de etkilemektedir.
Collaboration of Academics for Social Emotional Learning (CASEL, 2015), sosyal-duygusal
ogrenmeyi, “kisilerin kendi duygularimi fark etmek, tanimak (6z diizenleme), duygularini
kontrol etmek (6z yonetim), karsisindaki kisilerle duygudaslik hissedebilmek (sosyal
farkindalik), olumlu iliski igerisine bulunmak ve sorumlu kararlar almak i¢in gereken bilgi,
beceri edinme ve uygulama siiregleri” olarak tanimlamaktadir. Dogrudan yasantilar yolu ile
kazanilan sosyal duygusal becerilerin gelismesi i¢in en onemli unsur ¢ocugun gevresi ile
kurdugu iligkilerdir. Sosyal ve duygusal becerilerin diger gelisim alanlar1 iizerinde de 6nemli
etkileri bulunmaktadir (Blair ve Raver, 2014; McCleland ve digerleri, 2017; CASEL, 2018).
Sosyal-duygusal ogrenme becerileri de diger beceriler gibi erken yaglarda daha kolay
kazanilmakta ve kurulan iliskilerin niteligine gore de etki gosterebilmektedir (CASEL, 2015).

Erken ¢ocukluk doneminde ¢ocukla dogru ve nitelikli iliski kurmanin 6neminin ortaya
ciktig1 bir bagka alan ise baglanmadir. Duygusal ve psikolojik anlamda iyi bir saglik i¢in, bir
cocugun temel yetiskin veya yetigkinlerle giivenli baglara sahip olmasi, tutarl ve sicak iligkiler
saglayan ortamlar1 deneyimlemesi gerekir (Bowlby, 1988). Eger bir ¢ocuk, iliskilerinde veya
cevresinde giivende hissetmezse stres tepki sistemi harekete geger. Ogrenmeye odaklanma veya

mantikli diisgiinmeye erisim yetenegini riske atarak hayatta kalma eylemlerini desteklemek
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iizere beyninde ve bedeninde fizyolojik degisiklikler meydana gelir (Rose ve digerleri, 2016).
Bu durum ise istenmeyen davranislardan, 6grenmeye yonelik istek ve merakin kaybolmasina
kadar pek ¢ok olumsuz durumlarin ortaya ¢ikmasinmi tetikler. Cocugun giivenilir iligkiler
kurmas1 ve kendini ifade edebilmesi, ¢ocuklarin c¢evreleriyle pozitif ve giivenli bir sekilde
ilgilenmelerine ve dolayisiyla 6grenme firsatlarindan tam olarak yararlanmalarina olanak tanir
(Marbina ve digerleri, 2015)

Son yillarda ¢ocugun cevresi ile kurdugu iligkilerin ve yakin ¢evresindekilerin ona
yaklagim tarzlarimin 6nemli etkisinin giderek daha ¢ok anlasilmaya baglanmasi, ¢ocuklarin
ogrenmesini ve davranigini gelistirmek i¢in davranigsal bir yaklasimdan ziyade iliskisel bir
yaklagimin daha etkili oldugu goriisiine olan destegi arttirmustir (Gerhardt, 2019). iliskisel
yaklagim sayesinde, 6z-diizenleme ve sosyal isleyis gelisiminin daha kolay oldugu belirtilmekte
ve bu konu lizerine giderek artan bir¢ok bilimsel kanit ortaya ¢ikmaktadir (Shaughnessy, 2012).
Iliskisel yaklasimlar, sorunu ve ¢dziimii tek bir bireye baglamaktan ziyade bireyler arasindaki
iliskilere odaklanir, kisisel siireglerden ¢ok kisilerarasi siireglere vurgu yapar (Gus ve digerleri,
2017).

Okul oOncesi donemde c¢ocugun hizla gelisen bilissel ve iletisim yetenekleri,
ebeveynlerin ve Ogretmenlerin destegi ile gelismektedir (Fox ve Calkins, 2003). Temel
becerilerin okul dncesi donemde bu iliskiler yolu ile kazanildig: (Pollak ve digerleri, 2000)
cocukluk doneminde iyi olus ile olumlu aile iligkileri arasinda yakin bir bag oldugu (Statham
ve Chase, 2010) ve hem 6gretmenin hem de ailenin ¢ocuga benzer tiirde yaklasilmasinin
cocugun olumlu davranis ve 6grenmelerini desteklemede etkisinin oldugu (Connor, 2005; Gus
ve digerleri, 2017) c¢esitli calismalar ile kanitlanmistir. Cocuklar, bu iliskilerden hem
etkilenmekte ve hem de 6grenmektedirler. Duygusal yetileri gii¢lii olan ebeveynler, ¢ocuklarini
dinleme, deger verme gibi iletisimsel acidan énemli tepkiler gostermektedir (Omeroglu ve

Ulutas, 2007). Sawyer ve digerlerinin (2002) gergeklestirdigi ¢alismada, duygulara karsi
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ebeveynlerin gosterdigi tepki kaliplari ile okul 6ncesi ¢cocugunun duygusal ve sosyal yetkinligi
arasinda 6nemli bir bag oldugunu ortaya koymustur. Cocuklarin diisiincelerine ve hislerine
duyarh olan yetigkinler, ayn1 zamanda ¢ocuklarinda kendi davranisini anlamalarina destek
olabilirler.

Bu baglamda son yillarda uluslararasi alan yazinda, iliskisel yaklasimi temel alan,
cocuklarin duygu ve davranislan iizerinde giiglii bir etkiye sahip olan, “Duygu Kog¢lugu”
yaklagimi 6ne ¢ikmaktadir (Gilbert, 2013). Kirk yil1 agskin bir siiredir aile dinamikleri hakkinda
ylizlerce yayin yapan, ¢iftler ve duygusal zeka hakkinda yaptig1 arastirmalarla binlerce ¢ifte ve
ebeveyne yol gosteren Dr. John Gottman’in duygusal zekd ve ebeveynlik stilleri hakkinda
yaptig1 arastirmalar sonucunda gelistirdigi deneysel temellere dayali duygu kocu yaklasimi;
ebeveynlere duygusal zekasi yiiksek cocuklar yetistirmenin, pozitif ve uzun siireli iligkiler
kurmanin yollarinmi agiklamaktadir (Gus ve digerleri, 2017).

Duygu Koglugu yaklasimi, cocuklara yasadiklari farkli duygularin neden ortaya
ciktigini1 ve bunlarla nasil basa ¢ikacaklarini anlamaya yardime1 olan bir iletisim yaklagimidir
ve ¢ocuklarin duygusal gelisiminde son derece onemlidir (Wu ve digerleri, 2019). Duygu
koglugu, ayn1 zamanda dogal bir iletisim tarzidir. Bu durum ¢ocuklarin verdikleri tepkilerde
duygu koglugunu siklikla gostermeleriyle de anlasilmaktadir (Gus ve digerleri, 2015). Duygu
koglugu, davranislarin ve duygularin diizenlenmesi (6z diizenleme) ve duygularin kontroliiniin
gelistirilmesini desteklemektedir (Rose ve digerleri, 2016).

Davranislarin yonetiminde duygulara odaklanmay1 ve iligkisel yaklasimi destekleyen
duygu koclugu, egitim ortamlarinda da kullanilabilen ¢ok disiplinli bir yaklasimdir. Bu
yaklasim ¢ocuklarin zor duygular1 yonetme yetkinliklerini gelistirmek amaciyla ¢ocuklar ve
yetiskinler arasindaki iligkiyi destekleyerek duygusal diizenlemeyi saglamak i¢in biitiinlestirici
bir ara¢ olarak kullanilmaktadir (Gus ve digerleri, 2015). Gottman ve Declaire (1997)’1n

arastirmasi, duygu koglugu yapilan g¢ocuklarin, “okulda akademik olarak daha basarili
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olduklarini, grup icinde daha popiiler olduklarini, daha az davramissal problemlere sahip
olduklarini, daha az bulasic1 hastaliklara yakalandiklarini, duygusal olarak daha saglam ve daha
istikrarlt olduklarini gostermistir.

“Duygu Koglugu”nun hem bir teknik/metot (veya arag) hem de bir felsefe olarak cok
yonlii etkileri konusunda giiglii kanitlar bulunmaktadir (Gilbert, 2013). Uluslararasi1 yazinda
Duygu Koglugu yaklasimimin evde ve egitim ortamlarinda kullanimi ve etkileri konusunda
(Rose ve digerleri, 2015; Gus ve digerleri, 2017) ¢ok sayida ¢alisma bulunmaktadir. Yapilan
arastirmalar, bu egitimleri alan ve bu yaklasimi kullanan 6gretmenler ve ebeveynlerin
cocuklarinin 6z-diizenleme becerilerinin gelistirdigini, kendi duygularini daha iyi anladiklarini,
duygu koglarmin c¢ocuklarin ihtiyaclarina olan farkindaliklarinin arttigini, ¢ocuklara daha
duyarli tepkiler verdiklerini ve olaylar karsisinda daha kontrollii olduklarini1 géstermistir (Rose
ve digerleri, 2016). Ayn1 zamanda ¢alismalar, ebeveynleri duygu koc¢lugu egitimi almis olan
cocuklarin saldirganlik gibi olumsuz davranislarinin azaldigin1 (Ramsden ve Hubbard, 2002;
Havighurst, ve digerleri, 2013; Loop ve Roskam, 2016; Oh, 2016; Wu, ve digerleri, 2019),
normal gelisim gosteren ¢ocuklarin yani sira travma yasayan ¢ocuklar (Ellis ve Alisic, 2013)
ve Ozel gereksinimli ¢ocuklarin da duygu diizenleme becerileri iizerinde etkili oldugunu
gostermektedir (Wilson ve digerleri, 2013; Chronis-Tuscano ve digerleri, 2016). Bu yaklagimin
cocuklarin okuldaki akran (Buckholdt ve digerleri, 2016) ve evdeki kardes iliskileri (Cindy ve
Hendriati, 2020) iizerinde de koruyucu etkisi oldugu belirlenmistir. Duygu kog¢lugu
yaklasiminin  d8retmen-cocuk ve ebeveyn-¢ocuk iliskisini olumlu ydnde etkiledigi
goriilmektedir (Gus ve digerleri, 2017).

Tiim bunlar, okul 6ncesi dénemde iliskisel yaklasimin etkili olabilecegi goriisiinii
desteklemektedir. Zira ¢ocugun duygularinin ve davranislarinin yonetilebilmesi ve etkili ve
kalict 6grenmeler gerceklestirebilmesi ve gelisiminin biitiinsel olarak desteklenmesi, okul

oncesi donemden itibaren ¢ocugun yakin ¢evresindeki kisiler ile kuracagi nitelikli iligkiler ve
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yasantilarla ile miimkiin olabilmektedir. Bu agidan ebeveynlerin ve okul 6ncesi donem
ogretmenlerinin iliskisel yaklasimlart benimsemeleri, bu yolla ¢ocuklar ile etkili iletisim
kurmalari, onlarin duygularini ve davraniglarini anlamalari ve olasi sorunlar karsisinda
kontrollii tepkiler gosterebilmeleri son derece dnemlidir. Bu nedenle erken ¢cocukluk dénemin
cocuklar1 ile calisan 6gretmenlerin ve bu donemde cocuklari olan anne-babalarin duygu
koglugu yaklagimi konusunda bilgi sahibi olmalarinin ¢ok yonlii faydalar1 olacagi
ongoriilmektedir.

Ancak iilkemizde Duygu Koclugu yaklasiminin erken cocukluk dénemindeki ¢cocuklar
ve onlarin 6gretmenleri ile ailelerinin yasamlarina etkileri konusunda herhangi bir ¢alismaya
rastlanmamustir. Bu baglamda, bu nitel ¢alisma araciligiyla, Duygu Kog¢lugu Yaklagimi Temelli
“Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi” alan okul dncesi dgretmenlerin ve bu
donemde ¢ocugu olan annelerin bu egitimde yaklasim hakkinda edindikleri bilgilerin
yasamlaria nasil yansidiginin belirlenmesinin, yaklasimin etkilerini kendi bakis acilarindan
derinlemesine ele alinmasinin bu alanda yapilacak c¢alismalara ve gelistirilecek egitim
programlarina 1sik tutabilecegi, bunlarin niteligine olumlu ydnde katki saglanabilecegi
diistiniilmektedir.

Bu calismanin amaci, Duygu Koglugu Yaklasimi Temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik
ve Ebeveynlik Egitimi” alan okul 6ncesi dgretmenleri ve okul 6ncesi donemde ¢ocuklari olan
annelerin egitim sonrasinda yaklagimla ilgili edindikleri bilgilerin yasamlarina nasil
yansidiginin belirlenmesidir. Bu amag dogrultusunda arastirma sorusu su sekilde belirlenmistir:

Arastirma katilimeilar1 Duygu Koglugu Yaklasimi Temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik
ve Ebeveynlik Egitimi” sonras: yaklasim ile ilgili edindikleri bilgilerin yasamlarma nasil

etkileri oldugunu diigiinmektedirler?
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2. YONTEM

2.1. Arastirmanin Deseni

Bu arastirma, Duygu Koglugu yaklasimi temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik ve
Ebeveynlik Egitimi” alan okul dncesi 6gretmenlerinin ve bu donemde ¢ocugu olan annelerin
egitim sonrasindaki deneyimlerini ve yaklagimin yasamlarina etkisi konusundaki goriislerini
almaya yonelik nitel bir “durum g¢alismas1”dir. Nitel arastirmalarda amag, daha az veriyle daha
derinlemesine sonug elde etmektir (Seggie ve Bayyurt, 2015). Ayn1 zamanda var olan bir
durumun veya diisiincenin arka planindaki nedenlerini anlamaktir (Yildirim ve Simsek, 2016).
Durum calismalari, sosyal olgulari i¢inde yer aldiklar1 dogal ¢cevrede derinlemesine incelemeye
ve anlamaya imkan saglayan (Bogdan ve Biklen, 1998) tiirde ¢alismalardir. Caligmada, ¢alisma
grubunun deneyimleri yer almaktadir. Calismaya katilan katilimeilarin deneyimlerinden yola
¢ikarak olgunun 6ziine ulasilmasi hedeflenmektedir (Ersoy ve Saban, 2019). Bu nedenle
caligmada nitel arastirma yontemi tercih edilmistir.
2.2. Calisma Grubu

Bu aragtirmada, calismanin desenine ve veri toplama yoOntemine uygun olarak
katilimcilar1 belirlemek i¢in amagli 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Amagli 6rnekleme
yontemi ile belli ozelliklere sahip kisilerin bir araya getirilerek mevcut bir konunun
derinlemesine incelenmesi saglanmaktadir (Yildirnrm ve Simsek, 2016). Odak grup
caligmalarinda, katilimcilarin arastirmanin amaglarina yonelik en zengin ve kapsamli veriyi
saglayacak sekilde amagli olarak belirlenmesi 6nemlidir. Bu amagcla, olusturulacak gruplarda
katilimcilarin benzer deneyimlere sahip olmasi ve benzer demografik ozellikleri tagimasi
gerekmektedir (Devers ve Frankel, 2000; Maynard-Trucker, 2000; Ritchie ve Lewis, 2003). Bu
nedenle, arastirmanin g¢alisma grubu, Duygu Koglugu yaklagimi temelli “Duygu Dostu
Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi” alan kisilerden olusturulmustur. 2019-2021 tarihleri

arasinda sz konusu egitime katilan okul 6ncesi 6gretmenleri ve annelere ¢cagrida bulunulmus,
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gontlliliik esasina gore arastirmaya katilan 32 kisi deneyim paylasiminda bulunmustur.
Katilimcilarin 6zellikleri Tablo 1° de sunulmustur.

Tablo 1

Katilimeilarin Ozellikleri

Katithmar  Meslek Cocuk Katihme1  Meslek Coeuk
Sayisi Sayisi

K1 Okul Oncesi Ogretmeni 2 K17 Okul Oncesi Ogretmeni 1

K2 Okul Oncesi Ogretmeni 1 K18 Okul Oncesi Ogretmeni 1

K3 Okul Oncesi Ogretmeni - K19 Ev Hanimi 1

K4 Okul Oncesi Ogretmeni 2 K20 Okul Oncesi Ogretmeni 1

K5 Okul Oncesi Ogretmeni 2 K21 Okul Oncesi Ogretmeni 2

K6 Okul Oncesi Ogretmeni 1 K22 Okul Oncesi Ogretmeni 1

K7 Okul Oncesi Ogretmeni - K23 Okul Oncesi Ogretmeni -

K8 Okul Oncesi Ogretmeni - K24 Anaokulu Kurucusu-Ogretmen -

K9 Okul Oncesi Ogretmeni 2 K25 Okul Oncesi Ogretmeni 1

K10 Okul Oncesi Ogretmeni - K26 Okul Oncesi Ogretmeni 2

K11 Okul Oncesi Ogretmeni 3 K27 Okul Oncesi Ogretmeni 1

K12 Okul Oncesi Ogretmeni - K28 Okul Oncesi Ogretmeni 2

K13 Satin Alma Lideri 1 K29 Okul Oncesi Ogretmeni

K14 Okul Oncesi Ogretmeni 2 K30 Ev Hanimi 1

K15 Ogrenci Kogu 1 K31 Okul Oncesi Ogretmeni -

K16 Okul Oncesi Ogretmeni - K32 Okul Oncesi Ogretmeni 1

Tablo 1’de goriildiigii gibi, aragtirmaya toplam 32 kisi katilmistir. Katilimcilarin 18’1
hem anne hem de okul dncesi 6gretmeni (AOOQ), 10’u okul éncesi dgretmeni (000), 4 ii ise
okul 6ncesi donemde ¢ocugu bulunan farkli mesleklere sahip annelerdir (A).

2.3. Veri Toplama Siireci

Arastirmanin verileri odak grup gorlismesi ile elde edilmistir. Odak grup goriismesi,
benzer 6zelliklere sahip kisilerin olusturdugu kiiciik gruplar i¢in tasarlanmis ve belli konudaki
diistince ve fikirleri ayrintili bir sekilde ortaya ¢ikartmay1 amaclayan goriisme teknigidir (Berg,
2001). Odak grup goriismesinin temel amaci, bir konu iizerine insanlarin ne diislindiiklerini
kendilerini rahat hissettikleri bir grup igerisinde belirtmeleridir (Simsek ve Yildirim, 2020).

Odak grup calismasinda katilimcilarin birbirlerinden olumlu sekilde etkilendikleri ve benzer
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durumlar1 yasadiklarini gordiiklerinde kendilerini daha rahat ifade ettikleri belirtilmistir
(Yilmaz ve Oguz, 2011). Bu nedenle aragtirmada, 6gretmenlerin ve annelerin grup ortaminda
duygu koglugu yaklasiminin yasamlarina etkilerini ve ¢ocuklar1 ve 6grencileri ile bu konudaki
deneyimlerini rahat paylasabilmeleri i¢cin odak grup goriismesi kullanilmistir.

Ingiltere’de Bath Spa Universitesi erken c¢ocukluk béliimiinden arastirmacilar Gus,
Gilbert, Rose, & Kilby uzun yillardir Gottman’ in Duygu kog¢lugu yaklasiminin 6gretmenlerin
egitim ortamlarinda, ebeveynlerin ise ev ortaminda giinlik yasamda kullanimini
yayginlagtirmak i¢in bu konuda egitimler vermekte, daha sonra bu yontemin etkilerini
boylamsal izlemeler ile takip etmekte; bu konuda birgok bilimsel galismalar ve projeler
yuriitmektedirler (www.bathspa.ac.uk/projects/emotion-coaching,2021). Emotion Coaching
Ingiltere Enstitiisii (EC UK) Duygu Koglugu yaklagimi hakkinda dgretmenlere, ebeveynlere ve
cocukla calisan profesyonellere verdigi egitimlerde “duygu ko¢lugunun kapsami, anlami,
gelisim, duygu ve davramglar iizerindeki etkisi, felsefesi, adimlar’” yer almakta ve cesitli
uygulama ¢alismalarina da yer verilmektedir. Egitimler sonrasi, tercih eden katilimcilar, ek
olarak cesitli vaka caligmalar1 ve uygulama analizleri sunmakta; degerlendirme siirecleri
sonras1 akredite olan uygulayicilar ise uygulayici egitmeni olarak bu egitimleri baska kisilere
verebilmeye, bagkalarini bu konuda egitmeye yetkili kilinmaktadir
(www.emotioncoachinguk.com, 2021). 2021 yil1 itibari ile tilkemizde bes, diinya genelinde ise
elli Emotion Coaching Ingiltere Enstitiisii’ne (EC UK) bagl uygulayici egitmeni vardir.

Emotion Coaching Ingiltere Enstitiisii (EC UK) ne kayitli, akredite uluslararasi bir
uygulayici egitmeni olan aragtirmanin sorumlu yazari, egitimi vermeye yetkilidir. Ulkemizde,
Duygu Koglugu yaklasimini temel alan “Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi” adi
altinda Kasim 2019- Subat 2021 tarihleri arasinda 8 egitim vermis ve bu egitimlere yaklagik
300 kisi katilmistir. Egitimlerde EC UK’nin egitim igerigi temel alinmakta, “Duygu Koc¢lugu

Yaklasimi’nin temelleri, norobilim ile iliskisi, felsefesi ve uygulanigi” konularinda bilgiler
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verilmekte, Tiirk okul 6ncesi egitim sistemine ve aile yasamina uyumlu ornekler ve uygulama
calismalar1 sunulmaktadir.  Egitimler yaklasik bes saat siirmekte ve iki diizeyde
gergeklestirilmektedir. Egitimler, Tiirkiye’deki ¢cocuk-6gretmen ve ¢ocuk-ebeveyn iliskilerine
uygun senaryo calismalar1 ile desteklenmektedir. Ayrica Ogretmenlere ve ebeveynlere
cocuklarin duygularin1 tanimalari, uygun sekilde nasil ifade edecekleri konusunda rehber
olunmaktadir.

Odak grup gériismesinin katilimeilari, farkli zamanlarda “Duygu Dostu Ogretmenlik ve
Ebeveynlik Egitimi” almis kisilerden olusmaktadir. S6z konusu egitimlere katilan okul dncesi
Ogretmenleri ve annelere cagrida bulunulmus, goniilliiliik esasina gore aragtirmaya katilma
talebinde bulunan 32 kisi deneyim paylasimi ¢alistayma davet edilmistir. Calistaydaki odak
grup goriismesi, Zoom programinda gergeklestirilen ve alti saat siiren toplanti ile
yurlitiilmistiir. Tim goriisme kayit altina alinmis ve daha sonra arastirmacilar tarafindan yaziya
dokiilmiistiir. Gorlisme esnasinda, bir raportdr tarafindan ayrica yazili notlar da tutulmustur.

Duygu Koglugu yaklagimi temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi”
alan kisilere, bu yaklasimin yasamlarina yansimalarini ve siiregte yasadiklar1 deneyimlerinin
anlayabilmek amaci ile “Duygu Koglugu yaklasimi temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik ve
Ebeveynlik Egitimi” sonrasi bu yaklasim hakkinda edindiginiz bilgilerin yasaminiza
yansimalarini degerlendirir misiniz?” seklinde kapsamli tek bir soru yoneltilmistir.

Odak grup goriismesinde, katilimcilara goriisme sorusu detayli olarak agiklanmistir.
Soruda, katilimcilarin bilmedigi kelimelere yer verilmemesine ve glinliik dile uygun olarak
diizenlenmis olmasina dikkat edilmistir. Goriismenin kaydedilmesi odak grup goriismeleri igin
onemlidir (Simsek ve Yildirim, 2020). Tim gorigsme toplu olarak kaydedilmistir. Her
katilimciya esit siire verilmistir. Kaydin ortak olmasi nedeniyle tiim katilimcilar ayni diizeyde
kaydedilmis ve verilerde bir kayip yasanmamuistir. Kayitla birlikte egitim siirecince raportdriin

tuttugu notlar da bulunmaktadir.
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2.4. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde calismaya katilan kisilerin goriislerini konuya dair vurgulama
yapmak ve anlami giiglendirmek ig¢in dogrudan alintilarda bulunularak betimsel analiz
kullanmilmastir. Betimsel analiz, elde edilen verilerin bir ¢ergeve olusturarak temalastirilmasini,
yorumlanmasini ve neden-sonug iliskisi dogrultusunda sonuca ulastirilmasini saglamaktadir
(Simsek ve Yildirim,2020). Kisilerin goriislerindeki betimlemeler agiklanmis ve ortak
temalarin iliskilendirilmesi yapilarak sonuca ulasilmistir. Kodlama siireci, nitel aragtirma igin
temel bir noktadir. Ciinkii elde edilen veriler, agik u¢lu goriismelerden elde edilen notlardan
olugmaktadir. Bu nedenle kodlama adimlarini bilmek, yorumlamak énemlidir (Creswell, 2019).
Bundan dolayi, egitimden sonra katilimcilarin deneyim paylasimlarinin desifreleri g
aragtirmaci tarafindan tek tek incelenmistir. Tiim bu verilerin degerlendirilmesinde, bir siire
beklemek ve daha sonra yazmak titiz bir degerlendirme i¢in 6nemli (Onwuegbuzie ve digerleri,
2009) oldugundan, kaynakli kayitlarin dinlenilmesi ve desifresinin yazimina bir hafta sonra
baglanmistir. Objektifligi saglamak i¢in bagka bir raportor tarafindan da kaydin desifresi
yazilmistir. Bu diizenlemeler, kodlama siirecindeki hata oranini diisiirmektedir (Baltaci, 2017).
Konuyla ilgisi olmayan konusmalar ayristirilmis ve elde edilen veriler bu dogrultuda
gruplandirilmistir. Calismanin diizenli ilerlemesi icin bilgisayar yazilim programi olan
“MAXQDA” kullanilmigtir. MAXQDA programi, elde edilen verilerin diizenli, sistematik
sekilde kodlanmasini saglayan bir bilgisayar programidir. Arastirmaciya, temalar1 hiyerarsik
sekilde gorme, degerlendirme ve yorumlama imkani saglamaktadir (Creswell, 2019).
2.5. Gecgerlik- Giivenirlik

Arastirmanin giivenirligini arttirmanin en etkili yolu ise verilerin katilimcilar tarafindan
teyit edilmesidir. Tiim siirecin detayl bir sekilde yazilmasi da giivenirligi arttiran diger bir
kisimdir (Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2020). Bu amagla, ¢alismada gilivenirligi arttirmak i¢in

kayitlar ayrintili olarak alinmig, aragtirmacinin dogru bilgi saglamasi i¢in goriisiilen her veri
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sesli, goriintiilii ve yazili sekilde kaydedilmistir. Bu islem ile arastirmacilar tarafindan alinan
notlar, katilimcilar tarafindan tekrar okunarak yanlis veya eksik kisimlarin tamamlanmasi
saglanmustir.

I¢ gegerliligi yani inandiricilig1 arttirmak icin elde edilen veriler arastirma konusu ile
iliskilendirilmistir (Yildirnm ve Simsek, 2016). Katilimcilar i¢in hazirlanan onam formunda,
dokiiman analizlerinden ve uzman goriislerinden yararlanilmistir. Ayrica katilimcilardan elde
edilen tiim veriler, betimsel ve icerik analizi ile detayl olarak yazilmistir. D1s gegerliligi yani
aktarilabilirligi arttirmak icin ise katilimcilar amaglh 6rnekleme yontemi ile secilmistir. Amagh
ornekleme, calismadaki temel olguyu aciga ¢ikarmaya yardim edebilecek katilimcilar: segme
stirecidir (Creswell, 2019). Arastirmanin katilimcilari, bir kitlenin temsilcisi olduklarini ve bu
nedenle secildiklerini bilmektedir.

2.6. Etik

Calismalarda, insanlar ve degisen algilar1 s6z konusu oldugundan cesitli kurallar ve
ilkeler siirece dahil olmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2016). Bu nedenle arastirma baslamadan
once siirece dahil olmak isteyen kisilere bilgilendirme metni verilmis ve sozlii olarak da ifade
edilmistir. Daha sonra kendi istekleriyle ve goniillii olarak siirece katildiklarmi belirten
katilimcilardan 1slak imzali “Onam Formlar1” alinmistir. Bu yolla, ¢alismaya katilan kisilerin
aragtirmanin amacini, siirecini, ne kadar zaman ayiracaklarini, kime nasil bir fayda
saglayacagini, sorumluluklarint ve haklarini detayli olarak bilmeleri saglanmistir. Onam
formunda caligsmani amaci, ne kadar siirecegi, elde edilen bilgilerin arastirma kapsaminda
kullanilacagi, ¢alistaymn Zoom programi iizerinden yapilacagi ve goriismelerin kaydedilecegi
ayrintili olarak belirtilmistir.

Yapilan bu ¢alismada “Yiiksekogretim Kurumlart Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi

Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Bu arastirmanin, Uludag
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Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma ve Yayin Etik Kurulu tarafindan 26.03.2021
tarihinde 2021-03 oturum sayili karariyla verilen etik kurul izni bulunmaktadir.
3. BULGULAR
Odak grup goriismesinde katilimcilarin arastirmanin amaci dogrultusunda kendilerine
yoneltilen Duygu Koglugu yaklasimi temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik
Egitimi” sonrasit bu yaklagim hakkinda edindiginiz bilgilerin yasaminiza yansimalarini
degerlendirir misiniz? sorusuna verdikleri yanitlardan elde edilen bulgular Tablo 2’de

sunulmustur.
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Tablo 2

Duygu Koclugu Yaklasimi Temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi Sonras:

Bu Yaklasiminin Katilimcilarin Yasamlarina Yansimalart

Duygu Koglugu Yaklasimi Temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi Sonrasi
Bu Yaklasimimn Katihmeilarin Yasamlaria Yansidigim ifade Ettikleri Alanlar
Ana Paydaslar
Alt Temalar — =
Temalar A 000 AOOO
Duygularin yasamda ve gelisimdeki
= ] . XX XX XXXX
E onemine yonelik farkindaligi arttirmak
E Oz farkindalig1 arttirmak XXXXX  XXXXX  XXXXXXXXXXXXXX
1l
= [letisim farkindaligini arttirmak X XX XXXX
£ .
:% Cocuklarin davranislarina yonelik y .
~ farkindalig1 arttirmak
Egitimden onceki davranislarma yonelik
=< XX
g = farkindalhk yaratmak
s %
g Z Egitimden sonraki davranislarina yonelik
Farkimdahk 2= % XX XXXXX XXXXXXX
~  farkindalik yaratmak
Diizeyinde
Yansimalar . Ebeveyn cocuk iletisimine olan etkisine
=< . XXX XXXX
=3 » yonelik farkindalik yaratmak
= =
% 3 Ebeveyn roliine olan olumlu katkisina
¥ = ) XX XXX
< % yonelik farkindalik yaratmak
=
% = Ebeveynlik roliinde empatik bakis agisi oo
w gelistirmeye yonelik farkindalik yaratmak
Uygulama imkan1 olmamasi ile ilgili geri bildirimler X XXX
Uygulama Uygulamalarda mentdre ihtiya¢ duyulmast ile ilgili y .
Diizeyinde geri bildirimler
Yansmmalar  Zorluk yasanan uygulamalarla ilgili geri bildirimler X X
Olumlu uygulamalarla ilgili geri bildirimler XXXX  XXXXXXX XXXXXXXXXXX

Not. A*: Anne; OOO*: Okul Oncesi Ogretmenleri; AOOO*: Hem Anne Hem Okul Oncesi

Ogretmenleri

Tablo 2’de goriildigi gibi, “Duygu Koc¢lugu Yaklasimi Temelli “Duygu Dostu

Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi”nin ardindaki siirecte katilimcilarm bu yaklasimin
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yasamlarindaki yansimalarina yonelik ifadeleri; “Farkindalik Diizeyinde Yansimalar ve
Uygulama Diizeyinde Yansimalar” temalar1 altinda toplanmistir.
“Farkindahk Diizeyinde Yansimalar” Temasina iliskin Bulgular

Aragtirma bulgularina gore katilimcilarin biiylik ¢ogunlugu, duygularin yasamda ve
gelisimdeki onemini vurgulamis ve 6z farkindaligi arttirmaya yonelik etkisine dair deneyim
paylasimlarinda bulunmuslardir. Bulgular, katilimcilarin “Duygu Koglugu Yaklasimi Temelli
“Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi” sonrasi bu yaklasimi cocuklarla
iliskilerinde kullandiklar1 ve olumlu tepkiler aldiklar1 yoniindedir. Ayni zamanda katilimcilar,
cocuklarin iletisim dillerinde “Duygulara duyarli ifadeler gézlemlediklerini belirtmislerdir. S6z
konusu bulgulara iliskin goriiglerin daha kapsamli aktarilabilmesi icin alintilar alt baslhklar
olusturularak sunulmustur.

“Kisisel Farkindalik” alt temasina iliskin bulgular: “Duygularin yasamda ve gelisimdeki
onemine yonelik farkindalig: arttirmak” ve “6z farkindaligi arttirmak™ alt temalarina iliskin
katilimcilarin  goriisleri seklinde gruplandirilmistir. K16 “... Cocuklar1 toplarken veya
akademik bir sey vermekte zorlaniyorsam onlara duygu dostu tepki vererek bu sorunu
cozebiliyorum.” seklinde diislincelerini ifade ederek “Duygu Koc¢lugu Yaklasimi Temelli
“Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi” sonrasi bu yaklasimin akademik siiregteki
onemini vurgulamistir. K2, duygu dostu yaklagiminin 6nemini “...Ciinkii gergekten bir
problem olmadigi siirece kalem veya makas tutamamanin (6zel bir durum olmadig: siirece) bir
sorun oldugunu gérmedim. Ama ¢ocuk duygusal anlamda zedelendiginde ilerleyen yillarda
neler olabilecegini tahmin edebiliyoruz.” seklinde ifade etmistir. K10, egitimden Onceki
durumuna yonelik ise, “... Hayatimda bircok sey degisti. Ben bundan once de bir¢ok seyi
yapiyormusum onu fark ettim ama bu kadar farkinda degilmisim.... Ben c¢ocuklar
anltyormusum. Ama ¢ocuklar benim onlar1 anladiimin farkinda olmuyormus.” ifadesinde

bulunmustur. Katilimcilarin iletisimlerindeki farkindaliklarini ve ¢ocuklarin davranislarina
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yonelik farkindaliklarimi arttirmaya iliskin gériisleri ise su sekildedir: K3 ” ... Iletisim de daha
duygu odakli davranmaya yonelik bir farkindalik kazandirdigini diistiniiyorum.” K1 “...
Aslinda ¢ocuklarda kendi aralarinda duygularin1 anlayip, kogluk yapiyorlar.” seklinde ifade
ederek cocuklarin dogal duygu dostu oldugunu vurgulamistir.

“Mesleki Farkindalik” alt temasina iliskin bulgular: mesleki anlamda yasadiklari
deneyimlerdeki farkindaliklarin1 belirten Ogretmenlerin ifadeleri, “egitimden Onceki
davraniglarina yonelik ve egitimden sonraki davraniglarina yonelik farkindalik” olarak ayri iKi
alt tema altinda toplanmustir. Ogretmen katilimcilarin séz konusu alt temalara iliskin goriisleri
gruplandirilarak sunulmustur. Egitimden Onceki davraniglarma yonelik olarak K6 “...
Akademik olarak, cocuklara bir seyler 6gretirken duygular1 geri planda biraktigimi fark ettim.”
demektedir. Egitimden sonraki davranislarina yonelik ise K9 ... Sonra bizde duygu temelli bir
ortam olustu. Cocuklarin sosyal gelisimlerini de destekleyen bir ortam hazirladik. Cocuklarin
biligsel gelisimlerini ¢ok 6n plana ¢ikartmadigimiz halde ¢ocuklarin inanilmaz derecede hizli
ve glizel ilerlediklerini, gelistiklerini, kendi ilgi ve isteklerine gore bizi yonlendirdiklerini
gordiik.” diyerek farkindaligini dile getirmistir.

“Ebeveyn Rollerindeki Farkindalik” alt temasina iliskin bulgular: Anneler ebeveyn
farkindaligiyla ilgili yasadiklar1 deneyimleri ifade etmislerdir. Farkindalik diizeyinde
yansimalar; “ebeveyn ¢ocuk iletisimine olan etkisine, ebeveynlik roliinde empatik bakis agisi
gelistirmeye ve ebeveyn roliine olan olumlu katkisina yonelik farkindalik yaratmak™ seklinde
alt temalar altinda toplanmistir. Katilimeilarin “Duygu Kog¢lugu Yaklasimi Temelli “Duygu
Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi” sonrasi yaklasimin ebeveynlikleri iizerindeki
olumlu giiclii etkileri olduguna yonelik goriisleri belirlenmistir. K5 “... Ebeveynlik tarzimda
kurtarict oldu. O kadar kontrol edici ve emredici oldugumu fark ettim ki egitimle birlikte
iletisim dilimi degistirdim. Bunu da ¢ocuklarima yansittim.” seklinde ifade etmistir. Benzer

olarak:

1100



Kuru ve ark. / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 34(3), 1083-1124

... Kizim tizerinden 6rnek verecek olursam kizima rehberlik yerine akil verme ve ona
¢Oziim sunma modunda oldugumu yani sempatik bir anne oldugumu fark ettim
maalesef. Egitimlerden sonra ise artik sorunlara ¢éziim ararken onun fikirlerine daha
¢ok 6nem vermeyi bir de ona buldurma ydntemini, duygu kog¢lugunun son adiminda
kendi fikirlerimi dayatmaktansa ona buldurmak noktasinda daha ¢ok ¢aba sarf ettigimi
gordiim. Duygularin1 kabul etmemin bu noktada bana ¢ok faydasi oldu. (K18)
Duygularin anlagilmasinin 6nemine yonelik, K19 “... Duyguyu anlamaya baslayinca
artik problemli davranisimiz kalmadi. Biliyorsunuz otizmli ¢ocuklarda simdi ve su an istiyorum
ofke krizleri vs. gibi davramislar var. Inanmn biz bunlar1 astik ve su an bana inanilmaz bir sey
gibi geliyor.” K26 “... Duygu koglugu bunu bende tamamen yok etti, ben rahat ebeveyne
doniistiim. Soyle ki problemi ¢ocuga ya da iliski kurdugum ebeveyne birakmay1 ve onlarin da
problem ¢cozmeye dahil olmalar1 gerektigini fark ettim. Ben problem ¢6zmede kendimi daha
cok gelistirdigimi diisiiniiyorum.” s6zleriyle, olaylar karsisinda daha kontrollii oldugunu ifade
etmektedir.
“Uygulama Diizeyinde Yansimalar” Temasina Yonelik Bulgular
“Duygu Koglugu Yaklasimi Temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik
Egitimi” sonras1 bu yaklagimin katilicilarin yagamlarinda uygulama diizeyindeki yansimalari;
“katilimcilarin yaklagimi uygulama imkani bulamamalarina, uygulama esnasinda yasadiklari
zorluklara ve bazi zamanlarda mentdre ihtiya¢ duymalarina” yonelik ifadelerde toplanmistir.
Elde edilen veriler, katilimcilarin egitimi uygulanabilir olarak gordiikleri seklinde
yorumlanabilmektedir. S6z konusu bulgulara iliskin goriislerin daha kapsamli aktarilabilmesi
icin alntilar alt bagliklar olusturularak sunulmustur. Yaklasimi uygulama imkaninin
olmamasina yonelik K20 “... Her zaman evet yapamiyorum bazen unuttugumun da farkina
vartyorum. Y aptiktan sonra keske diyorum bdyle yaklagsaydim bak bunu yapmay1 unutmusum

diye kendimi siirekli irdeleyip sorguluyorum.” demektedir.
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Uygulamalarda bir mentore ihtiyag duyulmasina yonelik bulgular:
Sonra soyle bir sikint1 yasiyorum; Uygulama kisminda zaman zaman mentdre ihtiyag
duyuyorum... Simdi egitmen yanimda olsaydi acaba nasil miidahale ederdi? Ya da nasil
oneri de bulunurdu?” diye. Bazen emin olamiyorum. Bazen sonucun dogru olmasi
yaptiginiz seyin dogru oldugu anlamina gelmiyor. Bu tesadiifte olabilir. Yardima ihtiyag
duydugum zamanlarda da santyorum ki kitaplar, dokiimanlar ile desteklenebilir diye
diistintiyorum. (K11)

Zorluk yasanan uygulamalara yonelik olarak K5 “... Cocuklarima uygularken
zorlandigim kisimlar da oldu. Cok iimitsizlige diistiigiim zamanlar oldu.” K7 “... Karsilikli
iliskilerinde sorun yasadigim durumlarda zorlandigimi hissettim.” demektedir. Olumlu
uygulamalarla ilgili geri bildirimlerde katilimecilarin partneriyle olan iliskisine yonelik siireci
K21 “... Bizim inanin 10-11 yillik evlilikteki agsamadigimiz bir sorun 6 dakikada bambaska
boyuta gitti.”; K26 da «... Ileri diizey egitim ile yaklasimi benimsemeye, oturtmaya calistim. ..
Bende de ¢ok etkili oldu esimle aramdaki iliski benim meslegimdeki kalitemi bile arttirdi.”
seklinde ifade etmektedir.

Olumlu uygulamalarla ilgili geri bildirimlerde katilimcilarin ebeveynligine yoénelik
bulgular:

[k yasadigim egitimi aldiktan sonra oglumla yiiriiyiis yaparken bir kdpek kiigiik bir

kamyonetin altinda kald1 ama hi¢bir sey olmadi. Ona tanik olduk o anda oglum ¢ok

etkilendi. Aglamaya basladi. Gergekten cok iiziicii bir olay degil mi diye ogluma
yaklastim o tabi bunu duyunca bana sarilip aglamaya basladi. Ilk orada bu yaklagimi
kullanmaya calistim. (K22)

Olumlu uygulamalarla ilgili geri bildirimlerde katilimcilarin meslek hayatlarindaki

olumlu etkilerine yonelik bulgular:
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Ayrica en ¢ok 6gretmenlerde kullandim. Ciinkii bu sirada ¢ok destege ihtiyaglar1 vardi.
Online egitimde bunaldiklar1 zamanda gergekten ¢ok faydalandigimi paylasabilirim.
Aramizi daha pozitif bir sinerjiyle bu zor siireci atlattifimizi soyleyebilirim.
Zorluklaria daha yoldas olabildigimi de geri bildirimlerinden aliyorum. (K11)

Olumlu uygulamalarla ilgili geri bildirimlerde katilimcilarin 6zel gereksinimli
cocuklarla kurduklari iletisime yonelik bulgular:

Ayni sekilde benim kardesimde su an 11 yasinda isitme engelli. Kiigiikken kendini ¢cok

ifade edemedigi, bizi anlayamadigi i¢in sinir krizleri ge¢irdigi zamanlar oluyordu. Su

an biz onu anlayabiliyoruz. Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi” ile bu
krizlerimiz ¢ok ¢ok azaldi, oncesinde her giin yasarken haftada 1-2 giin anca yasiyoruz
ve kendisini daha rahat ifade etmeye basladi diyebilirim. (K30)

Arastirma bulgular incelendiginde, goriismeye katilan katilimcilarin paylasimlarinda
odak grup goriisme sorusunun iceriginde bulunmamasina ragmen “Duygu Ko¢lugu Yaklasimi
Temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi” ile ilgili bircok goriis paylastiklart
goriilmiistiir. Bu paylasimlar dogrultusunda “Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi
ile Tlgili Gériisler” ad1 altinda bir baska ana tema ortaya cikmistir.

Tablo 3’te Duygu Koglugu Iletisim Yaklasimi Temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik ve

Ebeveynlik Egitimi” hakkinda katilimeilarin goriisleri sunulmustur:
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Tablo 3
Katihmeilarin Duygu Koclugu Iletisim Yaklasimi Temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik Ve

Ebeveynlik Egitimi” Hakkindaki Goriisler

Duygu Koclugu iletisim Yaklasimi Temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi

Hakkindaki Goriisler
Paydaslar
Ana Tema = =
Alt Temalar A 000 AOOO
Egitim ile Egitim memnuniyeti X X XXXXXXXX
Mlgili Egitimin uygulanabilirligi X XXXX XX
Goriisler  psitimin tavsiye edilebilirligi X XXXXXX

“Egitim ile Tlgili Goriisler” Temasmna Yonelik Bulgular

Arastirmada katilimcilarin deneyim paylasimlari esnasinda Duygu Kog¢lugu Yaklagimi
Temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi” dair goriisleri “egitim
memnuniyetlerine, egitimin uygulanabilirli§ine ve egitimin tavsiye edilebilirligine” yonelik alt
temalar halinde asagida sunulmustur. Katilimcilar “Egitim memnuniyeti” alt temasina ait
goriislerinde egitimin igeriginden, egitimin sunum bi¢iminden ve egitimciden olmak {izere ii¢
farkli agidan egitime dair memnuniyetlerini belirtmiglerdir.

Katilimeilarin egitim memnuniyetine yonelik K32 “...Egitimlerin bu anlamda hem
karsimizdaki i¢in hem de kendimiz i¢in yapabilecegimiz en iyi seylerden oldugunu
diistinliyorum.” K12 “... Bu siirecte uygulama esnasinda mentorliigiiniiz de ¢ok isime yaradi.”
seklinde goriislerini ifade etmislerdir.

Katilimeilar egitimden sonra yaklasimi okullarda 6grencileriyle, evde cocuklariyla
kullandiklarini ve egitimin yasamda bir karsiliginin oldugunu belirtmislerdir. Duygu Koc¢lugu
Yaklagimi Temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi”, ebeveyn ve 6gretmen
katilimcilar tarafindan uygulanabilen bir egitim olarak ifade edilmistir. Buna dair katilimcilarin

goriigleri asagida sunulmustur.
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Egitimin uygulanabilirligine yonelik K23 “...Sonrasinda egitimde verilen bilgilerin ve
yaptigimiz uygulamalarin ger¢ek yasamda bir¢ok alanda karsima ¢iktigini gordiim.” K15 “...
Hayatimin bir¢ok yoniinde egitimin faydasini gordiim.” seklinde goriis bildirmislerdir.

Katilimcilarin goriis bildirdigi diger bir nokta ise yasadiklart memnuniyetten sonra
Duygu Koglugu iletisim Yaklasimi Temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik
Egitimi”nin daha fazla kisiye ulasmasi gerektigi olmustur. Bu konuda katilimcilar eglerine,
yakin c¢evrelerindeki arkadaslarma veya kurumlarindaki diger Ogretmenlere egitimi
onerdiklerini belirtmislerdir.

Egitimin tavsiye edilebilirligine yonelik bulgular: K1 “...Pazartesi okula gittigimde
yaptigim ilk sey; hi¢c susmadim ve biitiin 6gretmenlere egitimden bahsettim.” K30 “... Keske
dedim esime herkes bu egitime ulasabilse belki de diinya daha da giizel bir yer olur.” seklinde
olup, egitimin gocukla iletisim halinde olan diger kisilere de ulagsmasi gerektigi vurgulanmistir.

Arastirma bulgular1 genel bir bakis agisiyla degerlendirildiginde, calismada yer alan
katilimcilarin, Duygu Koglugu Yaklasimi Temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik
Egitimi” sonrasinda bu yaklasim hakkinda edindikleri bilgilerin yasamlarina farkindalik ve
uygulama diizeyinde pek cok katki yaptigini, ¢ocuklari, 6grencileri ve yakin cevrelerindeki
diger kisiler ile iletisimlerinde olumlu yansimalar1 oldugunu, kendi 6gretmenlik ve ebeveynlik
rollerini olumlu yonde etkiledigini belirtmislerdir. Katilimcilar ayn1 zamanda, Duygu Koglugu
Yaklasimi Temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi’nin etkili, uygulanabilir
ve ¢ocukla ilgili tlim paydaslarin almasi gereken bir egitim oldugunu diistinmektedirler.

4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Duygu Koglugu Yaklasimi1 Temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi”
alan okul oncesi Ogretmenleri ve okul oncesi donemde g¢ocuklari olan annelerin egitim
sonrasinda yaklasimla ilgili edindikleri bilgilerin yasamlarina etkileri konusundaki

diisiincelerini belirlemeyi amaglayan bu arastirmada iki ana temaya ulagilmistir. Arastirmada
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odak grup goriismesinde sorulan “Duygu Koclugu yaklagimi temelli “Duygu Dostu
Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi” sonrast bu yaklasim hakkinda edindiginiz bilgilerin
yasaminiza yansimalarinini degerlendirir misiniz?” sorusuna yonelik katilimcilarin verdikleri
cevaplar dogrultusunda ‘“farkindalik diizeyinde ve “uygulama diizeyinde yansimalar” ana
temalar1 altinda yorumlanmistir. Bunun yani sira, katilimcilarin paylasimlarinda, odak grup
gbriisme sorusunun igeriginde bulunmamasina ragmen “Duygu Koclugu Yaklasimi Temelli
“Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi” ile ilgili bircok goriis belirttikleri
goriilmiistiir. Bu paylasimlar dogrultusunda “ Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi
Ile Tlgili Gériisler” ad1 altinda bir bagka ana tema ortaya ¢ikmustir. Bu béliimde elde edilen
bulgular alanyazindaki ¢alismalarla iligkilendirilerek tartigilmistir.

Arastirmada katilimcilarin  “Farkindalik” temasina iliskin degerlendirmeleri “kisisel-
mesleki ve ebeveyn farkindali§i” olmak iizere {i¢ alt tema altinda incelenmistir. Tiim alt
temalarda, katilimcilarin egitimden sonra yasamlarinda olumlu yansimalarin oldugu tespit
edilmistir. Arastirmaya katilan kisilerin kisisel farkindaliklarinda “6z farkindaligi arttirmak™
temasinin en ¢ok tekrar ettigi belirlenmistir. Alanyazinda arastirma sonucuyla paralellik
gosteren ¢aligmalar bulunmaktadir (Havighurst, ve digerleri, 2013; Ellis ve Alisic, 2013; Cindy
ve Hendriati, 2020). Ayrica Gus ve digerleri, (2015)’ nin yaptiklar1 arastirmada, duygu koglugu
yaklasimi1 konulu egitim alan kisilerin, “meta-duygu” felsefelerinde farkindalik olustugu ve 6z-
diizenlemelerinde artis oldugu belirlenmistir. S6z konusu ¢aligmada katilimcilar, bu yaklagim
hakkinda bilgi edinen kisiler, yaklasimin oncelikle kendilerinde bir i¢ gorii yarattigimi ifade
etmektedir. Bu bulgu, arastirmamizda da oOgretmenlerin ve annelerin kendi duygu ve
diistincelerine yonelik farkindaliklarinin arttifi ve duygularmin kontroliinii yapabilmeye
bagladiklart sonucu ile paralellik gostermektedir. Buna gore, duygu dostu yaklagiminin
oncelikle kisilerin kendilerine yonelik bir fakindalik gelistirmelerine yardimci oldugu

sOylenilebilir.
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Benzer sekilde, arastirmada katilimcilarin, duygularin yasamdaki ve gelisimdeki
onemini fark ettikleri, buna paralel olarak da iletisimlerinde daha duygu odakli olmalari
gerektigini diisiindiiklerine yoOnelik bulgular elde edilmistir. Saglikli ebeveyn-cocuk iliskisi,
ebeveynlerin ¢ocuklarinin duygularii fark etmeleri, olumlu veya olumsuz tiim duygularim
kabul etmeleri ve duygularin yonetimi konusunda rehber olabilmeleri ile iliskilidir. Ramsden
ve Hubbard (2002)’1n yaptiklar1 calismada da ¢ocuklarinin olumlu ve olumsuz tiim duygularini
kabul eden ebeveynlerin ¢ocuklarinda daha az saldirgan davranislar yasandigi ve bu nedenle
ebeveynlerin c¢ocuklartyla daha saglikli iliski kurabilmek i¢in duygular1 temel aldiklari
belirlenmistir. Bu bulgular paralelinde cocuklarla kurulan duygu temelli iletisimlerin
cocuklarin gelisimlerini destekledigi ve “iyi olus”lari iizerinde etkili oldugu sdylenebilir.

Arastirma sonuglari, 6gretmenlerin duygu koglugu temelli yaklagimini gocuklarla olan
iletisimlerinde kullanmadan 6nce duygudan daha ¢ok davranisa odaklandiklarin1 ve daha az
empatik tepkiler verdiklerini gostermistir. Ayn1 zamanda “Egitimden sonraki davraniglarina

2

yonelik farkindalik yaratmak” alt temasinda da 6gretmenlerin Duygu Kog¢lugu Yaklagimi
Temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi” sonrasinda sonra ¢ocuklarin
davraniglar1 {lizerinde,akademik ogrenmelerinde ve siif ortaminda olumlu yansimalarinin
oldugunu diisiindiiklerini belirtmislerdir. Gus ve digerleri, (2017)’nin yaptiklar1 ¢aligmada da
siiflarinda duygu koclugu yontemini uygulayan 6gretmenlerin, ¢ocuklarin duygularin1 daha
fazla anladiklarini belirtmektedirler. Bu durum, o6gretmenlerin bu iletisim yaklagimiyla
siiflarinda daha empatik bir ortam olusturmay1 saglamakta ve olumlu iligkileri arttirmaktadir.
Bu konuda yapilan ¢alisma, arastirmamizin sonuglarini destekler niteliktedir.

Aragtirmada, “Duygu Koglugu Yaklasimi Temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik ve
Ebeveynlik Egitimi” sonrasinda ebeveynlerin ¢ocuklariyla iliskilerinde, ebeveynlik rollerinde

ve empatik bakis acis1 gelistirmelerinde farkli katkilar sagladigi belirlenmistir. Anne

katilimcilar, egitimden once g¢ocuklariyla iletisimlerinde empatik olamadiklarini, bir sorun
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karsisinda ¢6ziimii sadece kendilerinin bulduklarin1 ve ¢ocuklarimin duygularin1 tam olarak
anlayamadiklarin1 belirtmislerdir. Katilimeilar, bu yaklasim hakkinda bilgi aldiktan sonra ise
cocuklarinin duygularim1 daha ¢ok anladiklarini, isimlendirebildiklerini ve kabul ettiklerini
soylemislerdir. Loop ve Roskam (2016)’1n yaptiklar1 ¢alismada da ebeveynlerin duygu koglugu
uygulamalar1 okul 6ncesi ¢ocuklarinin davranigsal sonuglarini yani olumlu duygu, sinirlilik,
uyumsuzluk, sebat ve ¢oskuyu ne o6lgiide tesvik ettigi arastirilmistir. Bunun igin rastgele secilen
bir grup ile mikro deney testi yapilmistir. Calismanin sonucunda, ebeveynlerin ¢ocuklariyla
kurduklar1 duygu odakli iletisimlerinde ¢ocuklarinin duygularina ve davranislarina daha duyarl
olduklarini belirtmislerdir. Her iki bulguya paralele olarak Oh (2016) yapmis oldugu ¢alismada,
anne ve babalarin duygu koclugu yontemi yoluyla cocuklarin duygu diizenleme etkisini
incelemektir. Calismanin sonucunda ise anne duygu kabul deneyimlerinin ¢ocugun duygu
diizenlemesine destek diizeyinin olumlu etkisi bulunmustur. Bu baglamda yaklasim
ebeveynlerin hem kendi duygularini hem de ¢ocuklarinin duygularini fark etmeleri konusunda
bir firsat sunarak ¢ocuklarinin duygularina daha duyarli olmalarin1 sagladig1 s6ylenebilir.
Benzer bir bigimde, bazi katilimcilar egitimden sonra yaklasimi uygulamaya
basladiklarinda, dncesinden farkli olarak, ortaya c¢ikan sorunlara dogrudan miidahale etmek,
tiim siirecgleri tek basina kontrol etmek ve ¢oziim bulmak yerine ¢ocuklarin kendi ¢oziim
Onerilerini getirmeleri i¢in daha tesvik edici ve anlayisl tepkilere basladiklarin1 ifade
etmislerdir. Calismanin bu sonucu ile parelel bir bagka ¢alismada, Rose ve digerleri (2016),
emotion coaching yaklagimi kullanan bir grup ebeveyn ile yaptiklari calismada, bu
ebeveynlerin ¢ocuklara daha duyarl tepkiler verdiklerini ve olaylar karsisinda daha kontrollii
olduklarini ifade ettiklerini belirtmiglerdir. Benzer bir baska calismada ise Havighurst ve
digerleri (2013) yaptiklar1 ¢alismada, ailelere duygu koglugu egitimi verilmis ve ardindan
duygu koglugu tekniklerini 6grenen ebeveynlerin bu yaklasimi kullanmalarinin ¢ocuklari

tizerindeki etkileri arastirilmistir. Egitimlerde 6zellikle ebeveynlerin kendi duygularmin ve
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davraniglarinin farkinda olmalarina vurgu yapilmistir. Egitimden sonra elde edilen ¢iktilarda,
duygu kogu alan ebeveynlerin ¢ocuklarin duygularina dair daha az reddedici olduklar1 ve
cocuklarinda da olumlu gelismelerin oldugu goézlemlenmistir. Arastirmamizin bulgulari ile
orlitisen bu sonuglar yaklasimin ebeveynlerin ¢ocuklarla iliskilerindeki duyarliliklarini
arttirdigini isaret etmektedir.

Calismanin “Uygulama Diizeyinde Yansimalar1” na ait bulgularinda yaklagimi
uygularken zorluk yasayan katilimcilarin en ¢ok iletisim esnasinda duygular1 anlamada ve
kendi meta-duygularini yonetebilmekte zorluk yasadiklarini diisiindiikleri gériilmiistiir. Bu
sonuclara benzer fakat uygulanma esnasinda farkli zorluklar yasandigini gosteren bir calismada
ise Irene ve Hendriate (2017), okul 6ncesi 6gretmenleri tarafindan yapilan duygu koglugunu
incelemeyi amaclamislardir. Bu kapsamda 3 kadin ve 2 erkek 6gretmen ile yapilan goriisme
sonucunda, okul oncesi 6gretmenlerinin uygulamalarinda duygulari fark ettiklerini, duygular
kabul edip adlandirabildiklerini; fakat gerekli durumlarda davranislar sinirlandiramadiklarini
ve ¢0ziim konusunda rehber olamayip zorlandiklarini dile getirdiklerini belirtmislerdir.

Caligmada, yaklasimi kolaylikla yasamina adapte edebildigini ifade eden ve olumlu
geri bildirimlerde bulunan katilimcilar ise partnerleriyle uzun zamandir ¢dzemedikleri
durumlarini ¢6zebildiklerini ifade etmislerdir. Cocuklarla olan iliskilerinde ise yolda yiiriirken
yasanilan bir olumsuz durum karsisinda, smif ortaminda, ..vb. olaylar esnasinda
uygulayabildiklerini ve ¢ocuklarla daha etkili iletisim i¢inde olabildiklerini belirtmislerdir.
Erken ¢ocukluk déneminde,6n ergenlik ve ergenlik donemindeki ¢ocuklara onlarin duygular
kabul ederek ulasabildiklerini ifade etmislerdir Bu sonucu destekler nitelikte olan Katz ve
digerleri (2012)’de yaptiklari arastirmada, ergenlerin duygularini fark etmenin, kabul etmenin
rehberlik yapmaktan daha 6nemli olabilecegini, erken ¢ocukluk dénemindeki ¢ocuklar icin ise
daha agik duygu adlandirmalarinin yapilmasi, rol model olunmasi ve rehberlik yapilmasi

gerektiginin daha etkili olabilecegi sonucuna ulasmiglardir. Bu baglamda, ¢ocuklarin mizag ve
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gelisim Ozelliklerinin g6z Oniine alinmasi, kurulacak iligkinin daha saglikli olmasim
saglayabilecegi sdylenebilir.

Farkindalik diizeyinde ve uygulama diizeyinde yansimalar ana temalarindaki sonuglar
bir biitiin olarak ele alindiginda; yaklasimin ¢ocuklarla ve genglerle kurulacak iletisimlerde
olumlu etkilerinin oldugu goriilmiistiir. Bunun yanisira katilimcilar, esleri ya da ¢alisma
arkadaslar1 vb. ¢ocukla ilgili yakin ¢evredeki diger kisilerin de yaklasim hakkinda bilgi
edinmelerini isteklerini ifade etmislerdir. Alanyazindaki ¢alismalar incelendiginde, yaklasimin
etkileri ve diger paydaslara da ulastirilmasi gerektigi konusunda Ogretmenler ve ailelerin
benzer goriisleri paylastiklart goriilmektedir (Loop ve Roskam, 2016; Havighurst ve digerleri,
2013). Rose ve digerleri (2015), kiiciik ¢ocuklarin olumlu davraniglar gelistirmeleri i¢in
yaklagimin toplumsal olarak tutarli sekilde kullanilmasinin ¢ok Onemli oldugunun altini
cizmektedir.

Arastirma esnasinda bu iletisim yaklasiminin  6zel gereksinimli ¢ocuklar iizerindeki
etkisinin de olumlu olduguna yonelik bulgular elde edilmistir. Cocugu otizim spektrumu tanisi
almig bir anne uzun siiredir diger 6zel egitim destekleriyle birlikte bu iletisim yaklagimini
kullandigini ve etkisinin gozle goriiliir derecede olumlu oldugunu ifade etmistir. Ayni zamanda
orta dereceli isitme kaybi yasayan kardesiyle iletisim kuran katilimci da  bu iletisim
yaklasimiyla birlikte yasadiklar1 krizlerin azaldigini sdylemistir. Bu iletisim yonteminin 6zel
gereksinimli ¢ocuklar iizerindeki etkilerine yonelik bulgularini destekleyen ve farkli 6zel
gereksinim alanlarinda yapilan ¢alismalar bulunmaktadir (Dunsmore ve digerleri, 2016;
Chronis, ve digerleri, 2016). Wilson, ve digerlerinin (2013) yaptiklar1 calismada, arastirma
bulgularina paralele olarak otizm ve davranis bozukluklar1 ile duygu kogu ebeveynler
arasindaki iliski incelenmistir. Calismanin sonuclarinda, duygu kocu olan annelerin
cocuklarinda daha az davranis probleminin oldugu goézlenmistir. Duygu koclugu yaklagimin

ozel gereksinimli ¢ocuklar tizerindeki olumlu etkilerinin olmasi yaklagimin 6zel egitim
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siirecinde de umut verici nitelik tasidig1 sdylenebilir. “Duygu Koclugu letisim Yaklagimi”nin
travma yasan cocuklar iizerindeki etkisini inceleyen calismada 46-58 aylik olan ve koti
muamele servisine sevk edilen on bes cocuk ve annesinin tepkileri bir laboratuvar ortaminda
gozlemlenmistir. Caligmanin sonucunda, anne duygu koglugu ile duygu arasinda giiglii pozitif
bir iligki bulunmustur (Ellis ve Alisic, 2013).

Aragtirma esnasinda, katilimcilarin “Duygu Koglugu Yaklasimi Temelli “Duygu Dostu
Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi”ne dair goriislerine ulasilmistir. Katilimeilar egitimde
emotion coaching yaklasiminin nerede,nasil ortaya ¢iktigini, felsefesinde nelerin oldugunu,
norobilimle desteklenen bulgular1 ve egitimcinin interaktif sekilde senaryolar {izerinden
yaklagimi anlatmasina dair memnuniyetlerini dile getirmislerdir. Bu baglamda alinan doniitler
ile egitimin katilimcilar iizerinde etkili oldugu ve katilimcilarda olumlu izler biraktigi
sOylenebilir. Ayni1 zamanda katilimcilar yaklagimin uygulanabilir olmasindan ve gercek hayatta
olumlu  etkilerini  gorebilmelerinden kaynakli  memnuniyet  duyduklarim
belirtmislerdir.Egitimin olumlu etkilerini deneyimleyen katilimcilar ev veya okulda ¢ocuklarin
iizerinde biitiinciil etkiyi yaratabilmek i¢in eslerine ve g¢alistiklar1 kurumdaki diger 6gretmen
arkadaslarina da egitimi tavsiye ettiklerini sdylemislerdir. Tiirkiye’de yeni duyulmaya baglayan
“Duygu Koglugu Yaklagimi Temelli “Duygu Dostu Ogretmenlik ve Ebeveynlik Egitimi ne dair
yapilan olumlu geri bildirimlerin, ilk defa Tiirk ebeveynler ve 6gretmenler iizerindeki etkisine
yonelik yapilan bu ¢alismada, yaklagimin tilkemiz kiiltiirii icin de uygun oldugu sdylenebilir.

Arastirmadan ulasilan sonuglar dogrultusunda asagidaki oneriler gelistirilmistir.
Karar Vericilere Yénelik Oneriler
- Duygu koglugu yaklagiminin iilkemizde ev ve okul ortamlarinda yayginlagmasi i¢in ulusal
diizeyde Ogretmenlere yonelik hizmet i¢i egitimler ve ebeveynlere yonelik ana-baba okulu
caligmalar1 diizenlenebilir. Boylece toplumun bu konudaki farkindalik ve bilgi diizeyi

arttirilabilir ve ¢ocuk yetiskin iligkilerinin niteligi arttirilabilir.

1111



Kuru ve ark. / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 34(3), 1083-1124

Arastirmacilara Yonelik Oneriler

- Ulkemizde duygu koglugu temelli yaklasiminin erken ¢ocukluk dénemindeki gocuklarin

davraniglari, duygu diizenleme becerileri, sosyal becerileri, istenmeyen davranislari {izerindeki

etkisi konusunda bilimsel ¢alismalar yapilabilir.

- Ebeveyn-cocuk iliskisine, ebeveyenlik rollerine etkisi konusunda boylamsal galismalar

yapilabilir. Bu konuda da daha spesifik gruplarla (6zel gereksinimli ¢ocuklar vb.) ilgili

calismalar yapilabilir.

- Erken ¢ocukluk egitiminde oOgretmenlerin smif yonetiminde duygu kog¢lugu temelli

yaklagiminin etkileri, 6grenmede kalicilik ve simif iklimi {izerindeki etkisi gibi konularda

caligmalar yapilabilir. Boylece bu yaklasimin 6grenme ortami tizerindeki etkilerinin {ilkemiz

okul dncesi egitim sistem ne uygunlugu konusunda bilgi sahibi olunabilir.

- Tiim bu degiskenlerle ilgili olarak daha genis evren iizerinde yiiriitiilen, genelleyiciligi yliksek

caligmalar yapilabilir.

Uygulayicilara Yonelik Oneriler

- Bu yaklagimi1 kullanan uygulayicilarin (ebeveyn-6gretmen) uygulamalarini gelistirmeleri igin

sik sik bir araya gelerek bu ¢aligmada oldugu gibi deneyim paylasimlar1 yapmalari onerilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Early childhood includes critical years when growth occurs the most rapidly within the
life cycle. Children need to have quality relationships and experiences with the people in their
immediate environment from their preschool years to be able to manage their emotions and
behaviors, achieve effective and permanent learning and support their development in a holistic
way. In this respect, it is crucial for parents and preschool teachers to adopt relational
approaches, to communicate effectively with children in such a way, to understand their
emotions and behaviors, and to have controlled responses in the face of potential problems.
Advocating a relational approach and focusing on emotions in the management of behavior,
emotion coaching is a multidisciplinary approach that can also be used in educational
environments. This approach is used as an integrating tool to provide emotional organization
by supporting child-adult relationship in order to improve children's ability to manage
challenging emotions, and there are many studies on the positive impacts of the approach in the
international literature. Thus, it is assumed that it will be quite beneficial for teachers working
with children in their early childhood and parents of these children to learn about emotional
coaching. However, to our knowledge, there have been no studies conducted in Turkey on how
the Emotion Coaching (EC) communication approach impacts the lives of children in their early
childhood, their teachers and their families. So, we believe that this qualitative study may
determine how preschool teachers and mothers of children in early childhood who have
received the Emotion Coaching Communication Approach-Based "Emotion Friendly Teaching
& Parenting Training" reflect the knowledge they have gained from this training in their lives,
and examining the impacts of the approach in depth from their perspectives will shed light on
future studies in the field and the training programs to be developed, and contribute positively

to their quality.
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This study aims to determine how preschool teachers and mothers of children in early
childhood who have received the Emotion Coaching Communication Approach-Based
"Emotion Friendly Teaching & Parenting Training" reflect the knowledge they have gained
from this training in their lives.

The following research question has been prepared for this purpose:

What do research participants think about how the knowledge they have acquired on the
Emotion Coaching Communication Approach-Based "Emotion-Friendly Teaching & Parenting
Training" has impacted their lives?

Method

This is a qualitative case study conducted to reveal the experiences of preschool teachers
and mothers of children in early childhood who have received the Emotion Coaching
Communication Approach-Based "Emotion-Friendly Teaching & Parenting Training" and their
views on how the approach has impacted their lives. The purposive sampling method was used
to determine the participants following the study's design and data collection method. The
research group consists of 32 volunteers who have received the Emotion Coaching
Communication Approach-Based "Emotion-Friendly Teaching & Parenting Training." Of the
participants, 18 were both mothers and preschool teachers; 10 were preschool teachers; and 4
were mothers with different professions whose children were in their early childhood. The data
of the study was obtained with a focus group interview. The interview was conducted over the
Zoom program for 6 hours. The interviews were prepared in detail to increase the reliability of
the study, and all data was recorded in audio, video and written format in order to provide the
researcher with accurate information. The notes taken down by researchers were re-read by the
participants, and incorrect or missing parts were changed. The entire interview was recorded
and then written down by researchers. The transcriptions of people who shared their experience

were examined individually by three researchers. Conversations that were not related to the
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topic were separated and the data were grouped accordingly. The computer software program
MAXQDA was used to achieve regular progress in the data analysis.
Results and Discussion

Two main themes were reached in the research, conducted to determine the opinions of
preschool teachers and mothers with children in early childhood who have received the Emotion
Coaching Communication Approach-Based "Emotion Friendly Teaching & Parenting
Training"” on how the knowledge they have acquired on the approach has impacted their lives.
Participants' answers to the question, "Can you evaluate the impact of the knowledge you have
gained from the Emotion Coaching Communication Approach-Based "Emotion Friendly
Teaching & Parenting Training" on your life?" were interpreted under the main themes of
"reflections on awareness level" and "reflections on practice level™. In addition, participants
were found to express opinions on the Emotion Coaching Communication Approach-Based
"Emotion Friendly Teaching & Parenting Training™ although it was not included in the focus
group interview question. These opinions led to another main theme titled "Opinions on
Emotion Friendly Teaching & Parenting Training".

Participants' assessments on the "Awareness" theme were examined under three sub-
themes: "personal-professional and parental awareness”. It was found in all sub-themes that
the training had positive reflections on the lives of participants. "Increasing self-awareness"
theme was repeated frequently in the personal awareness of the participants. In addition, the
findings show us that participating mothers and teachers realized the importance of emotions
in life and development, and started thinking that they should be more emotion-oriented in their
communication accordingly. At the same time, when we look at the "Raising awareness on
post-training behavior" sub-theme, we find teachers believe that the Emotion Coaching
Communication Approach-Based "Emotion Friendly Teaching & Parenting Training" have

positive reflections on children's behavior, academic learning and in class environment. In
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"Practice Level Reflections" part of the study, we see that the participants who had difficulty in
applying the approach thought that they had the most difficulty in understanding emotions and
managing their own meta-emotions during communication. Participants who stated that they
could easily adapt the approach to their lives and gave positive feedback in the study, realized
that they were able to solve their problems with their partners that they hadn't been solving for
a long time. Moreover, in their relations with children, they stated they could apply the approach
in negative situations that they faced when walking around for example, or in the classroom
and they could communicate more effectively with the children.

The research revealed participants' views on Emotion Coaching Communication
Approach-Based "Emotion Friendly Teaching & Parenting Training.” The participants stated
that they were pleased with the fact that the training was applicable and had positive impacts in
real life, and that they recommended it to other people. Participants expressed their satisfaction
about where and how the emotion coaching approach in education emerged, what its philosophy
includes, the findings supported by neuroscience, and the trainer's interactive way of explaining
the approach through scenarios. In this context, it can be said that the feedback received, and
the training were effective and left positive traces on the participants. At the same time, the
participants stated that they were pleased because the approach was applicable, and they could
see its positive effects in real life. Participants who experienced the positive effects of education
said that they also recommended the education to their spouses and other teacher friends in the
institution they work to create a holistic effect on children at home or at school. It can be said
that the positive feedback on the "Emotion-Friendly Teaching and Parenting Education™ based
on the "Emotion Coaching Approach”, which has just begun to be heard in Turkey, is suitable
for the culture of our country in this study, which was conducted for the first time on the effect

of Turkish parents and teachers.
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The overall results show us that the knowledge that mothers and teachers have gained
after the Emotion Coaching Communication Approach-Based "Emotion Friendly Teaching &
Parenting Training" had contributed greatly to their lives both in awareness and practice levels,
had positive impacts on their communication with children, students and close circles and was
reflected in their own teaching and parenting roles. Participants also believe that Emotion
Coaching  Communication Approach-Based "Emotion Friendly Teaching & Parenting
Training" is an effective, applicable training and it should be received by everyone who deals
with children. All these results are compatible with the international literature. Based on these
results, we recommend that various scientific studies and awareness-raising activities be carried
out at the national level to make the emotion coaching-based communication approach, which
is a relational approach that is becoming increasingly popular in the world, in early childhood
communication with children. And we recommend for decision makers, organize in-service
trainings for teachers at national level and parent school studies for parents in order to make the
emotion coaching approach widespread in home and school environments in Turkey, for
researchers, scientific studies can be conducted on the effect of emotion coaching-based
approach on behaviors, emotion regulation skills, social skills and undesirable behaviors of
children in early childhood and more specific groups (children with special needs, etc.) can be
studied, for practitioners (parent-teacher) who use this approach can come together frequently

to improve their practices and share their experiences, as in the current study.
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YAYIN ETiGI BEYANI

Bu arastirmanin, Uludag Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma ve Yayin Etik
Kurulu tarafindan 26.03.2021 tarihinde 2021-03 oturum sayil1 karariyla verilen etik kurul izni
bulunmaktadir. Bu arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin toplanmasindan
verilerin analizine kadar olan tiim siiregte “Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve
Yaym Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Y 6nergenin
ikinci boliimii olan “Bilimsel Arastirma ve Yayimn Etigine Aykir1t Eylemler” baslig1 altinda
belirtilen eylemlerden hicbiri gergeklestirilmemistir. Bu arastirmanin yazim siirecinde bilimsel,
etik ve alint1 kurallarina uyulmus; toplanan veriler tizerinde herhangi bir tahrifat yapilmamastir.
Bu caligma herhangi baska bir akademik yayin ortamina degerlendirme i¢in génderilmemistir.

ARASTIRMACILARIN KATKI ORANI BEYANI

Yazarlar arastirma fikrini birlikte olusturmustur. Egitimlerin  verilmesinde,
stipervizyonluk siirecinde ve c¢alismanin tiim yazim asamalarinda birinci yazar gorev almistir.
Ikinci yazar egitimlerin diizenlenmesinde, egitim sirasinda raportdrlilk yapilmasinda ve
calismanin tiim yazim asamalarinda gorev almistir. Ugiincii yazar bulgularmn desifresinde ve
caligmanin tiim yazim asamalarinda gorev almistir.

DESTEK VE TESEKKUR

Yazarlar olarak, arastirmanin gerceklestirilmesi siirecine yonelik herhangi bir destek ya

da tesekkiir beyanimiz bulunmamaktadir.
CATISMA BEYANI
Arastirmanin yazarlar1 olarak herhangi bir ¢ikar/¢atigma beyanimiz olmadigini ifade

ederiz.
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1.GIRIS

Hayatin her alanini etkilemekte olan hizli teknolojik degisimler iilkelerin egitim
sistemlerini de etkilemis (Sentiirk, 2009) ve diinyadaki degisime ayak uydurabilecek nitelikli
insan giicii yetistirme konusunda arayislara girilmistir. Bu arayislar neticesinde bilgiyi 6grenen,
yapilandiran ve eski bilgiler araciligiyla yeni bilgiler iretebilen bireyler yetistirilmesi
hedeflenmistir (Yasar, 2010). S6z konusu 6zelliklere sahip bireylerin yetistirilmesi amactyla
Tiirk egitim sisteminde 2005 yilindan bu yana yapilandirmaci yaklasim temele alinmig
(Kiroglu, 2011) ve 6gretim programlari etkinlik temelli olarak yapilandirilmistir.

Ogretim programlarinda meydana gelen bu degisiklikler 6grenme dgretme siirecini de
onemli bir arastirma alani1 haline doniistirmiistiir (Ugurel & Bukova, 2010). Etkinlik temelli
Ogretimin dgrenme Ogretme siirecine yansimalarinin incelendigi disiplinlerden biri de fen
bilimleridir. Fen bilimleri dersinde etkinlik temelli 6gretim ile geleneksel 6gretimin etkililigini
karsilastiran ¢aligmalarda, etkinlik temelli olarak yiiriitiilen derslerin 6grencilerin kavramsal
anlayis diizeyini artirmada ve kavram yanilgilarini gidermede daha etkili oldugu belirlenmistir
(Giirbiiz, vd., 2010; Is¢i, 2019). Bunun yani sira fen bilimleri dersindeki etkinlikler ile
ogrencilerin kavramsal gelisim diizeyleri arasinda olumlu yonde ve yiiksek diizeyde bir iliski
oldugu da belirlenmistir (Waldrip vd., 2010). Yapilan diger arastirmalarda ise, etkinlik temelli
Ogretimin, dgrencilerin akademik basarilarinin (Barai, 2018; Batdi, 2014; Bozkurt & Kuran,
2016; Hussain vd., 2011; Kyriazis vd., 2009; Okoro, 2019; Shah & Rahat, 2014) is birligi ve

problem ¢6zme becerilerinin (Koohang vd., 2009) ve derse karsi tutumlarinin (Lakshmi & Hee,

1126



Akdas ve ark. / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 34(3), 1125-1170

2005) gelisimine olumlu yonde katki sagladigi tespit edilmistir. Bu arastirma sonuglar1 fen
ogretiminde etkinlik temelli 6gretimin etkisini ortaya koymaktadir. Bu baglamda 6grenme
ogretme siirecinde uygulanan etkinliklerin niteligi de incelemeye deger énemli bir konu olarak
ele alinabilir.

“Etkinlik” kavraminin alan yazinda bircok tanimina ulasmak miimkiindiir. Ozmantar ve
digerleri (2010) gore etkinlik 6grencilerin derse karsi gorevleri bilmesini ve bu gorevlerde etkin
rol almasin1 gerektiren, bu rolii siire¢ esnasinda ¢esitli materyaller yardimiyla hayata ge¢irmeyi
iceren, 0grencilerde merak duygusu uyandiran ve etkinligin hedefi dogrultusunda ortaya bir
iriin koymay1 amaglayan egitsel faaliyetlerdir. McDonald (2008)’e gore ise etkinlik; 6grenme
slireci i¢in zemin olusturan ve bu zemin iizerinde 6grencilerin daha kolay 6grenmelerine olanak
tantyan eylemlerdir. Benzer sekilde Camci (2012) da etkinligi bes duyu organina da hitap eden
arag gereclerle bir olay1, olguyu veya kavrami 6grenciye deneyimletme yoluyla kolayca 6greten
faaliyetler olarak ifade etmektedir. Ugiincii ve digerleri (2016) ise etkinligi; dgrencinin
ihtiyacin1 karsilayan ve goniillii olarak katilmin saglandigi bir ¢alisma aktivitesi olarak
tanimlamiglardir. Bu tanimlar incelendiginde etkinliklerin sahip olmasi beklenen bazi ortak
ozelliklerin oldugu goriilmektedir. Bu ozellikler; 6grencinin aktif katilimini gerektirmesi,
merak duygusu uyandirmasi, ilgi ¢ekici somut materyallere sahip olmasi, 6grencinin ihtiyacini
karsilamasi ve siire¢ sonunda bir {iriiniin ortaya konulmasi seklinde siralanabilir. Fen 6gretimi
iizerinde calismalar yiiriiten Hodson (2014)’a goére ise Ogrencinin belirlenen hedeflere
ulagabilmesi i¢in etkinliklerin sade bir sekilde hazirlanmasi, adim sayisinin az olmasi ve
etkinliklerde basit araglarla c¢alisilmasi gerekmektedir. Bununla birlikte etkinliklerde
ogretmenin nasil konumlandigi yani dgretmen rolii de énem arz etmektedir. Ozmantar ve
Bingolbali (2009) de etkinlik tasarimi konusunda yapilan ¢alismalardan (Bell, 1993; Dreyfus

&Tsamir, 2004; Doyle, 1992; Swan, 2007; Watson& Mason, 2007) hareketle bir etkinligin
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tasarlanmasi ve uygulanmas: siirecinde sahip olmasi gereken prensipleri belirlemislerdir. Bu
prensipler asagidaki gibi siralanmaktadir:

e Amag

e Zaman Kullanimi1

e Sif Organizasyonu

e Ogrenci On Bilgileri

e Kapsayicilik (Etkinligin tim Ogrencileri i¢ine almasi ve birden fazla baslangi¢

noktasina sahip olmasi)
e Kullanilan materyallerin etkinlige uygun olmasi (kolay temin edilebilmesi,
materyallerin kullanimina yonelik yonergelere yer verilmesi)

e Ogretmen ve dgrenciye ait roller

e Kavram yanilgilarini dikkate alma

e Ogrenci zorluklarini agsmaya yonelik olmasi

e Olgme ve Degerlendirme

e Esneklik

Etkinlik tasarim prensipleri olarak tanimlanan bu prensipler Tiirkiye alan yazinda yer
alan bir¢ok arastirmada (Bozkurt, 2018; Kerpi¢ & Bozkurt, 2011; Kayahan & Ozyurt, 2020;
Ugiincii vd., 2016) gerceklestirilen etkinlik analizlerinde temele alian bir ¢er¢eve sunmaktadir.

Alan yazinda yer alan arastirmalar detayli olarak incelendiginde 6gretmenlerin etkinlik
uygulama siirecinde isteksiz olduklari goériilmektedir (Bal, 2008; Bozkurt & Kuran 2016;
Ozpolat vd., 2007). Bununla birlikte etkinliklerin yetersizligi, materyal eksikligi, dgrenci
seviyesine uygun olmamasi, sinav kaygisi ve 6gretim programini yetistirme kaygilari nedeniyle
yasanan zaman sorunu gibi etkenler 6gretmenlerin etkinlikleri uygulamama sebepleri arasinda

yer almaktadir (Bozkurt & Kuran 2016; Aksu, 2008). Belirtilen nedenlerin bir¢ogu
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etkinliklerin, etkinlik tasarim prensiplerine iliskin eksikliklerinin olabilecegini ortaya
koymaktadir.

Alan yazinda amacina uygun, etkin katilim1 destekleyen ve dogru bir sekilde tasarlanmis
etkinliklerin anlamli ve kalic1 6§renmeye olumlu katki sagladigin1 (Bozkurt & Kuran, 2016;
Dooren vd., 2013; Ozgen & Alkan, 2011; Yeo, 2007) ve 6grenme siirecini kolaylastirdigimi
(Okoro, 2019) ortaya koyan birgok ¢alisma mevcuttur. Bu baglamda hem fen bilimleri
ogretiminde etkinlik temelli 6gretimin 6nemi hem de dogru tasarlanmais etkinliklerin anlamli ve
kalic1 6grenmeye olumlu katkilarina iligkin aragtirma sonuglar1 g6z 6niinde bulunduruldugunda
giincellenen 6gretim programlari gergevesinde uygulamaya konulan MEB ilkokul fen bilimleri
ders kitaplarinda yer alan etkinliklerin etkinlik tasarim prensipleri ¢ercevesinde incelenmesi
onemli goriilmiistiir. Bununla birlikte alan yazin incelendiginde fen 6gretiminde uygulamada
olan fen bilimleri giincel ders kitaplarinda yer alan etkinliklerin etkinlik tasarim prensiplerine
uygunluk acisindan irdelendigi bir arastirmaya rastlanmamistir. Bu ¢ercevede arastirmanin
amaci, MEB f{igiincii ve dordiincii simif gilincel fen bilimleri ders kitaplarinda yer alan
etkinliklerin etkinlik tasarim prensipleri gergevesinde degerlendirilmesi olarak belirlenmistir.
Aragtirmadan elde edilen sonuglarin bu konudaki alan yazin boslugunu gidermesi ve bu alanda
calisan arastirmacilara katki saglamasi beklenmektedir. Aragtirmanin ayrica program gelistirme
uzmanlarina ve smif Ogretmelerine sundugu bulgular ile ders kitaplarinda yapilabilecek
giincellemelere ve sinif i¢i uygulamalara etkinlik tasarim siiregleri baglaminda katki
saglayacag 6n goriilmektedir. Bu gergevede arastirmanin problemi “Ilkokul fen bilimleri ders
kitabinda yer alan etkinliklerin etkinlik tasarim prensiplerine (amag, zaman kullanimi, sinif
organizasyonu, 0grenci on bilgisi, kapsayicilik, kullanilan materyallerin uygunlugu, 6gretmen
rolii, 6grenci rolii, 6grenci zorlugu, 6lgme ve degerlendirme, esneklik, uygulanabilirlik) gore

uygunlugu nasildir?” olarak belirlenmistir.
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2.YONTEM

Bu arastirmada yontem olarak nitel arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesi
uygulanmigtir. Aragtirilmasi planlanan olgular ile baglantili bilgileri barindiran yazili
kaynaklarin analizi, dokiiman incelemesi olarak tanimlanmaktadir (Y1ildirim ve Simsek, 2016).
Dokiiman incelemesi; dokiimanlara ulagma, orjinalligi kontrol etme, dokiimanlar1 anlama,
veriyi analiz etme ve veriyi anlama seklinde belirlenen bes basamakta gergeklestirilebilir
(Foster’den Akt. Yildirim ve Simsek, 2016). Dokiiman incelemesi kapsaminda degerlendirilen
MEB ilkokul fen bilimleri ders kitaplari, bu arastirmanin veri kaynaklarini olusturmaktadir.
2.1.Veri Kaynag ve Veri Analizi

Aragtirma kapsaminda MEB fi¢iincii ve dordiincii simif fen bilimleri ders kitabinda
bulunan etkinlikler incelenmistir. Veri kaynagini olusturan tiglincii sinif ders kitabi, Asagl
(2019)’ nin yazarligimi yaptig1 ve Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan basilmis ders kitabidir. Bu
ders kitab1 Talim ve Terbiye Kurulu Baskanliginin 18 Nisan 2019 tarih ve 8 sayili karariyla
2019-2020 dgretim yilindan itibaren bes yil siireyle ders kitabi olarak belirlenmistir. Kitap 212
sayfadan olugmakta olup icerisinde kazanimlara yonelik olarak hazirlanan 24 etkinlik
bulunmaktadir. Arastirmanin diger veri kaynagi olarak belirlenen dordiincii sinif ders kitabi ise
Ozkan (2019)’ un yazarhgini yaptig1 ve Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan basilan ders kitabidir.
Bu kitap Talim Terbiye Kurulu Bagkanliginin 18 Nisan 2019 tarih ve 8 sayili karariyla 2019-
2020 6gretim yilindan itibaren bes yil siireyle ders kitab1 olarak belirlenmistir. MEB dordiincii
sinif ders kitab1 223 sayfadan olusmakta olup icerisinde kazanimlarla uyumlu olarak hazirlanan
34 etkinlik yer almaktadir.

Arastirma dokiimanlarinin analizinde betimsel analiz teknigi kullanilmigtir. Bu teknikte
amag, elde edilen verilerin organize edilmis ve yorumlanmis bir sekilde okuyucuya
sunulmasidir. Dort asamadan olusan bu teknik sirasiyla analiz icin gereken cercevenin

olusturulmasi, gerceveye gore verilerin islenmesi, bulgularin tanimlanmasi ve bu bulgularin
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yorumlanmasi seklinde siniflandirilir (Yildirnrm& Simsek, 2016). Bu kapsamda MEB iigiincii
smif fen bilimleri ders kitabinda yer alan 24, MEB dordiincii sinif fen bilimleri kitabinda yer
alan34 etkinligin her biri detayl bir sekilde incelenmistir. Analizler Ozmantar ve Bingdlbali'
nin (2009) gelistirdikleri etkinlik tasarimi ve temel tasarim prensipleri esas alinarak
gerceklestirilmistir. Etkinliklerin analizi yapilirken Ozmantar ve Bingélbali'in (2009) her bir
etkinlik tasarim prensibine iliskin agiklamalar1 dikkate alinmis ve bu agiklamalar 6lgiit olarak
alinarak analiz stireci yuritilmiistiir. Etkinliklerin analizinde kullanilan betimsel analiz
cergevesi Tablo 1’de sunulmaktadir.

Tablo 1

Betimsel Analiz Cercevesi

Prensip Temel Ozellikleri

Amag prensibi dort alt prensibi kapsamaktadir.
Yeni bir 6grenme gergeklestirme
Amag Ogrenilmis kavram1 pekistirme
Ogrenci zorluk ve yamlgilarini asma
Alanin epistemolojik yapisina iliskin farkindalik gelistirme

Etkinligin ne kadarlik bir zaman diliminde bitirilmesi gerektiginin

Zaman Kullanimi belirtilmis olmasi

Etkinlik sirasinda 6grencilerin nasil Orgiitleneceginin ( bireysel,
grup veya tiim smif vb. ) ifade edilmis olmasi

Ornek Ifade; “Tiim dgrenciler dgretmenin dinletecegi sarkilara ders
boyunca eslik eder.”

Sinif Organizasyonu

Ogrencilerin yeni kazanimlar1 dgrenme siirecinde ihtiyaci olan
icerik bilgisine ve 6n becerilere sahip olmasi

Ornek Ifade; “Ogretmen etkinligin verimini arttirmak icin bir
onceki ders dgrenilen bilgileri hatirlatir.”

Ogrenci On Bilgisi

Tiim Ogrencileri Kapsayic1 Olmasi: Etkinligin her 6grencinin
seviyesini dikkate alarak ¢ok boyutlu bir sekilde hazirlanmasi ve
her 6grencinin etkinlige katilim saglamasi

Ornek Ifade; “Dersin sonunda her &grenci hazirlamis oldugu
sunumu sirastyla arkadaslarinin 6niinde sunar”

Birden Fazla Baslangic Noktasi: Ogrenciye etkinlige baslama
noktasinda birden fazla secenegin sunulmus olmasi ve 6grencinin
istedigi secenegi 0zgiir iradesi ile secebilmesi

Omek ifade; “Cizecegimiz resim igin istedigimiz bir konuyu
belirleyelim.”

Kapsayicihk

Kullanilan Amaca Uygunluk: Etkinligin 6gretmeyi hedefledigi kazanim
Materyallerin cercevesinde tasarlanmis olmasi
Uygunlugu
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Prensip

Temel Ozellikleri

Arag¢ Gereglerin Temininin Kolay Olmasi: Etkinlikte belirtilen
materyallerin 6gretmen ve Ogrenci tarafindan kolay bir sekilde
bulunabilmesi

Ornek Materyaller; bardak, karton, piring, yapistirici vs.

Ara¢ Gere¢ Yonergelerinin Acikhgi: Etkinlikte materyallerin
nasil kullanilacagi ifade edilirken kurulan climlelerin herkes
tarafindan kolay ve benzer sekilde anlagilmasi

Ornek ifade; “Renkli el isi kagitlarindan keserek olusturdugumuz
kare, daire ve iiggen sekilleri kartona yan yana istedigimiz sirayla
yapistiralim.”

Yanlis ifade Ornegi; “Renkli el isi kagitlarin1 kartona yapistiralim.”

Ogretmen Rolii

Ogretmenin etkinlik siirecinde gérevinin ne oldugunun belirtilmis
olmas1

Omek ifade; “... dgretmen de bu sirada gruplar gezerek sorusu
olan gruba geri bildirim saglar.

Ogrenci Rolii

Etkinlik yapilitken o6grencilerin hangi pozisyonda etkinlige
katilacaklarinin ifade edilmis olmasi

Ornek Ifade; “Ogretmenimizin yoneltmis oldugu sorulari
cevaplandiralim.”

Ogrenci Zorlugu

Ogrenci Zorlugunu Dikkate Alma: Etkinlik uygulanirken ortaya
c¢ikabilecek problemlerin 6nceden tahmin edilip 6nleminin alinmasi
Ogrencinin etkinlige aktif katiliminin saglanmasi, iceriginin ilgi
cekici olmast ve etkinligin 6grencinin bes duyusuna hitap etmesi
(Bu sekilde 6grenci derse motive bir sekilde katilacagi i¢in etkinlik
sirasinda can sikintisi, dikkat daginikligi gibi olumsuz durumlar
olugmayacaktir.)

Ornek ifade; “Ogrenciler getirdikleri malzemeler ile deneyi
kendileri tasarlarlar.”

Kavram Yanilgilarimm Dikkate Alma: Etkinligin igerigini
Olusturan kavramlardan yanilgiya neden olabileceklerin, gercekte
ne anlama geldiginin etkinlik siirecinde aciklanmasi

Ornek Ifade; “Fiyat ve iicret kavramlarmin ayni anlama sahip olup
olmadig1 lizerine diisiinelim ve arkadaslarimizla tartisalim. Daha
sonra bu iki kavramin anlamlarini arastiralim.”

Olcme ve
Degerlendirme

Etkinligin kazanimlarina ne seviyede ulasildigini belirlemek i¢in
etkinlik sonunda 6lgme ve degerlendirme sorularina yer verilmis
olmas1

Ornek Sorular; “Farkli &giinlerde besin segimi yaparken nelere
dikkat ettik?”

“Suda yiizen ve batan cisimler hangi maddelerden yapilmistir?”

Esneklik

Etkinlik uygulanirken olusabilecek beklenmedik durumlara karsi
etkinligin igeriginin farkli kosullara uygun bir sekilde tasarlanmig
olmasi

Ornegin; varsayalim ki smifta bir deney yapilacak ve bu deney icin
gerekli malzemelerden bir tanesi de nohut taneleri. Eger nohudun
temininde herhangi bir sebepten dolay1 sikinti yasanirsa bunun
yerine okul bahgesindeki c¢akil taglar1 kullanilabilir. Bu durum
etkinligin esnek oldugunu gostermektedir.
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Prensip Temel Ozellikleri

Etkinligin tasarim prensiplerinin ¢ogunu karsilamasi ve uygulanirsa

Uygulanabilirlik Ogrencilere yeni seyler 6gretebilecek potansiyelde olmast

Analiz gergeklestirilirken Tablo 1° de belirtilen prensiplere iliskin dlgiitlerden en az
birini saglayan etkinlik, s6z konusu prensibe uygun olarak degerlendirilmistir. Arastirmanin
bulgularina nasil ulasildigina 6rnek sunmasi ve arastirmanin gegerlilik ve giivenilirligine katki
saglamas1 amaci ile de incelenen etkinliklerden biri segilerek etkinlik tasarim prensipleri
cercevesinde ornek analizi yapilmistir. Bu amagla analizi yapilan "Okulumuzdaki Ses Kirliligi"
adli etkinlik MEB dordiincii simif fen bilimleri ders kitabinda yer almaktadir (Ozkan, 2019,
s.163). Sekil 1'de bu etkinlige iliskin tiim bilgiler ders kitabinda yer aldig1 sekliyle

sunulmaktadir.
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Sekil 1

Okulumuzda Ses Kirliligi Etkinligi

- Karton = Renkli kalem

» Arkadaslanmizia 3-4 kisihik gruplara
aynlaliim. Grup arkadasglanmizia gorev
paylagim yapahm. Gorev paylagum yapar-
ken esit cavranmaya Ozen gosterelim

» TeneffGste, grubumuzia birlikle asa-
gida verilen mekanian dolasahm

- KOtophane - Kantin
= Koridor = Okul bahcesi
- Sinifiar

» Dolastigimiz mekaniardaki ses siddetierinin yoJuniugunu belirileyelim. Dolast-
grmiz mekaniardaki sesler ses siddetierinin yoguniuguna gore sansflandwralim

» Okulumuzun krokisini kartona gizerek krokide yukandaki mekaniann yerlenni
gosterelim

» Ses siddetierine gore yapugumz sinmiflandumay: gostermek amaciyla krokide
gosterdigimiz mekanian farkh renklerie boyayahm

» Haziradigimiz krokiyl ssneftla arkadasianmiza sunahim

» Inceledigimiz yerierde gOarGilunon en fazia oldugu mekan hangisidir? Belirtelim

» Inceledigimiz mekaniarda seslenn giddetinin fazia oimasinin nedeniernni arka-
dasianmizia tartigahm

» Arkadasianmazia inceledigimiz mekaniarda gUrOROnOn azatiimas: icin neler ya-
primas: gerektigini tartisahm

» Inceledigimiz mekaniardan hangisinde en fazia huzur duydugumuzu ve bunun
nedenini agiklayahm

"Okulumuzdaki Ses Kirliligi" adli etkinligin etkinlik tasarim prensipleri ¢ercevesinde
yapilan betimsel analizi su sekildedir;
Etkinligin amacina etkinligin hemen oncesindeki paragrafta asagida belirtilen sekilde

yer verilmigtir: "

... Cevremizdeki hangi ortamlarda siddeti yiiksek sesler, hangi ortamlarda
siddeti diisiik sesler vardir? Bunu 6grenmek i¢in bir etkinlik yapalim." Bu ifadeden etkinligin
amacinin 6grencilere yeni bir kazanim 6gretmek oldugu anlasilmaktadir. Ayrica etkinlik amaci
MEB dordiincii sinif fen bilimleri dersi 6gretim programinda yer alan ve etkinlikle iligkili olan
kazanimlardan da anlasilmaktadir. Bu kazanimlar su sekildedir;

"Ses kirliliginin nedenlerini sorgular."

"Ses kirliligini azaltmaya yonelik ¢oziimler iiretir."

Buna gore etkinlik amag tasarim prensibine uygun olarak gelistirilmistir.

1134



Akdas ve ark. / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 34(3), 1125-1170

Etkinlik zaman kullanimi prensibine gore incelendiginde, Sekil 1'de yer alan etkinlikte
etkinligin siiresi i¢in zaman dilimi belirtilmedigi goriilmektedir.

Etkinligin birinci basamaginda "Arkadaslarimizla 3-4 kisilik gruplara ayrilalim"
seklinde bir ifadeye yer verilmistir. Bu ifade etkinlik sirasinda Ogrencilerin nasil
orgiitlenecegine iliskin bilgi sunmaktadir. Buna gore etkinligin sinif organizasyonu prensibine
uygun oldugu sonucuna ulagilmistir.

Etkinlik Ogrenci on bilgilerine uygunluk acisindan incelendiginde "ses siddeti"
kavraminin vurgulandig1 gériilmektedir. Bu kavram ders Kitabinda sayfa 158, 159, 160, 161 ve
162'de "Ses Teknolojilerindeki Gelismeler" konu bagligi altinda islenmis daha sonra
ogrencilerden etkinligi yapmalar1 istenmistir. Ayrica dgrenciler kroki ¢izme becerisini tiglincii
smmifta Hayat Bilgisi dersinde "Siifinin ve okulunun krokisini ¢izer." kazanimi ile
ogrenmiglerdir. Bu durum etkinligin Ogrencilerin 6n bilgilerine uygun oldugunu
gostermektedir.

Kapsayicilik prensibine iliskin analiz prensibin tiim Ogrencileri kapsayict olma ve
birden fazla baslangi¢ noktasina sahip olma 6lgiitleri cergevesinde ayri ayri gergeklestirilmistir.
Buna gore etkinlik, kapsayicilik prensibinin tiim égrencileri kapsayict olma 6zelligi agisindan
incelendiginde; etkinligin birinci basamaginda "Arkadaslarimizla 3-4 kisilik gruplara
ayrilalm” ifadesine yer verildigi goriilmektedir. Ayrica “Grup arkadaslarimizla gorev
paylasimi yapalim” ve Gorev paylagimi yaparken esit davranmaya 6zen gosterelim." ifadeleri
bu etkinligin smiftaki tiim 6grenciler i¢in hazirlandigina isaret etmektedir. Bununla birlikte
ogrenciler tartismaya tesvik edilerek, etkinlige aktif bir sekilde katilmalar1 saglanmistir. Buna
gore etkinligin kapsayicilik prensibine uygun oldugu ifade edilebilir. Etkinlik kapsayicilik
prensibinin birden fazla baslangi¢ noktasina sahip olma 6zelligi baglaminda incelendiginde
de etkinlik basamaklarinin ikinci maddesinde okuldaki mekanlarin hangi sira ile gezilecegine

yer verilmedigi goriilmektedir. Hangi mekanin nasil 6nceliklendirilecegi 6grencinin tercihine
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birakilmistir. Bu durum etkinligin birden fazla baslangi¢ noktasina sahip oldugunu gostergesi
olarak degerlendirilmistir ve etkinlik kapsayicilik prensibine uygun bulunmustur.

Kullanilan materyallerin uygunlugu prensibine iliskin analiz prensibin amaca uygunluk,
ara¢ ve gereglerin temininin kolayligi ve ara¢ gere¢ yoOnergelerinin agikligi Olgiitleri
cergevesinde yapilmistir.  Etkinlikte kullanilan materyaller amaca wuygunluga gore
incelendiginde kullanilan kroki {izerinde kalemlerle yapilan boyamalarla ses kirliliginin
bulundugu mekanlarin belirlendigi goriilmektedir. Buna gore kullanilan materyallerin amaca
uygun olarak degerlendirilmistir. Etkinlik ara¢ gere¢ yonergelerinin acikligi baglaminda
degerlendirildiginde ise, etkinlik basamaklarinin dérdiincii maddesinde belirtilen "Okulumuzun
krokisini kartona c¢izerek krokide yukaridaki mekanlarin yerlerini gdsterelim." ve besinci
maddesinde belirtilen "Ses siddetine gore yaptigimiz siniflandirmayr gostermek amaciyla
krokide gosterdigimiz mekanlar1 farkli renklerle boyayalim." ifadeleri materyallerin ne zaman
ve nasil kullanilacagina dair bilgi vermektedir. Buna gore etkinlik ara¢ gere¢ yonergelerinin
aciklig1 prensibine uygun olarak degerlendirilmistir. Ayrica etkinlikte kullanilan kagit ve kalem
temini son derece kolay malzemelerdir. Bu yoniiyle de etkinlik kullanilan materyalin
uygunlugu prensibini karsilar niteliktedir.

Etkinlikte 6gretmen roliinii belirten herhangi bir ifade yer almamaktadir. Bu durum
etkinligin 6gretmen rolii prensibine uygun hazirlanmadiginin gostergesidir.

Etkinlik basamaklarinda bulunan bes maddelik yonergenin her biri 6grencilerin yapmast
gereken gorevleri tanimlamaktadir. Bu durum etkinlikte 6grenci roliiniin detayli bir sekilde
belirtildigini gostermektedir. Buna gore etkinlik dgrenci rolii prensibini kapsamaktadir.

Ogrenci zorlugu prensibi, dgrenci zorlugunu dikkate alma ve kavram yamilgilarin
dikkate alma olgiitlerini kapsamaktadir. Etkinlikteki yonergelerin anlagilir olmasi ve
ogrencilere adim adim neler yapacaklarinin belirtilmesi, etkinligin 6grenci zorlugunu agmaya

yonelik olduguna isaret etmektedir. Ayrica dgrencilerin etkinlige aktif bir sekilde katilmasi,
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grup calismasi yapmasi, arkadaslariyla tartisarak fikir alisverisinde bulunmasi ve hazirladigi
iirlinii sunmasi gibi unsurlar da etkinlikte 6grenci zorlugunu asmaya yonelik uygulamalardir.
Buna gore etkinlik 6grenci zorlugunu dikkate alma 6zelligini sergilemektedir. Ancak etkinlikte
olusabilecek kavram yanilgilarini dikkate alan, bu durumu o6nleyici ifadelere yer verilmemistir.
Bu sonugtan hareketle etkinlik, kavram yanilgilarin dikkate alma 6l1¢iitii baglaminda 6grenci
zorlugu prensibini karsilamamaktadir.

Etkinligin son kisminda "Sorular" seklinde bir boliimiin olusturulmasi ve bu boliimde
dort adet soruya yer verilmesi etkinligin 6l¢me ve degerlendirme prensibinin dikkate alinarak
hazirlandigin1 gostermektedir.

Materyallerin, sinif organizasyonunun ve arastirmanin yapildigi okul alanlarinin yeni
durumlara gore degistirilebilir nitelikte olmasindan dolayi etkinlik esneklik prensibini karsilar
niteliktedir.

Etkinlik, 11 etkinlik tasarim prensibinden dokuzuna uygun olarak tasarlanmistir.
Etkinlikte sadece Ogretmen rolii ve zaman kullanimi prensiplerine iliskin tasarim
gergeklestirilmemistir. Etkinlik, tasarim prensiplerinin ¢ogunluguna uygun oldugu igin
uygulanabilirlik prensibini karsilar niteliktedir ve uygulanabilir bir etkinliktir.

2.2. Gegerlik ve Giivenirlik

Nitel arastirmalarda olaylar1 algilama ve yorumlama bigimleri iki farkli arastirmaci
arasinda farklilik gosterebilir (Yildirim & Simsek, 2016). Bu calismada iki farkli arastirmacinin
yorumlama farkliliklarindan kaynaklanabilecek olumsuzluklari belirlemek ve gidermek

amactyla Miles ve Huberman (1994)’ in “uyusum yiizdesi” hesaplamasi kullanilmstir.

Na(Goris birligi)
Na(Goris birligi)+ Nd(Goriis Ayrilif)

X 100

P(Uyusum Yiizdesi)=

Uyusum yiizdesini hesaplamak amaciyla oncelikle MEB {i¢iincii ve dordiincii sinif

kitabinda yer alan etkinliklerden rastgele 14 etkinlik belirlenmistir. Belirlenen etkinlikler iki
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arastirmaci tarafindan etkinlik tasarim prensiplerine gore tek tek analiz edilmistir. Yapilan
analize gore iki arastirmaci tarafindan ayni Olgiitii karsiladigi diisiiniilen etkinlikler “goriis
birligi” aym1 Olgiitii karsilamadigr distiniilen etkinlikler ise “gériis ayrihigi” olarak
tanimlanmistir. Hesaplama sonucunda %93 oraninda bir uyum katsayisma ulagilmistir. Iki
arastirmaci tarafindan analiz gergeklestirilen ¢alismalarda i¢ tutarliligi saglayabilmek amaciyla
en az %80 oraninda goriis birligi olmasi beklenmektedir (Miles & Huberman, 1994). Mevcut
durum bunu saglar niteliktedir ancak i¢ tutarliligi saglayan uyusum yiizdesine ragmen
arastirmacilar goriis ayriligi olan noktalar1 tartisarak yapilan analizde goriis birligini
saglamiglardir. Ayrica bulgular kisminda her bir tasarim prensibine iligkin analiz bulgular
sunulurken o prensibe iliskin bir analiz 6rnegi de verilerek arastirmanin veri analizinin
giivenirligi saglanmaya ¢alisilmistir.
2.3.Etik

Gaziantep Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu Komisyonunun
23.12.2020 tarih ve 01 nolu toplantisinda alinan 10 nolu karar ile aragtirmanin etik agidan uygun
olduguna karar verilmistir.

3.BULGULAR

[lkokul MEB iigiincii ve dordiincii siif fen bilimleri kitaplarinda yer alan etkinliklerin,
etkinlik tasarim prensipleri ¢ercevesinde analizinden elde edilen bulgular asagida sirasi ile
sunulmaktadir.
3.1. “Amac” Prensibine iliskin Bulgular

Etkinliklerin amag prensibine gore analizi, yeni bir 6grenme gergeklestirme, 6grenilmis
kavrami pekistirme, 6grenci zorluk ve yanilgilarini agma, alanin epistemolojik yapisina iligkin
farkindalik gelistirme olmak {izere dort alt baslik ¢ercevesinde gerceklestirilmistir. Etkinliklerin

analizi sonucunda elde edilen “Amag” prensibine iliskin bulgular Tablo 2’de sunulmaktadir.
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Tablo2

Etkinliklerin “Amag” Prensibine Gére Frekans Yiizde Dagilimlar

Amag 3. simif 4. simif Toplam
f f f %
Yeni bir 6grenme gerceklestirme 23 29 52 89,6
Ogrenilmis kavrami pekistirme 1 5 6 10,4
Ogrenci zorluk ve yamlgilarini asma 0 0 0 0
Alanin epistemolojik yap1 farkindalig 0 0 0 0
Toplam 24 34 58 100

Tablo 2’de goriildiigii tizere MEB fgiincii ve dordiincii sinif fen bilimleri ders
kitaplarinda yer alan etkinliklerin biiyiik ¢ogunlugu yeni bir 6grenme gergeklestirmeye yonelik
tasarlanmistir. Uciin sinif ders kitabinda sadece bir, dérdiincii sinif ders kitabinda ise sadece alt1
etkinlik 6grenilmis kavramlari pekistirmeye yoneliktir. Ancak ders kitaplarinda 6grenci zorluk
ve yanilgilarini agmaya ve alanin epistemolojik yapisina iliskin farkindalik gelistirme yonelik
etkinliklerin yer almadigi belirlenmistir. Ancak Kitaplarda yer alan tiim etkinliklerin amag
prensibinin dort Olgiitiinden biri ile Ortiistiigli tespit edilmistir. Bu yoniiyle etkinliklerin
tamaminin etkinlik tasarim prensiplerinden amag prensibine uygun oldugu sdylenebilir. Amag
prensibine gore yapilan analize 6rnek olarak MEB dordiincii sinif kitabinda sayfa 86’da bulunan
“Miknatisin Cektikleri ve Cekmedikleri” adli etkinlik verilebilir. Bu etkinligin hemen
oncesinde bulunan ciimlede su ifadeler yer almaktadir; “Peki, miknatislar hangi maddeleri
ceker, hangilerini cekmez? Bunu 6grenmek i¢in bir etkinlik yapalim.” Bu ifade etkinligin yeni
bir kazanim 6grenmeye yonelik tasarlandigini gostermektedir.

3.2. “Zaman Kullanim1” ve “Simif Organizasyonu” Prensiplerine iliskin Bulgular

Etkinliklerin analizi sonucunda “Zaman Kullanimi1” prensibine iliskin elde edilen

bulgular Tablo 3’desunulmaktadir.
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Tablo 3

Etkinliklerin “Zaman Kullanimi” Prensibine Goére Frekans Yiizde Dagilimlar

Zaman Kullanimi 3. simif 4. simif Toplam
f f f %
Zaman kullanim1 belirtilmis 0 0 0 0
Zaman kullanimi belirtilmemis 24 34 58 100
Toplam 24 34 58 100

Tablo 3’de sunuldugu tizere ders kitaplarinda yer alan etkinliklerin tamaminda etkinlik
stiresinin belirtilmedigi ve etkinlik adimlari igin siire tanimlanmadig1 tespit edilmistir. Buna
gore ders kitaplarinda yer alan etkinliklerin etkinlik tasarim prensiplerinden zaman kullanimi
prensibine uygun olmadig: belirlenmistir.

Etkinliklerin “Sinif Organizasyonu” etkinlik tasarim prensibine iligkin analizinden elde
edilen bulgular ise Tablo 4’te sunulmaktadir.

Tablo 4

Etkinliklerin “Swnif Organizasyonu” Prensibine Gore Frekans Yiizde Dagilimlar

Siif Organizasyonu 3. simf 4. simif Toplam
f f f %
Smif organizasyonu dikkate alinmig 12 18 30 51,7
Sinif organizasyonu dikkate alinmamaisg 12 16 28 48,3
Toplam 24 34 58 100

Tablo 4’te goriildiigii tizere etkinliklerin yaklasik yarisinda sinif organizasyonunun nasil
yapilacagi belirtilirken, diger yarisinda belirtilmemistir. Snif organizasyonunun belirtildigi bir
ornek MEB ii¢lincii sinif ders kitabinda sayfa 131’°de bulunan “Sesi Dinleyelim” adl1 etkinlikte
mevcuttur. Bu etkinligin “Izlenen Yol” béliimiiniin birinci maddesinde “3’er kisilik gruplar
olusturalim.” ifadesi yer almaktadir. Bu ifade simif i¢i diizenin nasil olmasi gerektigini belirten
bir yonerge oldugu i¢in etkinligin sinif organizasyonu prensibine uygun oldugunun gostergesi

olarak degerlendirilmistir.
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3.3. “Ogrenci On Bilgisi” ve “Kapsayicihk” Prensiplerine Iliskin Bulgular

Etkinliklerin analizi sonucunda “Ogrenci On Bilgisi” prensibine iliskin elde edilen
bulgular Tablo 5’te sunulmaktadir.
Tablo 5

Etkinliklerin “Ogrenci On Bilgisi” Prensibine Gére Frekans Yiizde Dagilimlar

On Bilgilere Uygunluk 3. simif 4. simif Toplam
f f f %
On bilgilere uygun 24 34 58 100
On bilgilere uygun degil 0 0 0 0
Toplam 24 34 58 100

Tablo 5°te de belirtildigi lizere ders kitaplarinda yer alan etkinliklerin tamami
ogrencilerin 6n bilgileri dikkate almarak tasarlanmistir. Ornegin, MEB dérdiincii simif fen
bilimleri ders kitabinda sayfa 62’de bulunan “Nasil Beslenmeliyiz” adli etkinlikte
ogrencilerden poster hazirlamalar1 istenmektedir. Bu posterin icerigi olusturulurken
kullanilacak bilgilere ise sayfa 60 ve 61°de yer verilmistir. Yani, etkinlikten dnce 6grencilere
gerekli On bilgiler verilmis daha sonra ise onlardan etkinligi yapmalari istenmistir. Bu baglamda
“Nasil Beslenmeliyiz” adli etkinlik 6grenci 6n bilgilerine uygundur seklinde degerlendirilebilir.

Yapilan analiz sonucunda elde edilen, etkinlik tasarim prensiplerinden “Kapsayicilik”
prensibine iligkin bulgular Tablo 6 ve Tablo 7°de sirasiyla sunulmaktadir. Tablo 6’da
“Kapsayicilik” prensibinin etkinliklerin tiim 6grencileri kapsayici olma 0lgiitiine gore analiz
sonuglar1 yer almaktadir.

Tablo 6

Etkinliklerin “Tiim Ogrencileri Kapsayict Olma” Olgiitiine Gore Frekans Yiizde Dagilimlar

Tiim Ogrencileri Kapsayict Olma 3. siif 4. sitmif Toplam
f f f %
Tiim 6grencileri kapstyor 24 34 58 100
Tiim 6grencileri kapsamiyor 0 0 0 0
Toplam 24 34 58 100
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Tablo 6’da sunuldugu iizere MEB ii¢iincii ve dordiinci siif fen bilimleri ders
kitaplarinda yer alan etkinliklerin tamami, kapsayicilik prensibinin tiim 6grencileri kapsayici
olma 6l¢iitii baglaminda bu prensibe uygundur. Ornegin, MEB dérdiincii simif ders kitabinda
sayfa 100°de yer alan “Labirentten Kim Cikacak™ isimli etkinlik incelendiginde, bu etkinligin
“Etkinlik Basamaklar1” adl1 béliimiiniin ilk maddesi olan “Arkadaglarimizla 3-4 kisilik bir grup
olusturalim. Grup arkadaglarimiz arasinda gorev paylasimi yapalim. Gorev paylagimi yaparken
esit davranmaya 6zen gosterelim.” yonergelerine sahip oldugu goriilmektedir. Bu yonergeler
smiftaki 6grencilerin belli bir kismina degil, tiimiine yonelik bir planlamanin oldugunu gosterir
niteliktedir. Buradan yola ¢ikarak bu etkinligin tiim 6grencileri kapsayict oldugu soylenebilir.
Etkinliklerin “Kapsayicilik” prensibinin birden fazla baglangi¢ noktasina sahip olma 06lgiitline
gore analizinden elde edilen bulgular ise Tablo 7’ de sunulmaktadir.

Tablo 7

Etkinliklerin “Birden Fazla Baslangi¢ Noktast” Olgiitiine Gore Frekans Yiizde Dagilimlar

Birden Fazla Baslangi¢c Noktasi 3. simf 4. simif Toplam
f f f %
Dikkate alinmis 12 19 31 53,4
Dikkate alinmamais 12 15 27 46,6
Toplam 24 34 58 100

Tablo 7’debelirtildigi izere MEB {iglincii sinif fen bilimleri ders kitabinda yer alan
etkinliklerin yarisinin ve dordiincii smif ders kitabinda yer alan etkinliklerin yarisindan
fazlasinin birden fazla baslangi¢ noktasi dlgiitiine uygundur. Ornegin, MEB fiigiincii simf fen
bilimleri ders kitabi sayfa 165°te “Yapay Cevre Tasarlayalim” isimli etkinligin “Izlenen Yol”
boliimiiniin ilk maddesinde “Grupg¢a hazirlamak istedigimiz yapay cevreyi belirleyip bunu
yapmak i¢in gerekli malzemeleri temin edelim.” climlesi yer almaktadir. Bu climle ile etkinlige
baslanirken yapay cevrenin tiiriinii ve gerekli olan malzemeleri segme hakki Ogrencilere
verilmistir. Bu ifade s6z konusu etkinlikte birden fazla baslangic noktasi olduguna isaret
etmektedir.
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3.4. “Kullanmilan Materyallerin Uygunlugu” Prensibine iliskin Bulgular

Etkinliklerin “Kullanilan Materyallerin Uygunlugu” prensibinin amaca uygunluk, arag
gereglerin temininin kolay olmasi ve ara¢ gere¢ yonergelerinin agikligi Olgiitlerine gore
analizinden elde edilen bulgular sirasiyla Tablo 8, Tablo 9 ve Tablo 10°da sunulmaktadir.
Tablo 8

Etkinliklerin “Kullanilan Malzemenin Amaca Uygunluk” Olgiitiine Gére Frekans Yiizde

Dagilimi
Amaca Uygunluk 3. simif 4. simf Toplam
f f f %
Malzeme amacina uygun 24 34 58 100
Malzeme amacina uygun degil 0 0 0 0
Toplam 24 34 58 100

Tablo 8incelendiginde, MEB {iglincii ve MEB dordiincti simif fen bilimleri ders
kitabinda yer alan tiim etkinliklerde kullanilan malzemelerin amaca uygun oldugu
goriilmektedir. Ornegin, MEB iigiincii simif ders kitab1 sayfa 21°de yer alan “Diinya’nin
Katmanlar1” etkinliginde ama¢ “Diinya’nin sekli ve bazi katmanlari ile ilgili bir model
hazirlamak™ olarak belirtilmistir. Bu amag kitapta etkinligin konu baslig1 olan “Diinya’nin
Sekli” konusunun “Diinya’nin sekliyle ilgili model hazirlar.” kazanimina uygun bir sekilde
tasarlanmistir. Etkinlikte her bir katman ic¢in farkli bir renkte oyun hamuru kullanilmistir.
Etkinliklerde bu tiir ama¢ ve tasarim uygunlugunun var olmasi, etkinligin kullanilan
malzemenin uygunlugu prensibi cercevesinde amaca uygunluk oOlgiitiinii karsiladiginin

gostergesi olarak kabul edilmistir.
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Tablo 9

Etkinliklerin “Ara¢ Gere¢ Temininin Kolay Olmas:” Ol¢iitiine Gore Frekans Yiizde Dagilimi

Arag¢ Gere¢ Temini 3. simif 4. simf Toplam
f f f %
Arag gereg temini kolay 24 27 51 87,9
Arag gere¢ temini kolay degil 0 7 7 12,1
Toplam 24 34 58 100

Tablo 9°da goriildiigii tizere MEB figiincii sinif fen bilimlerindeki etkinliklerin tamami
ve MEB dordiincii sinif fen bilimleri ders kitaplarindaki etkinliklerin biiyiik ¢cogunlugu, arag
gerec temini kolay olacak sekilde tasarlanmistir. MEB {igiincii sinif fen bilimleri ders kitabinda
sayfa 81’de bulunan “Gizemli Madde” isimli etkinlik bu bulguya bir 6rnektir. Etkinligin sag
ist kisminda “Gerekli Malzemeler” baslikli boliimde ara¢ geregler su sekilde belirtilmistir;
silgi, plastik cetvel, bulasik siingeri, meyve suyu, limon, paket lastigi ve oyun hamuru. Bu
malzemeler incelendiginde hepsinin kolaylikla temin edilebilir oldugu goriilmektedir.

Tablo 10

Etkinliklerin “Arag¢ Gere¢ Yonergelerinin Aciklig1” Olgiitiine Gore Frekans Yiizde Dagilimi

Yonergelerin Ac¢ikhgi 3. simif 4. simf Toplam
f f f %
Arag gereg yonergeleri acik 22 31 53 91,4
Arag gereg yonergeleri agik degil 2 3 5 8,6
Toplam 24 34 58 100

Tablo 10’da sunuldugu iizere, ders kitaplarindaki etkinliklerin tamamina yakini arag
gereg yonergelerinin agiklig1 6lgiitii dikkate alinarak tasarlanmistir. Ornegin, MEB dérdiincii
siif fen bilimleri ders kitabinda sayfa 88’de bulunan “Kendi Pusulan1 Yap” adli etkinlikteki
“Etkinlik Basamaklar1” adli boliimiin birinci maddesinde su ifadeye yer verilmistir; “Suyu
legene dolduralim. Ogretmenimiz yardimiyla mantardan silindir biciminde bir parca keserek
legendeki suda yiizdiirelim. Silindirin iizerine gelik igneyi yatay olarak koyalim. igne kuzey-

giiney dogrultusunu gdsterene dek silindir donecektir. (Bunu baska bir pusula ile kontrol
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edebiliriz.)” Bu acgiklama ile 6grencilerin hangi materyal ile ne yapacaklar1 detayli bir sekilde
belirtilmistir. Bu bilgiler etkinligin ara¢ gere¢ yonergelerinin agiklig1 dlgiitiine uygun olarak
tasarlandiginin gostergesi olarak kabul edilebilir.
3.5. “Ogretmen Rolii” ve “Ogrenci Rolii” Prensiplerine Iliskin Bulgular

Etkinliklerin “Ogretmen Rolii ve “Ogrenci Rolii” prensiplerine gdre analizinden elde
edilen bulgular Tablo 11ve Tablo 12’desunulmaktadir.
Tablo 11

Etkinliklerin “Ogretmen Rolii” Prensibine Gore Frekans Yiizde Dagilimi

Kategori 3. simif 4. simf Toplam
f f f %
Ogretmen rolii belirtilmis 0 6 6 12
Ogretmen rolii belirtilmemis 24 28 52 88
Toplam 24 34 58 100

Tablo 1lincelendiginde, MEB figiincii sinif fen bilimleri kitabinda yer alan etkinliklerin
tamaminda 6gretmen roliiniin tanimlanmadigi, MEB dordiinci sinif fen bilimleri kitabinda ise
sadece alt1 etkinlikte 6gretmen roliiniin agiklandig1 gériilmektedir. Ornegin, MEB dérdiincii
smif fen bilimleri kitab1 sayfa 52°de yer alan “Besinlerdeki Su ve Mineraller” etkinliginde
“Portakal ve limonu 6gretmenimizden yardim alarak ikiye bolelim.” ifadesinde 6gretmenin
etkinlik igerisinde 6grenciye yardimi s6z konusudur. Bu ifade 6gretmenin etkinlik icerisinde ne
yapacagini agikladigi i¢in 6gretmen rolii prensibine uygun olarak degerlendirilmistir. Ancak bu
aciklama bile etkinlikteki 6gretmen roliinii gercek anlamda ortaya koyar nitelikte degildir. Bu

baglamda etkinlilerin tasariminda 6gretmen rolii prensibinin ihmal edildigi sGylenebilir.
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Tablo 12

Etkinliklerin “Ogrenci Rolii” Prensibine Gore Frekans Yiizde Dagilimi

Kategori 3. simif 4. simif Toplam
f f f %
Ogrenci rolii belirtilmis 24 34 58 100
Ogrenci rolii belirtilmemis 0 0 0 0
Toplam 24 34 58 100

Tablo 12’ de goriildiigii iizere, tiim etkinliklerin “Ogrenci Rolii” prensibini kapsadig1 ve
etkinliklerde 8grenci roliinii belirten agik ifadelere yer verildigi tespit edilmistir. Ornegin, MEB
tgtincti sinif fen bilimleri kitabr sayfa 15°te yer alan “Hep Aym1 Yone” etkinliginde verilen,
“Model kiirede Tiirkiye’nin yerini bulalim. Oyuncak ugagi Tiirkiye nin iizerinde tutalim.
Oyuncak u¢ag1 model kiirenin etrafinda hep ayn1 yonde olacak sekilde gorseldeki gibi hareket
ettirelim.” yonergeleriyle 6grencinin etkinlikteki rolii agik olarak belirtilmistir.

3.6. “Ogrenci Zorlugu” Prensibine iliskin Bulgular

Etkinliklerin “Ogrenci Zorlugunu Dikkate Alma” ve “Kavram Yanilgilarin1 Dikkate
Alma” olgiitlerine gore analizinden elde edilen bulgular sirasiyla Tablo 13 ve Tablo 14’ te
sunulmaktadir.

Tablo 13

Etkinliklerin “Ogrenci Zorlugunu Dikkate Alma” Olgiitiine Gére Frekans Yiizde Dagilimi

Ogrenci Zorlugunu Dikkate Alma 3. simf 4. simif Toplam
f f f %
Zorluklar dikkate alinmig 24 32 56 97
Zorluklar dikkate alinmamis 0 2 2 3
Toplam 24 34 58 100

Tablo 13incelendiginde, MEB iiciincii sinif fen bilimleri ders kitabindaki etkinliklerin
tamaminda, MEB dordiincii sinif fen bilimleri ders kitabinda ise 34 etkinligin 32’sindedgrenci
zorlugunun dikkate alindig1 goriilmektedir. Ornegin, MEB dérdiincii sinif fen bilimleri kitabi

sayfa 80’de yer alan “Kuvvet Cisimlerin Sekline Nasil Etki Eder?” etkinliginde “Ellerimize
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plastik eldivenlerimizi giyelim. Un ve beyaz tutkali legen i¢inde karistirarak hamur kivamina
getirelim. Hazirladigimiz karigimi kullanarak istedigimiz sekilde bir oyuncak yapalim.”
Yonergelerinde 6grencilere adim adim neler yapacaklarinin belirtilmesi, 6grencinin aktif bir
sekilde siirecin i¢inde olmasi etkinligin 6grenci zorlugunu dikkate alma Olgiitiine uygun
hazirlandiginin gostergesi olarak degerlendirilebilir. Ayni etkinlikte ayrica; “Bakir tel
kullanarak 6gretmenimizin yardimiyla ismimizin bas harfini yapmaya ¢alisalim.” Ynergesi de
Ogrencinin zorlanabilecegi diistiniilen bir uygulamada 6gretmen yardimi alinmasina dair
aciklama icermektedir.

Tablo 14

Etkinliklerin “Kavram Yanigilarini Dikkate Alma” Olgiitiine Gére Frekans Yiizde Dagilimi

Kavram Yamilgilarim Dikkate Alma 3. simif 4. simf Toplam

f f f %
Kavram yanilgilar dikkate alinmig 1 0 1 2
Kavram yanilgilar1 dikkate alinmamis 23 34 57 98
Toplam 24 34 58 100

Tablo 14’ te sunuldugu tizere, etkinliklerin kavram yanilgilarin1 dikkate alma olgiitiine
gore analizi sonucu elde edilen bulgular fen bilimleri ders kitaplarinda yer alan etkinliklerin
tasariminda bu 6lgiitiin dikkate alinmadigini gostermektedir Yalnizca MEB {igiincti sinif ders
kitabinda yer alan bir etkinlikte kavram yanilgisin1 dikkate alma 6l¢iitiine uygun bir etkinlik
tasarimi oldugu belirlenmistir. Bu kitapta sayfa 150’de yer alan “Canlilar ve Cansizlar” adli bu
etkinlikte “Canlilarin cansizlardan farki nedir?” sorusuna yer verilmistir. Iki kavram arasindaki
farkliliklara deginen bu etkinlik canli ve cansiz varliklarin siniflandirilmasinda olusabilecek bir
kavram yanilgisinin 6niine gegmeye yonelik olarak degerlendirilen tek etkinliktir.

3.7. “Ol¢me Degerlendirme” Prensibine iliskin Bulgular
Etkinliklerin “Ol¢me Degerlendirme” tasarim prensibine gore analizinden elde edilen

bulgular Tablo 15’te sunulmaktadir.

1147



Akdas ve ark. / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 34(3), 1125-1170

Tablo 15

Etkinliklerin “Ol¢me Degerlendirme” Prensibine Gére Frekans Yiizde Dagilimlar:

Ol¢me Degerlendirme 3. simif 4. simf Toplam
f f f %
Yer verilmis 18 33 51 88
Yer verilmemis 6 1 7 12
Toplam 24 34 58 100

Tablo 15incelendiginde, MEB {iglinci simif fen bilimleri ders kitabinda yer alan
etkinliklerin biiylik ¢ogunlugunun ve MEB ddérdiincii sinif fen bilimleri ders kitabinda yer alan
etkinliklerin neredeyse tamaminin 6lgme ve degerlendirme etkinlik tasarim prensibine uygun
oldugu goriilmektedir. Etkinliklerde ol¢cme degerlendirmeye yonelik agik ifadelere yer
verilmistir. Ornegin, MEB {igiincii stmf fen bilimleri ders kitab1 sayfa 132°de yer alan “Yakin
ve Uzaktaki Sesler” etkinliginin sonunda dgrencilere “Saatin sesini saate yakinken mi, uzakken
mi daha iyi isittik? Soyleyelim. Ses siddeti ile uzaklik arasinda bir iliski var midir? Bunu neye
dayanarak soyleyebiliriz?” sorular1 yoneltilmistir. Bu sorular etkinlik amacina ne kadar ulasilip
ulagilmadigini smar, d6grenmeyi Olger niteliktedir. Bu nedenle etkinlik tasarimi 6lgme ve
degerlendirme prensibine uygun olarak degerlendirilmistir.

3.8. “Esneklik” Prensibine iliskin Bulgular
MEB ii¢iincii ve dordiincii sinif fen bilimleri ders kitabinda yer alan etkinliklerin

“Esneklik” prensibine gore analizinden elde edilen bulgular Tablo 16’ da sunulmaktadir.
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Tablo 16

Etkinliklerin “Esneklik” Prensibine Gore Frekans Yiizde Dagilimlart

Esneklik 3. simf 4. simif Toplam
f f f %
Esnek 22 31 53 91
Esnek degil 2 3 5 8
Toplam 24 34 58 100

Tablo 16 incelendiginde, her iki ders kitabinda yer alan etkinliklerin biiyiik bir kisminda
esneklik tasarim prensibinin dikkate alindig1 goriilmektedir. Ornegin, MEB dérdiincii simif fen
bilimleri ders kitab1 sayfa 62’deki “Nasil Beslenmeliyiz?” etkinliginde “Getirdigimiz besin
resimlerine ek olarak farkli besinlerin resimlerini de kartona ¢izebiliriz.” ifadesi 6grencilere
materyal kullanimi agisindan esneklik saglamasi sebebiyle, etkinlik esneklik prensibine uygun
olarak degerlendirilmistir. Yine MEB dordiincii sinif kitabinda sayfa 54’te yer alan “Besinler
Nasil Korunur?” etkinliginde 6grencilere etkinlik i¢in evden temin edebilecekleri malzeme
ornekleri verilmis, getirilecek malzemeler 6grenci se¢imine birakilmistir. Etkinliklerde yer alan
bu planlamalardan dolay1 etkinlik esneklik prensibini kapsar nitelikte olarak
degerlendirilmistir.

3.9. “Uygulanabilirlik” Prensibine iliskin Bulgular

Etkinliklerin “Uygulanabilirlik” tasarim prensibine gore analizinden elde edilen
bulgular Tablo 17°de sunulmaktadir.
Tablo 17

Etkinliklerin “Uygulanabilirlik” Prensibine Gére Frekans Yiizde Dagilimlari

Uygulanabilirlik 3. simf 4. simf Toplam
f f f %
Uygulanabilir nitelikte 24 28 52 90
Uygulanabilir nitelikte degil 0 6 6 10
Toplam 24 34 58 100
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Tablo 17 incelendiginde, MEB {igiincii sinif fen bilimleri ders kitabinda yer alan
etkinliklerin tamaminin ve MEB dordiincti simif fen bilimleri ders kitabinda yer alan
etkinliklerin biiyiik ¢ogunlugunun uygulanabilirlik tasarim prensibinin 6zelliklerini tasidigi
goriilmektedir. Etkinligin uygulanabilirlik prensibine uygunlugu, etkinligin birgok tasarim
prensibini karsilama durumu géz 6niinde bulundurularak degerlendirilmektedir. Ornegin, MEB
dordiincii smif fen bilimleri ders kitabinin 49. sayfasinda yer alan “Tartistyorum” adl etkinlik,
siif tahtasinda uygulanabilecek bir etkinliktir. Bu etkinlikteki “Arkadaglarimizla 2-3 kisilik
gruplar olusturalim.” ifadesi ile sinif organizasyonunun bi¢imi belirtilmistir. Ayrica “Baska
sorularda ekleyebiliriz.” agiklamasi ile de Ogrenciye soru olusturma noktasinda esneklik
taninmustir. Bu sekilde bir¢ok etkinlik tasarim prensibin kapsayan etkinlikler uygulanabilir
nitelikte olarak degerlendirilmistir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Arastirma sonucunda iigiincli ve dordiincii smif fen bilimleri ders kitaplarindaki
etkinliklerin tamaminda ‘“amac”, “Ogrenci ©On bilgilerine uygunluk”, “6grenci roli”,
“kapsayicilik”, “kullanilan materyal uygunlugu” prensiplerine ve bu prensiplerin alt
boyutlarindan en az birine uygun etkinlik tasarimi gergeklestirildigi belirlenmistir. Bununla
birlikte “dlgme degerlendirme”, “6grenci zorlugu” ve “esneklik” prensiplerinin, etkinliklerin
neredeyse tamaminin etkinlik tasariminda uygulandig: tespit edilmistir. Ayrica etkinliklerin
birgok etkinlik tasarim prensibini kapsar nitelikte olmalarindan dolay1; ti¢lincti simif ders
kitabinda yer alan 24 etkinligin tamaminin, dordiincii sinif ders kitabinda yer alan 34 etkinligin
28’inin uygulanabilirlik prensibini karsiladigi belirlenmistir. Ancak etkinliklerin saglikli bir
sekilde uygulanabilmesinde dnem arz eden prensiplerden zaman kullanim1 ve 6gretmen rolii
prensiplerinin etkinlik tasariminda ihmal edildigi de arastirma sonucunda tespit edilmistir.
Bununla birlikte her ne kadar etkinliklerin tamaminin bir amaca hizmet ettigi, bu yonii ile de

amag prensibine uygun oldugu belirlense de etkinliklerin tamamina yakininin yeni bir 6grenme
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gergeklestirmeye, cok azmin da Ogrenilmis bir kavrami pekistirmeye yonelik oldugu
belirlenmistir. Etkinliklerin amacinin belirlenmis olmasi etkinligin niteligi agisindan onem
tagimaktadir. Clinkii belirlenen amag dogrultusunda etkinligin i¢erigi olusturulmaktadir (Olkun
& Ugar, 2007). Ancak incelenen etkinliklerin higbiri 6grenci zorluk ve yanilgilarini asma,
alanin epistemolojik yapisina iligkin farkindalik gelistirme amaclarina yonelik tasarlanmis
etkinlikler degildir. Bu durum her ne kadar etkinliklerin bir amaci olsa da, 6grenme 6gretme
siirecinde etkinlik uygulanmasina temel teskil eden bazi Ogretim amaglarinin, incelenen
kitaplarda yer alan etkinliklerin tasariminda ihmal edildigini ortaya koymaktadir. Benzer
sonuclar alan yazindaki diger arastirmalarda da tespit edilmistir. Bozkurt (2018), Kerpi¢ ve
Bozkurt (2011), Kiiciikdzer vd., (2008) ve Kayahan ve Ozyurt (2020) da inceledikleri
kitaplarda yer alan etkinliklerin cogunlukla yeni bir 6grenmeyi gergeklestirmek igin
tasarlandigini, smirh sayidaki etkinliklerin 6grenilmis bir kavrami pekistirmeye yonelik
oldugunu ve etkinliklerin alanin epistemolojik yapisina iliskin farkindalik gelistirme amacina
yonelik olmadigin1 belirlemislerdir. Etkinliklerin amacina ulasma durumu ancak olgme
degerlendirme uygulamalar ile belirlenebilmektedir (Burkhardt & Swan, 2013). incelenen
etkinliklerin neredeyse tamaminda 6lgme degerlendirmeye yer verilmis olmasi, etkinliklerin
amacina ulagsma durumunun test edilmesi ve bir sonraki uygulama igin olast eksiklerin
giderilebilmesinde d6gretmene veri sunmasi yoniiyle dnemli goriilmektedir.

Etkinliklerin basarili bir sekilde uygulanabilmesinde zaman yonetimi 6nemli bir
unsurdur. Bunun i¢in de etkinlik igerisinde zaman kullanimina dair bilgilere yer verilmesi
gerekmektedir (Smytee & Robertson, 1997). Ozmantar ve Bingélbali (2009) de etkinliklerde
zaman kullanimimin mutlaka belirtilmesi gerektigini, aksi takdirde etkinligin amacina
ulasamayabilecegini belirtmiglerdir. Burada onemli bir husus da zaman kullaniminin
belirtilmesinin yani sira zaman kullaniminin dengeli bir sekilde planlanmasidir. Etkinlik igin

stirenin gerekenden fazla taninmasi 6grencilerin etkinlikten sikilmasina yol agabilecegi gibi
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gerekenden az taninmasi da etkinligin anlagilmadan, amacia ulagsmadan tamamlanmasina
neden olabilir. Bu konuda Tas (2010) zamanin gereginden az veya fazla olmasi durumunun
ogretmen ve Ogrencilerde etkinliklerin gereksiz oldugu fikrine neden olabilecegini
vurgulamistir. Bu baglamda etkinliklerde zaman kullanimi prensibine uygun bir tasarim
yapilmamis olmasi giderilmesi gereken 6nemli bir eksiklik olarak degerlendirilebilir.

Arastirmada her ne kadar etkinliklerin 6grenci zorlugu prensibine yonelik oldugu
belirlenmis olsa da bu prensip 6grenci zorluguna yonelik olma boyutu ile etkinliklerde yer
almaktadir. Ancak prensibin kavram yanilgilarini gidermeye yonelik olma boyutu incelenen 58
etkinlikten sadece birinde yer almaktadir. Bu konudaki g¢aligmalar, kavram yanilgilarinin
belirlenmesinin ve giderilmesine yonelik etkinlikler hazirlanmasinin 6grencilerin anlaml
ogrenmeleri agisindan onem tasidigi gostermektedir (Altun & Yurtseven, 2019; Aydin &
Balim, 2007; Erdem & Aktas, 2018; Wiggins & McTighe, 2011). Bununla birlikte bu durum
ders kitaplarinda yer alan etkinliklerin 6grenci zorlugu baglaminda yeniden ele alinmasini ve
kavram yanilgilarin1 gidermeye yonelik olma boyutu ile etkinliklerin giincellenmesini gerekli
kilabilir.

Ogretmen roliiniin etkinliklerde belirtilmesi etkinligin ~dgrenciler tarafindan
anlasilabilmesi ve etkinlik yonetimi agisindan 6nemlidir (Ainley & Pratt, 2005; Swan, 2007).
Ogretmenin kendi roliinii net bir sekilde bilememesi etkinlik siirecine uyum saglamada sorun
yasanmasina neden olabilmektedir. Bu durum etkinligin uygulanmasindan elde edilebilecek
verimi diisiirebilmektedir. Arastirmada tiglincii simif ders kitabinda yer alan etkinliklerin
tamaminda Ogretmen roliinlin aciklanmadigi, doérdiincii smif ders kitabinda yer alan
etkinliklerin sadece altisinda dolayli olarak bu prensibe yer verildigi belirlenmistir. Benzer bir
sonug¢ Aving ve digerleri (2008) tarafindan fen 6gretim programinda yer alan etkinlikler i¢in de
tespit edilmistir. Ancak 6gretmen rolii etkinliklerde siklikla ag¢ik ifade edilen bir etkinlik tasarim

prensibidir (Kayahan & Ozyurt, 2020; Kerpi¢ & Bozkurt, 2011). Ogretmen rolii prensibinin
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etkinligin verimine ve uygulanmasina saglayacagi fayda goéz oniinde bulunduruldugunda ders
kitaplarindaki etkinliklerde bu prensibin dikkate alinmamis olmasi1 giderilmesi gereken bir
eksiklik olarak goriilmektedir. Buna karsin 6grenci roliiniin tiim ekinliklerde belirtilmis olmasi
ogrencilerinin etkinliklere aktif katilimin1 garanti etmesi yoniiyle de onemli goriilmektedir.
Ciinkii fen 6gretiminde, 6grenciler gérev ve sorumluluk iistlendikleri derse yonelik olumlu
tutum gelistirmektedirler (Sentiirk, 2020). Ayrica etkinlik prensiplerin temel odagini 6grencileri
etkinliklere aktif katilim1 olusturmaktadir (Langman vd., 2016).

Arastirmada ayrica incelenen fen bilimleri ders kitaplarindaki ekinlikler her ne kadar
tiim Ogrencileri kapsayici olma boyutuyla kapsayicilik prensibine uygun olsa da birden fazla
baslangi¢ noktasina sahip olan etkinliklerin sayis1 gorece sinirlidir. Etkinliklerin saglikli bir
sekilde yiiriitiilebilmesi igin birden fazla baslangi¢ noktasmin olmas: gerekmektedir (Ozmantar
& Bingolbali, 2009). Ciinkii bu prensiple Ogrencilere ilgilerini ¢eken noktadan etkinlige
baslama firsat1 verilebilmekte ve bu durum motivasyonun artmasini olanak saglayarak etkinligi
daha verimli kilmaktadir (Altun, 2008). Ayrica se¢im hakki sunuldugu i¢in Ogrenciye
hissettirilen 6zerklik duygusu etkinligin daha ¢ok benimsenmesine katki saglayabilir. Ancak
alan yazindaki diger arastirmalarda da birden fazla baslangic noktasi prensibinin etkinlik
tasariminda yeterince uygulanmadig: belirlenmistir (Kerpig¢ & Bozkurt 2011; Ocal, 2012).

Arastirmada sinif organizasyonu prensibinin de birden fazla baslangi¢c noktasina sahip
olma gibi etkinlik tasariminda gorece daha az uygulanmig olmasi bir simirlilik olarak
degerlendirilebilir. Ciinkii sinif organizasyonu prensibi etkinliklerin basarisini arttirmada etkili
goriilmektedir (Ozmantar & Bingdlbali, 2009). Bu prensibe gore etkinlik tasariminmn
gerceklestirilmesi uygulamada olusabilecek aksaklilarin Oniine gegilebilmesi ag¢isindan
onemlidir (Jones & Pepin, 2016; Swan, 2007). Etkinliklerde smif organizasyonunun
belirtilmesinin gerekliliginin yani sira bu organizasyonun dgrencileri gruplara ayirarak onlari

isbirlikli 6grenmeye tesvik edecek sekilde olmasi gerektigi de bilinmektedir (Kayaaslan, 2006;
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Kog, 2015). Ciinkii 6grenciler igbirlikli olarak caligsabilecekleri etkinlikleri daha ¢ok sevmekte
(Kaya &Azar, 2010) ve bu tiir etkinliklerle daha iyi 6grenmektedirler (Gillies, 2008). Ayrica
bu prensip 6grencilerin etkinlikleri oyun olarak algilamalarina olanak taniyabilir. Bu algi da
ogrencilerin derse iliskin bagarilarinin artmasina katki saglayabilir (Yazicioglu & Cavus, 2019;
Sentiirk, 2020).

Bu aragtirmada MEB {i¢iincii ve dordiincii sinif fen bilimleri ders kitabinda yer alan
etkinliklerin etkinlik tasarim prensiplerine gore analizi gerceklestirilmistir. Arastirma
sonucunda MEB {i¢lincii ve dordiincii sinif fen bilimleri ders kitaplarinda yer alan etkinliklerin
biliylik ¢ogunlugunun etkinlik tasarim prensiplerinin birgoguna uygun nitelikte oldugunu
gostermektedir. Ancak her bir etkinlik tasarim prensibinin etkinliklerin islerliginde ve amaca
ulasmada 6grenme Ogretme siirecine sagladigi katki (Ozmantar & Bingdlbali, 2009) goz
onilinde bulunduruldugunda etkinligin tiim prensipleri kapsar nitelikte olmast bir gereklilik
olarak degerlendirilebilir. Bu baglamda MEB iiclincli ve dordiincii sinif fen bilimleri ders
kitaplarinda yer alan etkinliklerdeki zaman kullanimi, 6gretmen rolii ve amag prensiplerinin
ogrenci zorluk ve yanilgilarini agsma ile alanin epistemolojik yapisina iligkin farkindalik
gelistirme boyutlarin1 kapsayacak sekilde giincellenmesi ve ders kitaplarinda kavram
yanilgilarin1 gidermeye yonelik etkinliklerin sayisinin arttirtlmasi dnerilmektedir. Uygulamada
olan bu kitaplarda yer alan etkinliklerin derse hazirlik siirecinde G6gretmen tarafindan
incelenerek etkinliklerin 6gretmen rolii ve zaman kullanim1 agisindan planlanmasinin uygulama
verimliligini arttiracagi diisiiniilmektedir. Ayrica etkinlikler olusturulurken, etkinlik tasarim
prensiplerinin temele alinmasi onerilmekte, boylelikle bazi prensiplerin goz ardi edilmesinin
oniline gegilebilecegi gibi etkinliklerin hem nitelik hem de etkililik acgisindan 6grenmeye
katkisinin daha da arttirilabilecegi diigiiniilmektedir.

Bu arastirmada etkinlikler dokiiman analizi g¢ercevesinde incelenmistir. ileriki

arastirmalarda etkinliklerin analizi, etkinlik tasarimi1 konusunda yetkinligi olan 6gretmenlerden
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alman goriisler, 6grencilerden alinan goriisler ve smif i¢i uygulamalara yonelik gozlemlerle

zenginlestirilebilir, benzer ¢alismalar farkli ders kitaplarinda yer alan etkinliklerin incelenmesi

baglaminda gergeklestirilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

The rapid changes experienced all over the world in recent years have also influenced
education systems. In 2005, Turkey moved into a constructivist approach to be able to keep
step with these changes (Kiroglu, 2011). Multiple curricular changes since 2005 have rendered
the teaching process as a significant research field (Ugurel & Bukova, 2010). Activities have a
substantial position as they are one of the most frequently used tools in the teaching process.
One of the disciplines in which the reflections of activity-based teaching on the learning and
teaching process are examined is science. In studies comparing the effectiveness of activity
based teaching and traditional teaching in science courses, it was determined that activity based
courses were more efficient in terms of increasing students’ conceptual understanding and
eliminating misconceptions (Gurbuz, et al., 2010; Isci, 2019). It has been determined that there
is a positive and high-level relationship between the activities in the science course and the
conceptual development levels of the students (Waldrip et al., 2010). Other studies also showed
that activity based teaching contributes positively to the development of students' academic
achievement (Barai, 2018; Batdi, 2014; Bozkurt & Kuran, 2016; Hussain et al., 2011; Kyriazis
et al., 2009; Okoro, 2019; Shah & Rahat, 2014), cooperation and problem-solving skills
(Koohang et al., 2009) and attitudes towards the course (Lakshmi & Hee, 2005). The results of
these studies reveal the effect of activity-based teaching in science courses. In this context, the
quality of the activities applied in the learning teaching process can also be considered as worthy
of examination.

It is possible to reach many definitions of the concept of “activity” in the literature.
According to Ozmantar et al. (2010), the activity is an educational action that requires students
to know the duties towards the lesson and take an active role in these tasks, includes

implementing this role with the help of various materials during the process, arouses a sense of
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curiosity in the students and aims to produce a output in line with the goal of the activity.
According to McDonald (2008), the activities are the actions that form the basis for the learning
process and allow students to learn more easily on this ground. Similarly, Camci (2012)
expresses the activity as doing that easily teach an event, phenomenon or concept to the student
through experience with tools that appeal to all five sense organs. Ucuncu et al. (2016) is
defined the activity as a study action that students participate voluntarily and meets the needs
of the students. When these definitions are examined, it is seen that there are some common
features that activities are expected to have. These features can be listed as requiring the active
participation of the student, arousing a sense of curiosity, having interesting concrete materials,
meeting the student's needs and producing a output at the end of the process. Similarly,
Ozmantar and Bingolbali (2009) also determined the principles that an activity has to have
features in the process of design and implementation by basing on the studies on activity design
(Bell, 1993; Dreyfus & Tsamir, 2004; Doyle, 1992; Swan, 2007; Watson & Mason, 2007).
These features are;

e Aim

e Use of time

e Classroom organization

e Student preliminary knowledge

e Comprehensiveness (About the activities including all students and having multiple

starting points)
e Appropriateness of the materials used for the activity (About easiness to obtain and
including instructions for the use of materials)
e Teacher’s and student’s roles
e Considering misconceptions

e Being oriented towards overcoming student difficulties
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e Measurement and evaluation

e Flexibility

These principles which are defined as activity design principles provide a framework
based on activity analyzes in many studies carried out in the Turkish literature (Bozkurt, 2018;
Kerpic & Bozkurt, 2011; Kayahan & Ozyurt, 2020; Ucuncu et al., 2016)

A detailed examination of the studies in the literature show that teachers are reluctant in
to implement activities (Bal, 2008; Bozkurt & Kuran 2016; Ozpolat et al., 2007). Moreover,
factors such as inadequacy of the activities, lack of materials, unsuitableness for the level of the
student, exam anxiety and time problems due to the anxiety of rushing the curriculum are among
the reasons why teachers do not implement the activities (Bozkurt & Kuran 2016; Aksu, 2008).
Many of the stated reasons reveal that activities may have deficiencies in terms of activity
design principles. In addition to all these, there are many studies in the literature revealing that
activities which are appropriate for their purpose, which support active participation, and which
are designed correctly contribute positively to meaningful and permanent learning (Bozkurt &
Kuran, 2016; Dooren et al., 2013; Ozgen & Alkan, 2011; Yeo, 2007) and facilitate the learning
process (Okoro, 2019). In this context, when it is considered both the importance of activity
based teaching in science course and the results of researches on the positive contributions of
correctly designed activities to meaningful and permanent learning, it is important to examine
the activities in the primary school science textbooks of Ministry of National Education, which
were put into practice within the framework of the updated curriculum in 2018, within the
framework of activity design principles.

However, when the literature is examined, no research has been found in which the
activities in the current science textbooks in practice are examined in terms of compliance with
the activity design principles. For this reason, the purpose of this study is to evaluate activities

in the science textbook applied in the third and fourth grades in the 2019-2020 academic year
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through the framework of the activity design principles of Ozmantar and Bingolbali (2009).
This study is expected to fill the gap in the literature and to contribute to the design processes
of future activities. Also, it is foreseen that the data reached from results of this research will
benefit the classroom teacher who are the practitioners of this course, the people who are
specialist in this field and the program developers.
Method

This study has been designed according to the qualitative research method. Twenty-four
activities in third grade sciences textbook and 34 activities in fourth grade sciences textbook
published by MoNE were analyzed by document analysis. Hence, 58 activities were examined
according to the activity design principles; aim, usage of time, classroom organization, student
preliminary knowledge, multiple starting point, comprehensiveness, expediency, suitability of
the materials, clarity in instructions of materials, teacher and student roles, misconception,
student difficulties, measurement and evaluation, flexibility, feasibility (Ozmantar &
Bingolbali, 2009). Analysis of the activities was made through descriptive analysis technique.
Results

Aim Principle: Activities were designed generally for the purpose of a new learning
outcomes. Several activities were designed for reinforcement of learnings and measurement of
learnings. There were no activities in the science books for the aim of reminding of learning
and clearing of misconceptions

Use of Time Principle: It was found that the principle of use of time was not explained
in any of the activities.

Classroom Organization Principle: It was determined that almost half of the all
activities (%51.7) in science books have the principle of classroom organization.
Student Preliminary Knowledge: All activities in science books have the principle of the student

preliminary knowledge.
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Multiple Starting Points: It was observed that more than half of all activities (53.4%)
were designed in accordance with the principle of multiple starting points.

Comprehensiveness: Principle of the comprehensiveness was found in all the activities
in science books.

Expediency: All of the activities in science books were designed in accordance with
these principles.

Ease of procurement of materials: It was found that most of the activities (87.9%) have
these principles.

Clarity of material instructions: Most of the activities (91.4%) were designed in
compliance with the principles of the clarity of material instructions.

Teacher and Student Roles: It was observed that most of the activities (88%) do not have
the principle of teacher role. Also, the student’s role was explained in all of the activities.

Student Difficulties: Almost all activities (97%) were designed in according to this
principle.

Misconception: It was found that the principle of misconception was not taken into
consideration in almost all activities (98%).

Measurement and Evaluation: Most of the activities (88%) have the principle of
measurement and evaluation.
Flexibility: The principle of flexibility was found in most of the activities (91%).

Feasibility: It is determined that a majority of activities (90%) were designed according
to the principle of feasibility.
Conclusion

In the study, it was determined that in all the activities in the third and fourth grade
science textbooks, activity design was carried out in accordance with the principles of "aim",

"student preliminary knowledge", "student role", "comprehensiveness”, "suitability of the
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materials used” and at least one of the standards of these principles. On the other hand, it has
been determined that the principles of "measurement and evaluation”, "student difficulties™ and
"flexibility™ are applied in the activity design of almost all of the activities. Since the activities
cover many activity design principles, it has been determined that all of the 24 activities in the
third-grade textbook and 28 of the 34 activities in the fourth-grade textbook meet the feasibility
principle. However, findings revealed that the principles of time use and the role of the teacher
which are important for the efficient implementation of the activities were disregarded in the
activity design. In addition to this, although all activities were found to serve an aim and were
in accordance with the principle of aim in this respect, almost all of the activities are aimed at
achieving a new learning and very few of them are for reinforcing a learned concept. None of
the activities were designed for the aims of overcoming student difficulties and raising
awareness of the epistemological structure of the field. In the study, it was also determined that
the activities designed according to the standard of the misconceptions of the student difficulty
principle were not included in the books. These results coincide with other research results in
the literature. Bozkurt (2018), Kerpic & Bozkurt (2011), Kucukozer et al. (2008) and Kayahan
& Ozyurt (2020) also determined that the activities in the books they examined were mostly
designed to realize a new learning, a limited number of activities were aimed at reinforcing a
learned concept, and that the activities were not aimed at raising awareness of the
epistemological structure of the field. However, time management is an important element in
the successful implementation of the effectiveness. That is why information about the use of
time should be included in the activity (Smytee & Robertson, 1997). Ozmantar and Bingolbali
(2009) also stated that the use of time in the activities should be specified, otherwise the activity
may not reach its purpose. Not specifying the teacher role in the activities can be seen as a
problem. Because specifying the role of the teacher in activities is important in terms of

understanding of the activity by students and activity management (Ainley & Pratt, 2005; Swan,
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2007). Moreover, failure of the teacher to know his / her role clearly may cause problems in
adapting to the activity process. However, it is important that the activities are designed in
accordance with the student role principle. Because in science teaching, students develop a
positive attitude towards the lesson in which they assume duties and responsibilities (Senturk,
2020). In addition, the main focus of the activity principles is the active participation of students
in the activities (Langman et al., 2016).
Recommendation

As a result of the research, it was determined that most of the activities in the third and
fourth-grade science textbooks of the MoNE were in accordance with many of the activity
design principles. However, considering the contribution of each activity design principle to
the functioning of the activities and the learning and teaching process in achieving the goal
(Ozmantar & Bingolbali, 2009), it is considered a necessity for the activity to cover all the
principles. In this context, it is recommended to update the activities in the third and fourth
grade science textbooks of the MoNE to cover the principles of time use and the role of the
teacher and the purpose principle to overcome student difficulties and misconceptions, to raise
awareness about the epistemological structure of the field, and to increase the number of
activities aimed at eliminating misconceptions in the books. It is thought that planning the
activities in terms of missing principles such as teacher role and use of time by the teacher
before the lesson may increase the efficiency of the activity and may support to achieve the aim
of the activity. In addition, it is suggested that the activity design principles should be taken as
a basis while designing activities so that ignoring some principles can be avoided and the
contribution of activities to learning process in terms of both quality and efficiency can be
increased. In this research, the activities were examined within the method of document
analysis. In future studies, the analysis of the activities can be enriched with opinions of teachers

who are competent in activity design, student views and observations regarding classroom
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practices. Similar studies can be carried out in the context of examining the activities in the

books of different courses.
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YAYIN ETIGI BEYANI

Bu arastirmanin, Gaziantep Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
Komisyonu tarafindan 23.12.2020 tarihinde, 10 sayili karariyla verilen etik kurul izni
bulunmaktadir. Bu arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin toplanmasindan
verilerin analizine kadar olan tiim siirecte “Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve
Yaym Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Y 6nergenin
ikinci boliimii olan “Bilimsel Arastirma ve Yayimn Etigine Aykir1 Eylemler” basligi altinda
belirtilen eylemlerden hicbiri gergeklestirilmemistir. Bu arastirmanin yazim siirecinde bilimsel,
etik ve alint1 kurallarina uyulmus; toplanan veriler tizerinde herhangi bir tahrifat yapilmamastir.
Bu caligma herhangi baska bir akademik yayin ortamina degerlendirme i¢in génderilmemistir.

ARASTIRMACILARIN KATKI ORANI BEYANI

Yazarlarin arastirmaya katkilar1 yiizde {izerinden degerlendirildiginde; Muhammed
Safa Akdas’in %34, Merve Yazic’nin %33, Melike Ozyurt’'un %33 oraninda katkilarinin
oldugunu beyan ederiz.

DESTEK VE TESEKKUR

Bu caligmanin bir boliimii “4. Smif Fen Bilimleri Ders Kitab1 Etkinliklerinin Etkinlik
Tasarim Prensipleri Cergevesinde Degerlendirilmesi” baslig1 altinda 4. Uluslararas1 Mardin
Artuklu Bilimsel Arastirmalar Kongresinde bildiri olarak sunulmustur.

CATISMA BEYANI
Arastirmanin yazarlar1 olarak herhangi bir ¢ikar/¢atigma beyanimiz olmadigini ifade

ederiz.
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Bu arastirmada smif 6gretmenlerinin okuma motivasyonu ile mesleki motivasyon
diizeylerinden hareketle okuryazarlik Ogretimi 6z yeterlik algilarinin yordanmasi
amaglanmustir. Arastirma nicel arastirma yontemlerinden tarama desenine uygun olarak
ylriitiilmistiir. Aragtirmanin evrenini Bursa ilinde arastirma grubuna alian ilkokullardaki
smif Ogretmenleri olusturmaktadir. Arastirmanin  O0rneklemi olasiligi bilinmeyen
ornekleme yontemlerinden kolay ulagilabilir 6rnekleme yontemine goére belirlenen 397
smif dgretmeninden olugmaktadir. Arastirmanin verileri smif 6gretmenlerinin okuma
motivasyonu, mesleki motivasyonu ve okuryazarlik 6gretimi 6z yeterlik alg: diizeylerini
belirlemek amaciyla gelistirilmis olgeklerle ¢evrimi¢i ortamda toplanmustir. Veriler
betimsel istatistikler ve ¢oklu dogrusal regresyon analizi ile analiz edilmistir. Aragtirma
sonucunda sinif dgretmenlerinin okuma ve mesleki motivasyonlarinin yiiksek diizeyde,
okuryazarlik 6gretimi 6z yeterlik algilarinin yeterli diizeyde oldugu belirlenmistir. Ayrica
smif dgretmenlerinin okuryazarlik dgretimi 6z yeterlik diizeyini yordama bakimindan
okuma ve mesleki motivasyonun biiyiik etki diizeyine sahip oldugu sonucuna ulagilmigtir.
Smf Ogretmenlerinin okuma ve mesleki motivasyonlarinin Oniindeki engellerin
kaldirilmasi, okuryazarlik 6gretimi 6z yeterlikleri ile yenilige ve degisime agik olmalari
arasindaki iliskiyi inceleyen arastirmalar yapilmasi 6nerilmistir.
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This quantitative survey study aimed to predict self-efficacy perceptions of primary school
teachers for teaching reading and writing based on their reading motivation and
occupational motivation levels. The study population consists of primary school teachers
included in the research group in the city of Bursa. The study sample consists of 397
primary school teachers who were chosen non-randomly using the convenience sampling
method. Data were collected online using scales developed to determine primary school
teachers' reading motivation, occupational motivation and literacy teaching self-efficacy
perception levels. Descriptive statistics and multiple linear regression analysis were used
to analyze the data. Findings revealed that the reading and occupational motivation of
primary school teachers was high and their perception of self-efficacy in literacy teaching
was sufficient. In addition, reading and occupational motivation were found to have a great
effect in predicting the literacy teaching self-efficacy level of classroom teachers. It was

L Ars. Gor. Dr., Bursa Uludag Universitesi, msoyucok@uludag.edu.tr, OrclD: 0000-0001-8388-2130
2 Dr. Ogr. Uyesi, Bursa Uludag Universitesi, yakupbalan@gmail.com, OrcID: 0000-0002-8684-3598


https://dergipark.org.tr/tr/pub/uefad

Soyugok ve Balantekin / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 34(3), 1171-1203

Primary school teacher. recommended to carry out studies examining the relationship between primary school
teachers' reading and occupational motivation, the relationship between self-efficacy of
literacy teaching and their openness to innovation and change.
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1. GIRIS

Insan davranislarini etkileyen en dnemli unsurlardan biri olan motivasyon (Deci, 1971)
cok farkli yonlerden ele alinmis ve ¢esitli bicimlerde tanimlanmistir. Motivasyon diger biligsel
stireclerle ve cevresel kosullarla birlikte bireyin davramisini agiklayan, gozlenmesi miimkiin
olmayan ve sadece davraniglarla anlasilabilen kavramdir (Luthans, 2011). Monteiro (2013)
motivasyonu bir aktiviteye baglama ve siirdiirme olarak tanimlarken, Endler, Rey ve Butz
(2012) ise motivasyonu davranisi ortaya ¢ikaran, yonlendiren, bireye enerji vererek davranisin
stirekliligini saglayan igsel bir durum olarak ifade etmistir. Engin (2020) bu tanimlara
motivasyonun davranigin tekrarini saglamasimi da ekleyerek daha genis bir tanimlama
yapmustir. Deci, Vallerand, Pelletier ve Ryan (1991) motive olmus davranista sakli olan haz ve
doyumun davranisin tekrarmi sagladigini belirtmistir. insanin dogasinda var olan merak etme,
aktif olma, diisiince ve davranisi baslatma, deneyimden anlam c¢ikarma ve deger verilen
yaklagimlar sayesinde motive olmus davranisa ulagilmaktadir (Wlodskowski, 2003).
Motivasyon kavraminin karmasiklig1 ve ¢cok yonliiliigii; onun 6ziinii, dogasini, yapisini, olusum
ve gelisiminin yollarini ve araglarini anlamaya yonelik ¢cok sayida yaklasima neden olmustur
(Tsahaeva, Gasanova, Daudova, Aminova, & Kabieva, 2016). Bu yaklasimlardan biri,
motivasyonu kaynagi agisindan igsel ve digsal motivasyon olarak ele alirken (Vallerand, 2000)
bir diger yaklasimda mesleki motivasyon (Oztiitk & Uzunkol, 2013; Wlodskowski, 2003),
cocuklarin okuma motivasyonu (Wigfield & Guthrie, 1997), yetiskinlerin okuma motivasyonu

(Schutte & Malouft, 2007) gibi bircok 6zel alana yonelik bir kavram olarak ele alinmaktadir.
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Bu arastirmada motivasyon kavrami simif ogretmenlerinin okuma ve mesleki motivasyonu
bi¢iminde ele alinmustir.

Cok karmasik bir yapiya sahip olan modern diinyada, bireylerin ¢aga uyum saglamalari
ve yasamda basarili olmalar1 onlarin okuma performanslan ile ilgilidir (Woolley, 2011).
Okuma, egitim hakkinin temel bir bileseni olup diger insan haklariin elde edilmesi, insan
yasaminin degismesi ve gelismesi i¢in bir 6n kosuldur [Birlesmis Milletler Egitim, Bilim ve
Kiiltiir Orgiit (UNESCO), 2019]. Okuma becerisinin gelismesinde, aliskanliga ve bir kiiltiire
doniisebilmesinde okuma motivasyonu etkili bir degiskendir (Wigfield, 1997). Okuma
motivasyonu, ¢esitli bilesenleri olan ¢ok yonlii bir yapi olup (Guthrie vd., 2007) okuma
etkinligine iliskin olumlu deneyimleri, bir zevk kaynagi olarak kitaplara deger vermeyi,
okumanin birey ag¢isindan 6nemini kapsamaktadir (Becker, McElvany & Kortenbruck, 2010).
Bireyin okuma motivasyonu ve performansi arasindaki iliskiden dolay1 (Anmarkrud & Bréten,
2008) okuma motivasyonu yiiksek olan bireyler daha ¢ok okumaktadir (Ahmadi, 2017). Clinkii
okuma ve okudugunu anlama belirli bir diizeyde motivasyon gerektirmektedir. Cesitli
davranislar arasindan okumanin seg¢ilmesini, bu davranis i¢in gerekli olan sebat ve g¢aba
miktarin1 okuma motivasyonu saglamaktadir (Woolley, 2011). Bireyin olagan hayat akisinda,
psikolojik ve c¢evresel kosullar altinda cesitli secenekler arasindan okumay1 tercih etmesi,
okurken dikkatini metne yogunlastirmasi, gesitli zihinsel siireglerle okuduklarini mevcut
bilgileriyle iligkilendirmesi, okuma esnasinda anlamasini zorlagtiran psikolojik ve cevresel
kosullarla miicadele etmesi onun okuma motivasyon diizeyi ile iliskilidir. Kamil, Mosenthal,
Pearson ve Barr (2000) okuma arastirmalarinda okuma deneyimini azaltacak motivasyonel
degiskenlerin incelenmesini 6nerirken Unrau, Ragusa ve Bowers (2015) okuma motivasyonu
ile yapilan arasgtirmalarin daha c¢ok Ogrencilere odaklandigini, &gretmenlerin okuma

motivasyonlarini inceleyen aragtirmalarin ihmal edildigini belirtmektedir.
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Smif 6gretmenlerinin okuryazarlik 6gretimi performansini etkileyebilecegi diisiiniilen
bir diger degiskende mesleki motivasyondur. Mesleki motivasyon, meslegin gerektirdigi gorev
ve sorumluluklarin tam anlamiyla ve en ideal bigimde yerine getirilmesi i¢in bireye yeterli
enerji ve dayaniklilik giicii saglamaktadir. Bireyin meslegini sevmesi, meslegin gerektirdigi
islerden haz almasi onun gorev sirasinda karsilastigi engelleri agsmasini saglamaktadir. Bu
anlamda egitim ve 6gretimde niteligin en 6nemli belirleyicisi olan 6gretmenlerin motivasyonu
dikkate deger bir durumdur (Unsal & igde, 2021). ilkokul dénemi &grenciler i¢in okuma
yazmanin 6grenildigi, bircogunun okulla ilk defa tanistigi ve okula uyumun gergeklestigi
donem olmasi nedeniyle sinif 6gretmenlerinin mesleki motivasyonlarinin ¢ok énemli oldugu
sOylenebilir. Egitim 6gretim ortaminda sinif 6gretmenlerinin karsilastii sorunlar1 asmasi ve
ogrencilerine 0gretim programinin 6n gordiigli davranis, tutum ve becerileri kazandirmasi i¢in
motivasyon bir gerekliliktir. Biitlin bunlarin yani sira mesleki motivasyonu yiiksek olan
ogretmenler 6grencilerinin de motive olmalarini saglayarak egitimden beklenen reformlarin en
ist diizeyde gerceklesmesine katki saglamaktadir (Yazici, 2009). Nitekim Engin (2020)
tarafindan yapilan ¢alismada 6gretmen motivasyonu arttiginda dgrencilerin de motivasyonun
arttiginin saptanmasi bu yaklagimi dogrulamaktadir.

Ogretmenlerin 6z yeterlik algilar1 onlarin etkili 6gretmen olmalarr ile iliskili oldugu igin
Ogrencilerin basarisini, tutumunu, duygusal gelisimini etkilemektedir (Arseven, 2016).
Ogretmenlerin 6grenme Ogretme ortaminda veliler, dgrenciler ve okul yonetimleri gibi
paydaslarla yasayabilecegi sorunlar onlarin 6z yeterlik algilarini etkileyerek 6gretmenlerin
Ogretim inanglarinin gelisimini engelleyebilir (Nian, 2020). Ayrica Segkin ve Bagbay (2013)
arastirmalarinda 6gretmenlerin 6z yeterlikleri ile meslege yonelik tutumlar: arasinda iliski
oldugunu ortaya koymuslardir. Bu sebeplerden otiirli 6gretmenlerin 6z yeterlik algilarinin
gelisimini arastirmak arastirmacilarin ilgisini ¢ekmeli (Oh, 2011) 6gretmenlerin 6z yeterlik

algilarin1 olusturan bilesenler incelenmeli ve bu algilar1 etkileyen degiskenler araciyla
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ogretmenlerin 6z yeterlik algilar1 desteklenmelidir. Desteklenen ve gelisen 6z yeterlik algisi
ogretmenlerin davranis se¢imini etkilemektedir (Bandura, 1978). Motivasyon kavraminin da
bireylerin c¢esitli davranislardan arasindan kendisi i¢in haz veren davranis1 se¢mesini
saglamasindan Otiirii bu aragtirmada okuryazarlik 6gretimi 6z yeterligi, okuma ve mesleki
motivasyon kavramiyla bir arada ele alinmistir.

Ogrencilere okuryazarlik becerilerinin kazandirilmasi ve gelistirilmesi siirecinde siif
ogretmenleri dnemli bir yer tutmaktadir. Ogrencilerin 6zellikle okuma yazma becerisini sinif
ogretmenleri ile birlikte yiirtittiikleri 6grenme 6gretme etkinlikleri ile kazanmasi bu 6nemi daha
da artirmaktadir. Sinif 6gretmenlerinin bu kadar etkin oldugu bir siiregte 6gretmenlerin okuma
motivasyonlar1 ve mesleki motivasyonlarimin 6grencilerin okuryazarlik becerilerini
destekleyebilecegi diisiincesi bu arastirmanin temel varsayimini olusturmaktadir. Buna bagh
olarak bu arastirmada sinif 6gretmenlerinin okuma motivasyonlart ve mesleki motivasyonlari
ile okuryazarlik 6gretimi 6z yeterlik algilar1 arasinda iliski olup olmadiginin ortaya konmasi

amaglanmaktadir. Bu genel amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanitlar aranmistir.

o Sinif 6gretmenlerinin okuma motivasyon diizeyi nedir?

o Smif 6gretmenlerinin mesleki motivasyon diizeyi nedir?

o Sinif 6gretmenlerinin okuryazarlik 6gretimi 6z yeterlik algi diizeyi nedir?

o Sinif 6gretmenlerinin okuma motivasyonu ve mesleki motivasyonu birlikte

okuryazarlik 6gretimi 6z yeterlik alg1 diizeyini anlamli bigimde yordamakta midir?
2. YONTEM
2.1. Arastirmanin Deseni
Arastirma nicel arastirma yontemlerinden Kkesitsel tarama desenine uygun olarak
yuritilmiistir. Kesitsel tarama deseninde evrenden segilen 6rneklem tizerinden tutum, algi,
inang gibi 6zelliklere iliskin veriler toplanarak analiz edilmektedir (Christensen, Johnson &

Tuner, 2020; Ozdemir, 2016). Karasar (2009) tarama desenlerinde veriler arasindaki iliskilerin
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korelasyon ve Kkarsilastirma yoluyla c¢oziimlenebilecegini belirtmektedir. Korelasyon
yonteminde iki veya daha fazla sayidaki nicel degiskenler arasindaki iliski incelenmektedir
(Fraenkel, Wallen & Hyun, 2012). Balc1 (2007) korelasyonel yontemin kestirim ya da iliski
belirleme amaciyla kullanilabilecegini belirterek kestirim amaciyla yapilan arastirmalarda
degiskenlerle ilgili 6l¢iimlerden hareketle gelecekteki bir durumun kestirilebilecegini ifade
etmistir. Bu aragtirmada iligkisel tarama yOnteminin korelasyonel deseni kestirim amacina
uygun olarak yiritilmiistir. Simif 6gretmenlerinin okuma motivasyonlar1 ile mesleki
motivasyonlarindan hareketle okuryazarlik 6gretimim 6z yeterlik algilarinin yordanmasi
amaclanmustir.
2.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini Bursa ilinde arastirma grubuna alinan ilkokullarda goérevli sinmif
ogretmenleri olusturmaktadir. Orneklem segiminde nicel arastirma ydntemlerinde kullanilan
olasiligi bilinmeyen Ornekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir 6rnekleme yo6ntemi
benimsenmistir. Bu yontemde evren igerisinde yer alan bilesenlerden uygun olan, kolay
ulagilabilen ve goniillii olanlar orneklemi olusturmaktadir (Erkus, 2021). Bu kapsamda
arastirma evreni icin il milli egitim miidiirliigli onerileri dogrultusunda {iist, orta ve alt
sosyoekonomik diizeyde onar okul belirlenmis ve toplam 30 ilkokulda arastirmaya katilmak
icin goniilli olan 397 smuf Ogretmeni Orneklemde yer almistir. Veriler 2021 yilinda

toplanmistir. Arastirma 6rneklemine iliskin bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.
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Tablo 1

Arastirma Ornekleminin Ozellikleri

Ozellikler Degiskenler f %
Mesleki kidem 1-5 yil 13 %3.3
6-10 y1l 24 %6
11-15 y1l 61 %15.4
16-20 y1l 82 %20.7
21-25 yil 115 %29
26+ 102 %25.7
Cinsiyet Kadin 279 %70.3
Erkek 118 %29.7
Mezuniyet lisans programi Sinif 6gretmenligi 275 %69.3
Diger 122 %30.7
Ses esasli yontemi kullanarak okuma Evet 376 %94.7
yazma Ogretme Hayir 21 %5.3
Okutulan sinif diizeyi 1.sif 107 %27
2.smif 87 %21.9
3.smf 82 %20.7
4.smf 114 %28.7
Birlestirilmis sinif 7 %1.8
2, 3 ve 4. smif ogrencilerine okuma Evet 351 %88.4
yazma 0gretme Hayir 46 %11.6
1.smif okutma sayisi 1 defa 16 %4
2 defa 33 %8.3
3 defa 51 %12.8
4 defa 75 %18.9
5 veya daha ¢ok 222 %55.9

Tablo 1 incelendiginde 6rneklemi olusturan siif 6gretmenlerin %94.7sinin (f=376) ses
esasli okuma yazma 6gretimi yontemini deneyimledigi; %69.3 tiniin (f=275) sinif ogretmenligi
programindan mezun oldugu; %88.4’lniin (f=351) ara siif 6grencilerine okuma yazma

ogrettigi ve %70.3linlin (f=279) kadin oldugu goriilmektedir.

2.3. Veri Toplama Araglar

Arastirma silirecinde kullanilan veri toplama araglart ile ilgili bilgiler asagida

sunulmustur.

2.3.1. Yetigkin Okuma Motivasyonu Olgegi (YOMO)

Schutte ve Malouff (2007) tarafindan yetiskinlerin okuma motivasyonlarinin dlgtilmesi

amactyla gelistirilen olgek Tiirkgeye Yildiz, Yildirim, Ates ve Cetinkaya (2013) tarafindan
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uyarlanmistir. Uyarlama ¢alismasinda yapilan analizler sonucunda 6l¢egin dort faktorlii olup
19 maddeden olustugu tespit edilmistir. Faktorler ile maddeleri arasinda hesaplanan iliski
katsayilar1 .35 ile .79 arasindadir. Faktorlerin Cronbach alfa giivenirlik katsayilar1 sirasiyla;
Benlik a =.82; Yeterlilik o =.60; Taninma a =.78; Diger a.=.72 ve toplam YOMO o =.86 olarak
hesaplanmistir. Olgek  ‘Kesinlikle Katiliyorum, Katiliyorum, Kararsizim, Katilmiyorum,
Kesinlikle Katilmiyorum® segenekleri ile besli Likert tipinde hazirlanmistir. Olgekteki
maddeler sirasiyla 5’ten 1’¢ dogru puanlanmaktadir. Analizler her faktoriin ortalama puanlari
iizerinden yapilmakta, bu puan ise faktér maddelerine verilen yanitlarin toplam puanlarinin
madde sayisina boliinmesi ile hesaplanmaktadir.

2.3.2. Ilkokul Ogretmeni Motivasyon Olgegi (IOMO)

Olgek, ilkokul dgretmenlerinin mesleklerine yonelik motivasyon diizeylerini belirlemek
amaciyla Oztiirk ve Uzunkol (2013) tarafindan gelistirilmistir. Olgek dort faktér ve 30
maddeden olusmaktadir. Faktorler meslege yonelik olumlu tutum ve mesleki basari, takdir
edilme ve mesleki mutluluk, meslekten kaginma ve meslegi éziimseme olarak adlandirilmistir.
Olgegin i¢ tutarhlik katsayist .87 ve varyansin %350’sini agikladigi belirlenmistir. Olgek
“Kesinlikle Katiliyorum, Katiliyorum, Kararsizim, Katilmiyorum, Kesinlikle Katilmiyorum”
secenekleri ile besli likert tipinde hazirlanmigtir. Olumlu yapidaki maddeler sirasiyla 5’ten 1’e
dogru; olumsuz yapidaki maddeler ise sirastyla 1’ten 5’e dogru puanlanmaktadir.

2.3.3. Okuryazarlik Ogretimi Ozyeterlilik Algist Olgegi (00AO)

Tschannen-Moran ve Johnson (2011) tarafindan gelistirilen 6lgek Karatay, Destebast,
Tezel ve Pektas (2018) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanmistir. Uygulamanin ardindan yapilan
analizlerin sonucunda 6l¢egin tek faktorlii olup 22 maddeden olustugu tespit edilmistir. Faktor
analizi sonucu 6l¢egin tanimlanan yapinin %38’ini acikladig1 ve yap1 giivenirliginin .93 oldugu
belirlenmistir. Olgek “Yetersiz=1 ve 2”; “Cok Az Yeterli=3 ve 4”; Biraz Yeterli=5 ve 6;

Oldukga Yeterli=7 ve 8”; Cok Yeterli= 9” olmak iizere 9’lu likert bigiminde tasarlanmustir.
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YOMO ve IOMO puanlarin yorumlanmasida Sari, Canogullar1 ve Yildiz (2018)
tarafindan Onerilen grup genislik degerleri kullanilmistir. Besli Likert tipindeki 6l¢ekler igin
4/5=.80 formiiliinden hareketle 1.00 -1.80 aras1 ¢ok diisiik; 1.80-2.60 aras1 diisiik; 2.60-3.40
aras1 orta; 3.40-4.20 aras1 yiiksek; 4.20-5.00 aras1 da ¢ok yiiksek seklinde grup genislikleri
belirlenmistir. OOAQO puanlar1  yorumlanirken &lgegin  kendi likert degerlerinden
faydalanilmistir.

2.4. Veri Toplama Siireci

Arastirmanin verileri Covid-19 salgin1 nedeniyle ¢evrimigi ortamda 2021 yili Ocak ve
Subat aylarinda toplanmustir. Olgekler bilgisayar ortamina aktarilarak ilge milli egitim ve okul
miidiirliikleri aracihigryla simf gretmenlerine ulastirilmistir. Ogretmenler bilgisayar, tablet ve
cep telefonu yardimiyla 6lcekleri tamamlamaistir.

2.5. Verilerin Analizi

Sinif dgretmenlerinin dlgeklere verdikleri yanitlar SPSS 25 programina aktarilmistir.
Verilerin ¢dziimlenmesi i¢in betimsel istatistikler, ¢oklu dogrusal regresyon analizi ve bu
analizin 6n kosulu ve varsayimlar i¢in gerekli olan analizler yapilmistir.

Coklu dogrusal regresyon analizinde Olgiimler en azindan aralik Olgeginde siirekli
degiskenler olmalidir. Bunun yani sira verilerin normal dagilmasi, bagimsiz degiskenler
arasinda coklu baglant1 ve otokorelasyonun olmamasi gerekmektedir (Kiiciiksille, 2010).
Verilerin normal dagilim gostermesi ve u¢ degerlerinin olup olmadiginin belirlenmesi igin
Mahalanobis degeri bagimsiz degisken sayisi yardimiyla ki kare (y?) tablo degeriyle
karsilastirilarak degerlendirilmekte ve elde edilen degerin tablo degerinden kiiciik olmasi
beklenmektedir (Biiyiikoztiirk, 2007). Berry, Feldman ve Stanley-Feldman (1985) g¢oklu
dogrusalligin olmamasi i¢in bagimsiz degiskenler arasindaki korelasyonun .80’in altinda, Pan
ve Jackson (2007) ise varyans artis faktorii (VIF) degerinin 4’iin altinda olmas1 gerektigini

belirtmistir. Degiskenler arasinda otokorelasyon olmamasi i¢in Durbin-Watson (DW) test
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sonucu 1.5 ile 2.5 arasinda olmalidir (Kiigiiksille, 2010). Mevcut arastirmada Mahalanobis
maksimum degeri 11.24 ve iki bagimsiz degisken oldugu i¢in y? tablosundaki p<.001 diizeyinde
13.815 degeri ile karsilastirildiginda c¢ok degiskenli normallik varsayimimin karsilandigi
sOylenebilir. Bagimsiz degiskenler arasinda korelasyon degeri .41 ve VIF degeri 1.202 olarak
hesaplandig: i¢in ¢oklu dogrusallik kosulunun saglandigi ve DW test sonucu 1.723 olarak
hesaplandig1 i¢in otokorelasyon sorunu olmag: ifade edilebilir.
2.6. Gegerlik, Giivenirlik ve Etik

Arastirmada kullanilan 6lgeklerin giivenirlik degerleri ve uyum indeksleri mevcut
orneklem iizerinde hesaplanmis ve Tablo 2’de sunulmustur.
Tablo 2

Orneklem I¢in Olgeklerin Giivenirlik Ve Uyum Indeksleri

x2/S.D RMR RMSA GFI SRMR Cronbach alfa
IOMO  2.857 37 .068 .858 0672 877
YOMO 1.970 41 .050 937 .0487 .846
00AO 1.310 40 .028 .956 .0261 951

¥2/S.D. < 3 miikkemmel ¥2/S.D. < 5 ve altinda olmasi kabul edilebilir uyumu (Giirbiiz,
2019); RMR < .05 miikemmel uyumu, RMR < .08 ise kabul edilebilir uyumu (Byrne, 2005);
RMSEA <.05 iyi bir uyumu .05 ile .08 aras1 yeterli uyumu ve .08 ile .10 arasinda degerler vasat
bir uyumu (Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Miiller, 2003; Browne ve Cudeck, 1992); GFi
> .85 ve lizeri olmasi kabul edilebilir uyumu, > .90 olmas1 miikemmel uyumu (Schumacher ve
Lomax, 2004, akt. Seger, 2005); SRMR < .08’in altinda, tercihen < .05 altinda olmasi yeterli
uyumu gostermektedir. (Giirbiiz, 2019). Bu veriler 1s181inda aragtirma 6rneklemi igin 6l¢eklerin
giivenilir oldugu; yap1 gegerliginin kabul edilebilir ve miikemmel uyum indeksleri ile

saglandig1 sdylenebilir.
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Bu aragtirmada “Yiiksekogretim Kurumlar1t Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Bu arastirma i¢in Bursa
Uludag Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma ve Yaym Etik Kurulu 02/10/2020
tarih ve 2020/7 karar say1l1 tutanagi ile etik kurul onay1 alinmistir. Ayrica 6lgek kullanimi igin
Olcekleri gelistiren bilim insanlarindan izin alinmastir.

3. BULGULAR

Orneklem grubunda yer alan siif dgretmenlerinin YOMO, IOMO ve OOAQ’den

aldiklar1 puan ortalamalarina iligkin bilgiler Tablo 3’te sunulmustur.
Tablo 3
YOMO, IOMO ve OOAO Puanlarmna Iliskin Minimum, Maksimum, Aritmetik Ortalama Ve

Standart Sapma Degerleri

N Min. Mak. SS X X

YOMO Benlik 397 18 40 404 411 3295
Yeterlilik 397 7 20 274 3.62 1451
Taninma 397 3 15 286 298 895
Diger 397 8 20 228 3.95 15.83

IOMO Meslege yonelik olumlu tutum ve 397 37 65 481 440 57.31
mesleki basari
Takdir edilme ve mesleki mutluluk 397 26 40 299 442 3543

Meslekten kaginma 397 6 30 473 3.6 21.60
Meslegi 6ziimseme 397 5 15 208 381 1144

OOAO Okuryazarlik dgretimi 6z yeterlik 397 107 198 19.14 7.65 168.33
algisi

Tablo 3 incelendiginde YOMO alt boyutlarindan benlik 4.11 (yiiksek), yeterlilik 3.62
(yiiksek), tamnma 2.98 (orta), diger 3.95 (yiiksek); IOMO alt boyutlarindan meslege yonelik
olumlu tutum ve mesleki basart 4.40 (¢ok yiiksek), takdir edilme ve mesleki mutluluk 4.42 (¢ok
yiiksek), meslekten kaginma 3.6 (ylksek) meslegi oziimseme 3.81 (ylksek) ve tek boyuttan

olusan OOAO’niin 7.65 (yeterli) oldugu goriilmektedir.
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Smif 6gretmenlerinin okuma motivasyonlari ile mesleki motivasyonlarii kullanarak
onlarin okuryazarlik 6gretimi 6z yeterlik algilarin1 yordamak amaciyla yapilan ¢oklu dogrusal
regresyon analizi sonuglar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4

Okuryazarlik Ogretimi Oz Yeterlik Algisina Iliskin Coklu Dogrusal Regresyon Analizi

Sonuclari
Degisken B Standart p T p Ikili v~ Kismi r
Hatag
Sabit 45,915 9.725 - 4,721 .000 - -
Okuma motivasyonu .544 102 .249 5.354 .000 407 .260
Mesleki motivasyon  .660 .080 .386 8.299 .000 488 .386
R=.539 R?=.286

F(, 399= 80.491 p=.000

Analiz sonucunda anlaml bir regresyon modeli F(2, 394)= 80.491, p <.001 ve bagimli
degiskendeki varyansin %29’ unun (R?agjusted =.286) bagimsiz degiskenler tarafindan agiklandig
bulunmustur. Buna gore okuma motivasyonu bagimsiz degiskeni okuryazarlik 6gretimi 6z
yeterlik algisin1 olumlu ve anlamli olarak yordamaktadir. f= .249 t(394)= 5.354, p< .001 =
.067. Yine mesleki motivasyon bagimsiz degiskeni okuryazarlik 6gretimi 6z yeterlik algisini
olumlu ve anlaml olarak yordamaktadir. f=.386 t(394)= 8.299, p< .001 = .148.

Elde edilen bilgilere dayali olarak regresyon modelinin denklemi sdyle kurulmustur;
Yi= fot+ f1Xa+ f2X2

Okuryazarlik ogretimi 6z yeterligi=45.915+.544*okuma motivasyon+.660*mesleki
motivasyonu

Coklu regresyon analizinde bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskendeki varyansi
aciklama diizeyi etki biiyiikliigii ile hesaplanmaktadir. Kismi eta katsayist (np?) etki
biiyiikliigiiniin hesaplanmasinda kullanilmakta; np? < .0099 kiiciik; np? < .0588 orta ve np> <
.1379 biiyiik seklinde yorumlanabilmektedir (Ulupinar & Ince, 2021). Etki biiyiikliigii okuma

motivasyonu i¢in 1p?=.353, mesleki motivasyon icin =.425 olarak hesaplannstir. Bu veriler
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1s181inda sinif 6gretmenlerinin okuryazarlik 6gretimi 6z yeterlik diizeyini yordama bakimindan
okuma ve mesleki motivasyonun biiyiik etki diizeyine sahip oldugu sdylenebilir.
4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Smif 6gretmenlerinin okuma motivasyonu ile mesleki motivasyon diizeylerinden
hareketle okuryazarlik Ogretimi 6z yeterlik algilarinin yordanmasmin amaglandigi bu
arastirmada orneklemde yer alan sinif 6gretmenlerinin okuma motivasyonlarinin genel olarak
yiksek diizeyde oldugu belirlenmistir. Yeganeh, Capuk ve Giirhan (2020) mevcut aragtirmada
kullanilan o6l¢ekle smif Ogretmenlerinin okuma motivasyonlarini incelemisler ve mevcut
arastirmada elde edilen puan ortalamalarina yakin degerlere ulagmislardir. Bunun yani sira
literatiirde sinif Ogretmenlerinin okuma performanslarint ortaya koyan arastirmalarda
mevcuttur. Tung ve Ertem (2019) tarafindan yiiriitiilen arastirmada siif 6gretmenlerine bir ay
icerisinde okuduklar1 kitap sayis1 sorulmus ogretmenlerin %7.8’1 kitap okumadiklarini
belirtmislerdir. Konan ve Oguz (2009) tarafindan ogretmenlerin okuma aligkanliklarinin
belirlenmesinin amaglandig1 c¢alismada ise brans ayrimi yapmaksizin 6gretmenlerin %59’u
diizenli olarak kitap okumadigini belirtirken bu sonug sinif dgretmenlerinde %64.5 olarak
belirlenmistir. Bahsedilen arastirmalar incelendiginde sinif 6gretmenlerinin okuma motivasyon
diizeyi yiiksek olmasina karsin okuma performanslarinin ayni diizeyde olmadig1 goriilmektedir.
Altunay ve Balc1 (2018) 6gretmenlerin bos zaman etkinliklerine yonelik motivasyonlarini
belirlemeyi amagladig1 ¢alismada 6gretmenler kitaplarin yani sira gazete ve diger okuma
materyallerini okuduklarini belirtmiglerdir. Yine Aksoy, Karabay ve Aksoy’un (2021) simf
ogretmenlerinin dijital okuryazarlik diizeylerinin belirlenmesi amaciyla yiiriittiikleri ¢alismada
siif 6gretmenleri kendilerini yiiksek diizeyde dijital okuryazar olarak tanimlamiglardir. Bu
nedenle smif 6gretmenlerinin okuma motivasyonu ve kitap okuma diizeyi arasinda goriinen
farklilik Ogretmenlerin kitap disindaki materyalleri okumalarindan kaynaklanabilir. Siuf

ogretmenlerinin Ozellikle son yillarda yayginlasan ekran okuma ve dijital okuryazarligini
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kapsayan c¢alismalar yapilarak Ogretmenlerin okuma motivasyonlar1 ile performanslari
arasindaki iliski daha net bigimde gortilebilir.

Aragtirma grubunun mesleki motivasyon bakimindan 6zellikle meslege yonelik olumlu
tutum ve mesleki basari ile takdir edilme ve mesleki mutluluk boyutlarinda yiiksek diizeyde
motivasyona sahip olduklar1 belirlenmistir. Ergen ve Elma (2020) tarafindan yiiriitiilen
caligmada siif 6gretmenlerinin mesleki bagliliklar1 begli likert tipinde bir dlgekle Ol¢lilmiis
sosyal kazanim, mesleki kariyer, mesleki haz boyutlarinda incelenmis ve toplam mesleki
baglilik puan ortalamasi 3.85 olarak hesaplanmistir. Alt boyutlar arasinda mesleki haz
boyutunda (X = 4.44) en yiiksek ortalama puan hesaplanmistir. Yildirim, Kaya ve Yildirrm
(2011) tarafindan sinif 6gretmenligi mesleginin 6gretmenlere olumlu ve olumsuz katkilarini
belirlemenin amaglandig1 calismada 6gretmenler asir1 yorgunluk, maddi yetersizlik, sinirli
olma, stres, hizli yaslanma hissi, limitsizlik gibi birtakim durumlarin kendilerini olumsuz
etkiledigini belirtmiglerdir. Ogretmenlerin dile getirdigi bu olumsuzlarin okuma yazma
ogretiminin yapildig1 birinci sinifta daha yogun yasanmasi muhtemeldir. Ozellikle okuma
yazmaya hazirlik agisindan yetersiz olan ogrenciler, ilgisiz veliler, otoriter okul yonetimi
anlayis1, materyallerin yetersizligi, yardimci kaynaklara duyulan ihtiyag¢ gibi degiskenler sinif
ogretmenlerinin mesleki motivasyonlarini baskilayarak okuryazarlik 6gretimi 6z yeterliklerini
olumsuz etkileyebilir. Bu nedenle tiim smif diizeylerinde olmakla birlikte 6zellikle birinci
smifta gorevli sinif 6gretmenlerinin karsilasacagi sorunlarin ortaya ¢ikmadan okul yonetimleri
ve veliler tarafindan engellenmesi onlarin mesleki performanslarini gelistirecektir. Akbasli, Dis
ve Durnali (2020) tarafindan yiiriitilen calismada smif Ogretmenleri kendilerine karsi
uygulanan yildirma davraniglarinin en ¢ok mesleki gelisimlerini saglamak i¢in girisimlerini
engelledigini belirtmislerdir. Unsal ve Igde (2021) yilin dgretmenleriyle yiiriittiigii calismada
ogretmenlerin en belirgin mesleki 6zelliklerinin meslegini sevme, mesleki 6zerklik, mesleki

gelisime 6nem verme oldugu ortaya konmustur. Etkili 6gretmenler okuma yazma ogretimi
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esnasinda 6grencilerin 6grenmesinin sorumlulugunu alan, aktif, 6grencilere okuma, yazma,
konusma firsatlar1 sunan bir yaklasima sahip olmalidir (Taylor, Presley & Pearson, 2002).
Gorham ve Millette (1997) 6gretmenlerin sinif i¢i davranis ve tutumlarinin Ogrencilerin
O0grenme siirecine yonelik motivasyonunu ve performansini etkiledigini belirtmektedir.
Ogretmenlerin mesleki motivasyonlarinin etkisiyle ortaya cikan 6gretme davranislarinin
ogrencileri etkilemesi 6grenme Ogretme silirecinin tiim paydaslarinin sinif 6gretmenlerinin
mesleki motivasyonlarini desteklemeleri sonucunu dogurmaktadir.

Arastirma 6rneklemini olusturan simif 6gretmenlerinin okuryazarlik 6gretimi 6z yeterlik
algilarmin yeterli diizeyde oldugu belirlenmistir. Sahin ve Boylu (2020) tarafindan gegici
koruma altindaki miilteci 6grencilere ilk okuma yazma 6gretimine iliskin 6gretmen 6z yeterlik
algilarinin  belirlenmesi amaciyla yiiriitillen calismada 6gretmenlerin ilk okuma yazma
ogretimine yonelik 6z yeterlik algilarinin “cok yiiksek™ diizeyde oldugu belirlenmistir. Ekin ve
[flazoglu-Saban (2020) tarafindan yiiriitiilen ¢alismada da siif 6gretmenlerinin ilk okuma
yazma Ogretimi 0z yeterlik algilarinin yiiksek diizeyde oldugu belirlenmis ve arastirmacilar
bunu, 6gretmenlerin daha Once birinci sinifta ¢alismis olmalariyla aciklamislardir. Bu
gerekgelendirmeyi destekleyen bir bakis acisiyla Zimmerman (2000) 6z yeterlik algisinin
gelisiminde bireyin performansinin etkili oldugunu ifade etmektedir. Akar’a (2008) gore de 6z
yeterlik inancinin olusmasinda bireylerin deneyimleri belirleyicidir. Oztiirk ve Ertem de (2017)
yiiriittiikleri ¢alisma sonuglarina dayali olarak sinif 6gretmenlerinin mesleki kidemleri arttik¢a
okuryazarlik 6gretimi 6z yeterliklerinin arttigini belirtmislerdir. Mevcut aragtirmanin 6rneklemi
incelendiginde katilimer simif 6gretmenlerinin tamaminin en az bir kez ve &gretmenlerin
%55.9’unun (n=222) ise bes ve daha fazla sayida birinci sinifta gorev aldigi; mesleki kidem
olarak %96.7’sinin (n=384) 6 y1l ve daha fazla mesleki kideme sahip olduklar1 goriilmektedir.
Siif dgretmenlerinin daha onceden okuma yazma Ogretimini deneyimlemeleri 6z yeterlik

algilarinin ytliksek olmasini saglamis olabilir. Lorsbach ve Jinks (1999) 6z yeterlik algisi ile
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performans arasindaki sarmal iliskiye dikkat ¢cekmekte, diisiik 6z yeterlik algisinin daha az
cabaya yol agacagii isaret ederek diisiik performans ve diisiik basar1 riskine sebep olma
olasiligin1 vurgulamaktadir. Buna bagli olarak diisiik basar1 ve performansin da 6z yeterlik algi
diizeyini asag1 cekecegini belirtmektedir. Gayet anlasilabilir bu olumsuz sarmal iligki
aciklamasi disinda ilgi ¢ekici bir diger yaklasimda yiiksek 6z yeterlik algisinin diisiik ya da
duragan performansa sebep olma riskidir. Yiiksek diizeyde 0z yeterlige sahip bir kisi, konu
hakkinda 6grenecegi ve deneyimleyecegi becerilerin ¢ok az olduguna ya da olmadigina inanirsa
caba harcamak i¢in motive olmakta zorlanacak, bu da kisinin performansinin gelisimini
engelleyecektir. Buradan hareketle yiiksek diizeyde 6z yeterlik algisinin, performans hakkinda
bilgi vermekle beraber ideal performansi garanti etmedigi sdylenebilir. Clinkii davranisin ortaya
cikmasinda sadece 0z yeterlik etkili olmamaktadir (Schunk, 1995). Bu nedenle siif
ogretmenlerinin okuryazarlik 6gretimi 6z yeterlik algilarinin yiiksek diizeyde olmasi onlarin
yeniliklere ve degisime agik olmasini engellememelidir. Ayrica 6gretmenlerin okuryazarlik
ogretimi 0z yeterlik diizeyini artirmak i¢in mesleki kidemlerinin artmasinin beklenmesi bu
stirecte smif Ogretmenlerinden egitim alan Ogrencilerin okuma yazma performansini
etkileyebilir. Erbasan ve Erbasan (2020) sinif 6gretmenligi lisans programinda bulunan okuma
yazma Ogretimi derslerinin zenginlestirilmesini ve miimkiin oldugu kadar uygulamaya doniik
olmasin1 onermektedir. Simif 6gretmeni adaylarinin nitelikli ve uygulamali okuma yazma
ogretimi dersi almalar1 onlarin okuryazarlik 6gretimi 6z yeterligini gelistirebilir.

Yildirim (2011) 6z yeterligin bireyin motivasyonunu gelistiren bir unsur oldugunu
vurgulayarak bireyin herhangi bir alanda kendini yeterli gormesinin bireyi bu alana yonelttigini
ve bu alanda bagarili olmak i¢in 1srarct olmasin sagladigini belirtmektedir. Morgil, Se¢ken ve
Yiicel de (2004) 6z yeterlik inancinin motivasyonunu etkileyen bir degisken oldugunu
vurgulamaktadir. McGeown vd. (2014) bireyin 6z yeterlik inancinin 6zellikle i¢sel motivasyon

tizerinde belirleyici oldugunu ifade etmektedir. Mevcut arastirmada sinif 6gretmenlerinin
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okuma ve mesleki motivasyonlarinin onlarin okuryazarlik 6gretimi 6z yeterlik algilarin

yordamasi literatiirdeki bu bilgileri dogrulamaktadir.

Aragtirma bulgularina dayali olarak politika yapicilarinin il, ilge ve okul diizeyinde
egitim yoneticileri araciligl ile sinif 6gretmenlerinin okuma ve mesleki motivasyonlarmin
oniindeki engelleri kaldirmalari; sinif 6gretmenlerinin okuryazarlik 6gretimi 6z yeterlikleri ile
Ogrencilerinin okuma yazma performanslar1 arasindaki iliskiyi inceleyen arastirmalar
yapilmasi; Siif 6gretmenlerinin okuma yazma 6gretimi 6z yeterlikleri ile yenilige ve degisime
acik olmalar1 arasindaki iliskiyi inceleyen arastirmalar yapilmasi dnerilmistir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Adapting to the complex structure of the modern world and being successful in life
depends on the reading performances of individuals. Reading is a basic component of the right
to study and is a prerequisite for acquiring other human rights, and the change and improvement
of human life. Reading motivation is an effective variable in development of the reading skill
and its transformation into a habit and a culture. Reading motivation is a multidimensional
structure with various components involving positive reading experiences, valuing books as a
source of pleasure, and the importance of reading for the individual. Due to the relationship
between reading motivation of individuals and their reading performance, individuals that are
better motivated to reading, read more, because reading and comprehending what is read
requires a certain level of motivation. Reading is chosen among various behaviors, the patience
and effort required for this behavior is spent thanks to reading motivation. The fact that an
individual prefers reading among various options under psychological and environmental
conditions in the usual flow of life, focuses on the text while reading, relates reading material
to existing information through various mental processes, fighting against psychological and
environmental conditions complicating understanding while reading are related to the level of
reading motivation. Thus, some authors suggest studying motivational variables that suppress
reading experience in reading studies, noting that studies conducted on reading motivation
focus more on students while they neglect reading motivations of teachers.

Another variable that is considered to impact literacy teaching performances of primary
school teachers is professional motivation. Professional motivation provides individuals with
the energy and resilience required to perform duties and responsibilities necessitated by the
profession. If individuals love their profession and take pleasure in works that their professions

require, they can overcome the obstacles they come across during performance of their
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professions. In this sense, the motivation of teachers, who are the most significant determinants
of quality in education, is worthy of attention. The primary school period is a time when
students meet school for the first time, adjust to school, and learn to read and write. Thus it
could be argued that professional motivations of primary school teachers are very significant.
Motivation is a requirement for primary school teachers to overcome the problems they come
across in education environment and bring in their students the behaviors, attitudes and skills
foreseen by the education program. Additionally, teachers that have high professional
motivations would also motivate their students, contributing to realization of reforms expected
from education at the highest possible level. Findings of scientific studies that demonstrate
increased levels of motivation for students when teachers have higher motivation validate this
approach.

Perception of self-efficacy by teachers is related to their being effective teachers which
in turn affects successes, attitudes, and emotional developments of students. Problems teachers
can have in education environment with stakeholders such as parents, students, and school
administrations might affect their perception of self-efficacy, obstructing development of faith
teachers have in education. Additionally, some studies determined a relationship between self-
sufficiencies of teachers and their professional attitudes. Thus, researchers must find studying
development of self-efficacy perceptions of teachers interesting, components of self-efficacy
perceptions of teachers must be studied, and self-efficacy perceptions of teachers must be
supported through variables impacting such perceptions. The supported and improved self-
efficacy perception affects which behaviors teachers choose. Because the concept of motivation
enables individuals choose the behavior that give them pleasure among various behaviors, in th
ste currentudy literacy teaching self-efficacy was discussed together with reading and the

concept of professional motivation.
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Primary school teachers have a significant place in the process of bringing in and
improving literacy skills in students. The fact that students develop literacy skills in education
activities conducted with their primary school teachers augment this importance. The basic
hypothesis of this study is the consideration that reading motivations and professional
motivations of primary school teachers could support literacy skills of students in this process
when primary school teachers are this effective. Therefore, purpose of this study is to put
forward is there is a relationship between reading motivations together with professional
motivations of primary school teachers and their literacy teaching Self-Efficacy perceptions.

According to this general purpose, responses the following questions were sought:

o What is the level of reading motivation of primary school teachers?

o What is the level of professional motivation of primary school teachers?

o What is the level of literacy teaching self-efficacy perception of primary school
teachers?

o Could reading motivation and professional motivation of primary school

teachers significantly predict literacy teaching self-efficacy perception levels of primary

school teachers together?
Method

The study was conducted as a quantitative, cross-sectional survey design. In cross-
sectional survey design, data on characteristics such as attitude, perception, and belief are
collected from the selected sample in the population and analyzed. In survey designs,
relationships between data can be analyzed through correlation and comparison. In correlation
method, relationship between two or more quantitative variables can be used for projections
and determination of relationships. In the current study, correlation method was used in line
with projection purpose. It aimed at predicting literacy teaching self-efficacy perceptions of

primary school teachers based on their reading motivations and professional motivations.
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Population of the study consisted of primary school teachers working at primary schools
in study group in the city of Bursa. The convenience sampling method was used to determine
the sample. According to this method, convenient, easily accessible, and voluntary components
in the population consititute the sample. Consequently, ten schools each were determined for
study population from high, medium, and low socioeconomic levels in line with District
Directorate of National Education proposals and 397 voluntary primary school teachers from
30 primary schools made up the sample.

The study data were collected using three different scales. The first was the Adult
Reading Motivation Scale, which has four factors and 19 items. The correlation coefficients
between factors and items ranged between .35 and .79. Cronbach alpha reliability coefficients
of factors were calculated as Identity a = .82; Sufficiency a = .60; Recognition a = .78; Other
a = .72 and total ARMS o = .86. The scale was prepared in five-point Likert type with
‘Absolutely Agree, Agree, Undecided, Do Not Agree, Absolutely Do Not Agree’ alternatives.
Items in the scale were scored from 5 to 1. Analyses are made over the mean scores of each
factor, and this score is calculated by dividing the total scores of the answers given to the factor
items by the number of items. The second scale used in the study was the Primary School
Teacher Motivation Scale. The scale was developed to determine motivation levels of primary
school teachers towards their professions. The scale has four factors and 30 items. Factors are
labelled as positive attitude towards profession and professional success, appreciation and
professional happiness, professional avoidance and professional absorption. Internal
consistency coefficient of the scale was determined as .87 and found to explain 50% of variance.
The scale was prepared in five-point Likert type with ‘Absolutely Agree, Agree, Undecided,
Do Not Agree, Absolutely Do Not Agree’ alternatives. Positive items were scored from 5to 1
while negative items were scored from 1 to 5. The third scale used in the study was the Literacy

Teaching Self-Efficacy Perception Scale. The scale had a single-factor and 22 items. Factor
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analysis revealed that the scale explained 38% of the defined structure and reliability was .93.
The scale was scored in nine-point Likert type as “Insufficient = 1 and 2”; “Slightly Sufficient
=3 and 4”; Somewhat Sufficient = 5 and 6”; Quite Sufficient = 7 and 8”’; Very Sufficient = 9.

Group amplitude values were used in the interpretation of the Adult Reading Motivation
Scale and the Primary School Teacher Motivation Scale. Based on the formula 4/5 = 0.80 for
five-point Likert scales, the range of 1.00 -1.80 was determined as very low; 1.80-2.60 was
determined as low; 2.60-3.40 was determined as medium; 3.40-4.20 was determined as high
while 4.20-5.00 was determined as very high. While interpreting Literacy Teaching Self-
Efficacy Perception Scale scores, the scale’s own Likert values were used.

Study data was collected online in January and February 2021 due to the Covid-19
outbreak. The scales were transferred to computer environment and delivered to primary school
teachers through District Directorates of National Education and school administrations.
Teachers completed the scales on computers, tablets and mobile phones.

Responses of primary school teachers to the scales were transferred to the SPSS 25
program. For the analysis of the data, descriptive statistics, multiple linear regression analysis,
and the necessary analyzes for the prerequisites and assumptions of this analysis were
conducted.

In multiple linear regression analysis, measurements should be continuous variables, at
least on the interval scale. In addition, data should be normally distributed and there should be
no multicollinearity and autocorrelation between independent variables. In order to determine
whether the data gave normal distribution and whether there were extreme values, the
Mahalanobis value was assessed by comparing it with the chi-square (y?) table value with the
help of the number of independent variables, and the obtained value was expected to be smaller
than the table value. To avoid multicollinearity, the correlation between the independent

variables should be below .80 and the variance increase factor (VIF) value should be below 4.
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Durbin-Watson (DW) test result should be between 1.5 and 2.5 to avoid autocorrelation
between variables. Since the Mahalanobis maximum value was 11.24 and there were two
independent variables in the current study, it could be argued that the multivariate normality
assumption was met when compared with 13.815 value at the p<.001 level in the y? table. Since
the correlation value between the independent variables was calculated as .41 and the VIF value
as 1.202, it could be stated that multicollinearity condition was met there were no
autocorrelation problems, since the DW test result was calculated as 1.723.
Results

Literacy teaching self-efficacy perceptions of primary school teachers that make up the
study sample was determined to be at a sufficient level, results of multilinear regression analysis
conducted using their reading motivations and professional motivations to predict literacy
teaching self-efficacy of primary school teachers are presented in Table 1.
Table 1

Results of Multilinear Regression Analysis Regarding Literacy Teaching Self-Efficacy

Perception

Variable B Standard  p T p Dual Partial
Deviations r r

Fixed 45915 9.725 - 4721 0.000 - -

Reading motivation 0.544  0.102 0.249 5.354 0.000 0.407 0.260

Professional 0.660 0.080 0.386  8.299 0.000 0.488 0.386

motivation

R=10.539 R?=0.286

F(2, 399= 80.491 p=0.000

As a result of the analysis a significant regression model F (2, 394) = 80.491, p < 0.001
and that 29% of variance in dependent variable (R%agjusted = .286) Was explained by independent

variables. Thus, reading motivation positively and significantly predicted literacy teaching self-
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efficacy perception. f= .249 t (394) = 5.354, p< .001 = .067. Additionally, professional
motivation independent variable positively and significantly predicts literacy teaching self-
efficacy perception. = .386 t (394) = 8.299, p< .001 = .148.

Based on information, the regression model was calculated as follows:
Yi= fo+ f1X1t+ faXo

Literacy teaching self-efficacy = 45.915+0.544*reading motivation + .660*professional
motivation.

In multilinear regression analysis the degree of explanation of the variance in dependent
variables by independent variables is calculated with effect size. Partial eta coefficient (np?) is
used in calculation of effect size and n? < 0.0099 could be interpreted as small while n? <
0.0588 could be interpreted as medium and % < 0.1379 could be interpreted as major. Effect
size was calculated as np?=0.353 for reading motivation and 0.425 for professional motivation.
In the light of such data it could be argued that literacy teaching self-efficacy levels of primary
school teachers has a major effect level on reading and professional motivation.

Conclusion

There are similar studies in the literature with findings on reading and professional
motivation levels of primary school teachers. Because the basic duty of primary school teachers
is literacy teaching, having high reading motivations and professional motivations would
increase the quality of teaching and education service they would provide to students. Thus,
obstacles before motivation of primary school teachers must be removed and their commitment
to their profession must be supported while they must enjoy performing their profession. In this
regard, important responsibilities fall on policy makers and parents. It should be taken into
account that supporting classroom teachers in the noted areas would indirectly contribute to
literacy skills of students. Reading and professional motivations of primary school teachers who

teach literacy and who have a say in transformation of students’ reading skills into habits and
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reading culture is a state that must be high, protected, and improved. Such variables provide the
basis for literacy teaching self-efficacy perceptions of classroom teachers. Based on the
regression model developed in the current study, it could be argued that every step taken to
increase the reading and professional motivation of classroom teachers would improve their
literacy teaching self-efficacy perceptions.
Suggestion and Recommendations

Based on the study findings, further studies on removing obstacles before reading and
professional motivations of primary school teachers and on the relationship literacy teaching

self-efficacy and their openness to innovation and change.
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YAYIN ETIGI BEYANI

Bu arastirmanin, Bursa Uludag Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma ve
Yaym Etik Kurulu tarafindan 02.10.2020 tarihinde 2020-07 sayili karariyla verilen etik kurul
izni  bulunmaktadir. Bu arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin
toplanmasindan verilerin analizine kadar olan tiim siiregte “Yiliksekogretim Kurumlar1 Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur.
Y onergenin ikinci boliimii olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” bashigi
altinda belirtilen eylemlerden higbiri gergeklestirilmemistir. Bu arastirmanin yazim siirecinde
bilimsel, etik ve alint1 kurallarina uyulmus; toplanan veriler lizerinde herhangi bir tahrifat
yaptlmamistir. Bu ¢alisma herhangi baska bir akademik yayin ortamina degerlendirme igin
gonderilmemistir.

ARASTIRMACILARIN KATKI ORANI BEYANI
Her iki arastirmacinin arastirmaya katkilar1 ayni diizeydedir.
DESTEK VE TESEKKUR

Yazarlar olarak, arastirmanin gerceklestirilmesi siirecine yonelik herhangi bir destek ya

da tesekkiir beyanimiz bulunmamaktadir.
CATISMA BEYANI
Arastirmanin yazarlar1 olarak herhangi bir ¢ikar/¢atigma beyanimiz olmadigini ifade

ederiz.
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Ogretmen Sorulari.

Bu aragtirmanin amaci; ilkokul {iglincii smif, sinif Sgretmenlerinin Fen Bilimleri
derslerindeki sdylemlerini diyalojik Ogretim cercevesinde inceleyerek kiyaslamaktir.
Yapilan kiyaslamada; Ogretmenlerin Fen Bilimleri dersinde &grenciler ile kurmus
olduklart etkilesimler, kullanmis olduklari soru-cevap, doniit gibi yapilar detayli olarak ele
almmustir. Ogretmenlerin smif ici diyalojik ve monolojik sdylemleri, 6grencilerin soru
sorma, derse aktif katilma, fikir iiretme ve bu fikri savunma gibi birgok becerisini de
etkilemektedir. Caligmada, nitel aragtirma yontemlerinden; ¢oklu durum ¢aligmasi deseni
kullanilmustir. Arastirmanin katilimer grubunu, 2019-2020 egitim-6gretim yilinda Istanbul
ilinde bulunan bir ilkokulda gorev yapmakta olan gonilli iki simf ogretmeni
olusturmaktadir. Aragtirmada katilimci secimleri, amagli 6rnekleme ydntemlerinden
maksimum c¢esitlilige ulasabilmek igin; kartopu Srnekleme yoluyla gergeklestirilmistir.
Maksimum ¢esitlilige ulasildiktan sonra (on &gretmen) Olciit ornekleme yoluyla
katilimcilar (iki O6gretmen) belirlenmistir. Arastirmanin veri kaynaklarini goriisme
sorulari, gdzlem notlar, gézlem formu ve ses kayitlari olusturmaktadir. Aragtirmaya
katilan 6gretmenlerin demografik bilgilerini belirlemek amaciyla goriismeler yapilmus,
smif i¢i gdzlemlerde Reznitzkaya (2012) tarafindan gelistirilen sinif i¢i diyalojik 6gretim
gozlem formu kullanilmistir. Veri analizi siirecinde betimsel analiz, sdylem analizi ve
gozlem notlar1 kullanilmistir. Arastirma sonucunda, bir Ogretmenin ders islerken
kullandig: soru tiirleri, verdigi doniitler ve sdylemlerinin, 6grencilerin iist diizey diisiinme
becerilerine fazla katki saglamadig1 yoniinde; diger 6gretmenin ise sinif i¢i diyaloglari,
soru, cevap ve doniitlerinin 6grencileri diisiinmeye, soru sormaya ve ¢ikarimda
bulunmaya, giinlik yasam ile iliski kurmaya yonlendirdigi yoniinde bulgular elde
edilmistir. Elde edilen bulgular; 6gretmenlerden birinin monolojik sdyleme, digerinin ise
diyalojik sOyleme yatkin oldugunu géstermistir. Daha Once yapilan aragtirmalarin
sonuglartyla da kiyaslamalar yapilmis olup; diyalojik sdylemin 6nemi ve dgretmenler
tarafindan uygulanabilmesi i¢in dnerilerde bulunulmustur.
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The purpose of this multiple case study is to compare the discourses of primary school
third grade primary school teachers in science lessons by examining them within the
framework of dialogic teaching. In the comparison, the interactions that the teachers have
established with the students in the science lesson, the questions-answer and feedback
structures they use are discussed in detail. The participant group of the study consists of
two volunteer primary school teachers working in Istanbul in the 2019-2020 academic
year. The data sources consist of interview questions, observation notes, observation form
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Keywords: and voice recordings. Interviews were conducted to determine the demographic
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Dialogic teaching, notes were used in the data analysis process. Findings of the study indicate that the question
Discourse, types, feedback and discourse used by a teacher while teaching do not contribute greatly
Teacher questions. to the higher cognitive level thinking skills of the students. However, it was found that

classroom dialogues, questions, answers and feedback of the other teacher led the students
to think, ask questions and make inferences. Findings and discussions showed that one of
the teachers was prone to monological discourse and the other to dialogic discourse.
Comparisons were presented with the results of previous studies. Suggestions were offered
for the importance of the dialogic discourse and its application by teachers.
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1. GIRIS

Iletisimin ve iletisime bagli etkilesimin, insanlar ve toplumlar arasinda olduk¢a nemli
bir yeri vardir. Iletisimi sadece sdzel bir ifadeler biitiinii olarak degerlendirmek bu kavrami tam
anlamiyla karsilamamaktadir. Ciinkii insanlar karsilastiklar1 insanlarla her an, her yerde ve
birbirinden farkli durumlarda iletisim siireci yasar (Goneng, 2012). Vygotsky, bireyin
gelisiminde sosyal ¢evrenin ve dilin 6nemli dl¢iide etkili oldugunu vurgulamaktadir. Bireyin
cevresi ile olan etkilesimi ayni zamanda biligsel gelisimini de etkilemektedir. Bu gibi
etkilesimlerde amacg bireye dogrudan bilgi vermek degildir; deneyimlerinden faydalanarak
zihinsel gelisimine katki saglamaktir. Dil ve diisiince arasinda bir bag oldugunu, 6gretmenlerin
ve ebeveynlerin ¢ocuk gelisiminde bunu dikkate almalar1 gerektigi iizerinde durmaktadir.
Ogretmenler, dgrencilerin sorularini ve diisiince yapilarini anlamaya galismalidir (Braten, Muis
ve Reznitskaya, 2017). Bu sekilde 6grencilerle etkilesim kurmak; onlarin zihinsel gelisimine,
egitim ve 0gretim hayatina olumlu yonde katki saglayacaktir (Daneshfar ve Moharami, 2018;
Marginson ve Dang, 2017). Vygotsky’ nin bu yaklagimi aragtirmacilarin dil ve konusmanin
aktif 6grenmeye katkisi lizerinde durmalarini saglamistir (Lyle, 2008; Scott ve Ametler, 2007).

Iletisimin énemli oldugu alanlardan biri de egitim ve dgretimin aktif olarak yapildig

smif ortamlaridir. Ogretmenler ve 6grenciler birbirlerinden bagimsiz yani iletisim kurmaksizin
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bir etkilesim gergeklestiremezler. Ogrenmenin veya dgretme eyleminin gergeklesmesi tam ve
diizgiin bir iletisime baglidir (Saban, 2009). Etkili bir iletisim kurmak i¢in hem etkili bir ileti
gonderilmeli hem de etkili bir alinim yapilmalidir. Bu nedenle 6gretmenler sinif i¢cinde olumlu
bir iletisim becerisi saglamali; 6grencilerin beklentilerine cevap verebilmelidir (Bakhtin, 2010;
Celep, 2000; Daneshfar ve Moharami, 2018).

Gliniimiiz egitim diinyast bilgiyi alan, ezberleyen bir dgrenci yerine bilgiye kendi
ulasan, yorumlayan yani bilgiyi analiz eden ve sentezleyen, degerlendiren ogrenciler
yetistirmeyi amaglamaktadir (Y1lmaz, 2017). Bunu saglamanin yollarindan birisi de 6grencinin
elestirel diisiinme becerisini gelistirmektir. Diisiinmeyi ve bunu ifade etmeyi saglayan bir
ortam, Ogretmenin sinif i¢inde Ogrencilerini buna sevk etmesi ile mimkiindiir. Burada
O0gretmen, Ogrencilerine ‘“Neden? Nig¢in? Sen olsan...” gibi sorular sorarak diisiincelerini
serbestce ifade etmelerinin 6niinii agmalidir (Demirbag, 2017). Ogretmenlerin sinif igi sorular
sormasi ve devaminda 6grencinin cevap vermesi ile bir diyalog baslamis olur. Bu sekilde
sorular cevaplari, cevaplar doniitleri izler; konusmalar sirasinda 6gretmen ve Ggrenciler
diyaloglarda gelisi giizel ve yanlis yorumlamalar yapmamalidir (Girle, 2011). Ogretmenler
gerek Olgme ve degerlendirme gerekse de O68rencinin derse katilimini saglamak amaciyla
birbirinden farkli islevleri olan sorular sorarlar. Alanyazinda soru tiirleri ve bu sorularin ne
amagla sorulduklarma yénelik bircok arastirma yapilmistir. Ornegin Moore (2000) bu sorulari
bir¢ok farkli baglikta ele almaktadir. Odaklayici sorular, destekleyici sorular, irdeleyici sorular,
tek cevapli sorular vb. seklinde birbirinden farkli amaglar i¢in kullanilan soru tiplerine dikkat
cekmektedir. Bircok arastirmact da Bloom Taksonomisi’ne gore degerlendirmede
bulunmaktadir. Bloom (1956), bilgi sorulari, kavrama sorulari, uygulama sorulari, analiz
sorulari, sentez sorulari, degerlendirme sorulari; Elder ve Paul (1998), derin ve derin olmayan
sorular; Brualdi (1998), iist diizey bilissel sorular ve diisiik diizey biligsel sorular seklinde

simiflandirmaktadirlar. Alanyazin incelendiginde gerek Tiirk¢e gerekse yabanci birgok
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kaynakta soru, soru tipleri, sorularin dnemi ve islevi gibi kavramlarda arastirma yapildigi
goriilmektedir. Oluk ve Ozcan (2007); Y1lmaz ve Gazel (2017); Dindar ve Demir (2006); Ozcan
ve Akcan (2010); Koray, Altungekic ve Yaman (2005); Ayvact ve Sahin (2009); Giiven ve
Aydin (2017) farkli sinif diizeylerinde sorularin Bloom Taksonomsi’ ne gore incelemislerdir.
Cumbhur (2019); Acikgdz ve Sagir (2019); Saylik, Memduhoglu ve Yayala (2017); Kara ve Bay
(2017); Erkus ve Kilig (2015); Baysen (2006); Filiz (2009) ise soru sormanin dnemi, soru
olusturma stratejileri gibi konularda ¢aligmalarda bulunmuslardir.

Smifiginde gerceklesecek bir diyalog dgrenci agisindan 6nem tagimaktadir. Ogretmenin
ogrencilerle gelistirdigi her diyalog 6grencinin 6grenmesini daha da kuvvetlendirmektedir. Bu
tarz bir 6gretimin Socrates’e dayandigi bilinmektedir (Mortimer ve Scott, 2003; Scott,
Mortimer ve Aguiar, 2006). Bu yontemle amaglanan, 6grenciye sorular sorarak ilgilerini ve
dikkatlerini ¢ekmek ve Ogrenme/aragtirma isini 6grenciye vermektir (Fisher, 2003; Kuhn,
2010). Ogretmenlerin simif i¢i sdylemleri onem kazanmakla birlikte bu konuda yapilan
arastirmalar da son yillarda artig gostermektedir. Sinif i¢i meydana gelen Soru-Cevap-Doniit
(SCD) yapilarinin incelenmesi, bu konunun egitim 6gretim faaliyetleri ve 6grenci lizerindeki
etkisinin 6nemli oldugu arastirmalarda da siklikla belirtilmektedir. Ogretmenlerin ders islerken
kullandiklar1 dil, 6grencinin o derse olan tutumunu ve katilimini da etkilemektedir. Sinif icinde
sadece kendi konusan, 6grencinin konusmasini tesvik etmeyen yani otoriter bir dil kullanan
Ogretmenler; monolojik sdyleme yatkin hale gelmektedir. Reznitskaya (2012), 6gretmenlerin
ders esnasindaki sdylemlerini incelerken monolojik ve diyalojik yapilar arasinda puanlanan bir
dleek kullanmistir. Ogretmen otoriter mi, demokratik mi, kullandig1 sdylemler nasil, bunlari
degerlendirerek Ogretmenin tutumunu ortaya koymaktadir. Monolojik bir sdyleme sahip
ogretmen; kisa cevapli sorular sorar, aciklama icermeyen cilimleleri tercih eder, grup
calismalarini, tartisma formlarin1 kullanmaz. Diyalojik bir tutum sergileyen 6gretmen ise

diisiinmeye ve agiklamaya dayali sorular sorar, siire¢ icinde sorumluluklar paylasilir, iist diizey
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diistinme becerilerini gelistirici adimlar atar, 6grencilerin de birbirlerinin fikirleri {izerine
elestiri ve paylasimlarda bulunmalariin 6niinii acar (Mortimer ve Scott, 2003). Diyalojik
olmayan bir sdylem dinleyiciyi ortamda pasif birakacagindan anlatilanlar kalic1 olmayacak,
bireyler yeni bir fikir tiretmedigi gibi sdylenenler soyut bir ifadeden ileri gidemeyecektir
(Bakhtin, 2001).

Diyalojik &gretim modelinde amag sadece sdylemlerin ¢ok olmasi degildir. Ogretmenin,
ogrencilerin konu hakkindaki bakis agilarin1 ortaya koymalarini saglamak; bunu yaparken
Ogrencinin de sorular sormasini, sorularla ayrintiya girmelerini saglamak, bilimsel ¢oziimler
bulmasinin 6niinii agmaktir. Ogretmen fen dersinde belli bir konuda kisa bir bilgi verdikten
sonra, 6grencilerden bu konuyu genisletmesini beklemelidir. Bunu yaparken her zaman dogru
olmasina degil, yani cevaba yonelik beklentilere degil, 6grencinin fikrini sdylemesine, yer yer
doniitler vermeye odaklanmalidir. Bu sdylemlerin gelismesi sinif i¢i diyalojik yaklasimi
gelistirecektir. Bu tiir bir yaklagimin olusmasi elbette zamanla olacaktir (Scott ve Ametller,
2007). Lemke (1990), 6gretmen ve Ogrenci arasinda en az ii¢ pargali bir soru, cevap,
degerlendirme (S-C-D) diyalogu olmasma dikkat ¢ekmektedir. Bu diyalogun g¢ogunlukla
ogretmen kontroliinde gelistigi ve bu nedenle merkezde 6gretmenin bulundugu gézlemlenir.
Fakat diiz bir anlatima goére daha iyi sonuglar verebilir. Bu {iglii yapilarda 6grencinin dinleyici
rollinden daha ¢ok fikir liretme ve bunu savunmasi gibi davraniglarda bulunmasi saglanmalidir.
Bu diyaloglar; tartisma, muhakeme etme, problem ¢ézme ve ¢oziim liretme gibi olgular1 da
icinde barindirir. Genellikle bir konudan baska bir konuya gecis asamasinda kontrol saglamak
amaciyla Ogretmenler tarafindan siklikla kullanilmaktadir. Lemke’ye (1990) gore fen
kavramlarin1 6grenmek i¢in fen dilini iyi kullanmak gerekir. Lemke, bu alanda arastirmalar
yapmis biri olarak ortaya koydugu kaynaklar, diger fen egitimcileri tarafindan bu konuda

basvurulabilecek bir yapit olarak goriilmektedir.
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Uclii diyaloga gore daha fazla dgrenciyi aktif kilan ve onun iist diizey diisiinme
becerilerini gelistirmeye yonelik kullanilan desen ise zincirsel sdylem desenidir. Bu sdylem
deseninde oOgretmen diyalogu baglatir ve Ogrencilerden cevap/fikir sunmalarini bekler.
Ogretmen tekrar dgrencinin verdigi cevaba yonelik onun diisiincesini gelistirmeyi amaglayan
bir soruyla devam eder. Bu sayede birbirini izleyen soru, cevap ve doniitlerle bir diyalog zinciri
kurulmus olur (Scott, Mortimer ve Aguiar, 2006). iletisimsel yaklasim, kavram olarak
Mortimer ve Scott (2003) tarafindan iki ana baslik altinda incelenmistir. Otoriter /Diyaloglu ve
Etkilesimli/ Etkilesimli Olmayan seklinde birbiri ile baglantil1 bir yap1 olarak ele alinmistir.
Tablo 1

letisimsel Yaklasimin Ozellikleri

Otoriter-Etkilesimli

Sinif i¢inde farkli goriisler ifade edilir fakat 6grencilerin bu goriisleri hemen
degerlendirilir.

Soru- cevap belli bir kalipta ilerler.
Kesfetme ve tartisma firsat1 yoktur.

Otoriter- Etkilesimsiz
Smif i¢inde 6gretmen 6n plandadir.
Bilimsel bilgi 6gretmen tarafindan dogrudan ifade edilir.

Karsilikl bilgi ve soru paylagimina yer verilmez.

Diyaloglu- Etkilesimli
Ogrenciler fikirlerini serbestge ifade edebilir.
Ogrenciler birbirlerinin fikirlerine saygi duyar.
Ogretmen belli bir bakis ag1yla yaklasmaz; amag dgrencinin fikirlerini ortaya ¢ikarmaktir.

Tartigma ortami saglanir.

Diyaloglu- Etkilesimsiz

Ogretmen, 6grencileri dinler.
Sonug 6gretmen tarafindan belirlenir.
Tartisma ortami yaratilmaz.

1209



Cankara ve Yilmaz / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 34(3), 1204-1244

Reznitskaya (2012), diyalojik sdylemin hakim oldugu siniflarda; O6gretmen ve

ogrencilerin beraber calistigini, otorite ve giiclin paylasildigini, sorulan sorularin diisiinceyi

gelistiren ve yeni sorularin onilinii agacak nitelikte oldugunu, 6grencilerin uzun ve ayrintilt

aciklamalar yaptigin1 sOylemektedir. Reznitzkaya (2012) tarafindan gelistirilen sinif ici

diyalojik gozlem formuna gore, 6gretmenlerin sdylemlerinin hangi diizeyde oldugu belli

kriterlere gore belirlenebilir. Ogretmen sdylemlerinin monolojik yapidan diyalojik yapiya

dogru gelisme gostermesi hedeflenmektedir. Bu yapilar arasindaki farklar asagida kisaca

Ozetlenmektedir.
Tablo 2

Monolojik ve Diyalojik Soylem Farkliliklar

Monolojik Soylem Yar1 Monolojik,
Yar Diyalojik Soylem

Diyalojik Soylem

Ogretmen; kontrol edici ve Ogretmen; nadiren de olsa,

merkezdedir. Hedefe az sayida ogrenciye

yonelik basit sorulara sorar, tartisma firsati verir. Konu
secimini belirler. Konusma

Doniit olarak; kisa ve net  sirasini organize eder.
cevaplar verir. Ogrencilerin Metne bagh olap ucu agtk
sorulara YEr Verir.

cevaplari ile iligkilendirme y .
Cevaplarimi degerlendirir

Ogretmen; sorularini
elestirel diisiinmeyi
gelistiren, 6grenciyi analize
yonlendiren, agik uglu
sekilde sorar. Sonuca degil,
siirece yonelir. Ogrenci
fikirleri arasinda
baglantilar fark eder.

yapmaz. fakat ileriye tasima firsati

vermez.
Ogrenciler; net ve kisa Ogrenciler; bazen Ogrenciler; elestirel ve
cevaplar verir. fikirlerini paylasir. Metne  isbirlikli fikir yapilandirma

bagli kalarak uzun cevaplar
verirler. Birbirleri ile
Isbirligi yapma firsati etkilesim genelde benzer
bulamaz. ctimleler kurarak olur.

Diisiindiigiinii agiklamaz.

surecine dahil olurlar.

Birbirlerinin fikirlerine
tepki verdikge, yanitlari
birbirine zincirlenir.

Alanyazin incelendiginde ulusal alanda Kaya ve Kilig (2010), fen smiflarindaki

diyaloglarin 6grenme iizerindeki etkisini; Kanadli ve Saglam (2012), 6gretmenlere yonelik

yapilan bir egitimin sonucunda, §gretmen ve Ogrenci arasindaki rollere yonelik inang ve
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sOylemlerinin degisip degismedigini; Ates, D6gmeci, Giiray ve Glirsoy (2016) 6gretmenlerin
simif i¢i konusmalarini diyalojik s0ylem acisini, Kaya ve digerleri (2016) smif i¢i sdylem
desenleri ve iletisim yaklagimlarinin belirlenmesini; Ulu (2017) diyalojik 6gretim agisindan
analizini; Demirbag (2017) otoriter ve diyalojik sdylem tiplerinin fen bilgisi 0gretmen
adaylariin elektriklenme kavramina yonelik argiiman gelisimine etkisini diyalojik 6gretim
acisindan analizini; Yilmaz (2017), fen Bilgisi 6gretmenlerinin soru iiretmeye yonelik inang
sistemleri ve soru iiretme muhakemelerini ortaya ¢ikarmaya yonelik arastirmalar yapildigi
goriilmektedir.

Uluslararas1 alanyazinda ise Lemke (1990), kimya dersinde 6gretmen ve Ogrenci
diyaloglarini; Dawes (2004), 6grencilerin birbirleri ile olan sinif i¢i ve grup i¢i konugmalarin;
Mortimer ve Scott, (2005), otoriter ve diyalojik séylemin fen derslerindeki etkilerini; Chin
(2006), sinifici konusmalari, 6grencilerin yeni 6grenmelerinde 6gretmenlerin hangi tiir sorular
sorduklari, diistinmeye tesvik edip etmediklerini; Myhill (2006), siif i¢indeki etkilesimin
O0grenme tizerindeki 6nemini; Scott, Mortimer ve Aguiar (2006), sdylemsel ifadeler ile birlikte,
kurulan diyaloglarda Ggretmen otoritesinin yapisint ve gegislerini; diyalojik-otoriter ve
etkilesimli-etkilesimsiz boyutlarini; Scott ve Ametller (2007), fen bilgisi dersinde meydana
gelen diyaloglarin nasil baslandigi ve bitirildigini; Buty ve Mortimer (2008), optik konusuna
yonelik yapilan 6gretimde monolojik ve diyalojik sdylemleri; Lyle (2008), Diyalojik 6gretimin
siiflarda etkin sekilde yer almasinin 6nemini; Lehesvuori, Ratinen, Kulhomaki, Lappi ve Viiri
(2011), ilkdgretim 6gretmenlerinin fen d6gretiminde derse ait kavramlari nasil kullandiklarimi
ve diyalojik sOylem ile ilgili goriislerini; Monilari, Mameli ve Gnisci (2012), sinifta meydana
gelen soylem tiirlerinin 6zelliklerini, farkli ve yeni etkilesim tiirlerini; Reinsvold ve Cochran
(2012), fen derslerinde meydana gelen 6gretmen ve 6grenci diyaloglarini; Pimentel ve McNeill
(2013), fen derslerinde meydana gelen konugmalarini, sinif i¢i tartismalarini ve 6gretmenlerin

bu konudaki inanglarini; Lofgren, Schoultz, Hultman ve Bjorklund (2013), fen derslerinde
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bilimsel igeriklerin nasil verildigini, sinifta meydana gelen iletisimleri ve bilimsel konugmalar1
ortaya ¢ikarmaya yonelik aragtirma ve ¢aligsmalar yapilmistir.

Soylem analizlerine yonelik arastirmalar, 6zellikle Avrupa iilkelerinde uzun yillar 6nce
baslamis olup; lilkemizde de son yillarda sinif i¢i sdylem analizleri ve diyalojik s6ylem ile ilgili
aragtirmalarda artig gézlemlenmektedir. Yapilan arastirmalar, gerek fen konular1 kavramlarinin
Ogrenilmesi ve ifade edilmesinde, gerekse iist diizey diisiinme becerilerinin gelistirilmesinde
diyalojik bir sdylemin neden 6nemli oldugunu, sinif i¢i diyaloglarin nasil gergeklestirilecegini
ve bu baglamda o6gretmenlerin sinif iginde diyalojik bir sdylemi benimsemelerinin dnemini
gostermektedir.

1.1. Arastirmanin Onemi

Ogretmenlerin fen bilimleri derslerinde siif i¢i uygulamalar1 ve kullanmis olduklar:
sOylemler, monolojik-otoriter ya da diyalojik-etkilesimli bir siire¢ izlemeleri, 6grencilerin
O0grenme siireclerine etki etmektedir (Morrtimer ve Scott, 2003). Benimsemis olduklari
yaklasimlar (monolojik-diyalojik) 6grenme-0gretme siireclerindeki 6gretmen ve 6grenci soru
tirlerini de yapilandirmaktadir (Braten, Muis ve Reznitskaya, 2017). Daha etkilesimli bir
O0grenme ortami O0gretmen ve Ogrenci sorularinin konu disina ¢ikmadan (Wisniewski,2003),
ogrencileri derin diistinmeye yonlendiren (Kuhn, 2010) ve giinliik yasam ile iliski kurmalarinm
amaglamaktadir (Yilmaz, 2017). Bu baglamda diistintildiigiinde, 6zellikle ilkokul seviyesinde
ele alinan fen bilimleri derslerindeki 6gretmen sdylemleri ve kullandiklar1 soru tiirleri ilgili
konularin 6gretiminde 6nem tagimaktadir (Braten, Muis ve Reznitskaya, 2017).

Ogretmenlerin simf i¢i sdylemleri ile ilgili arastirmalarin bilyiik gogunlugu ortaokul ve
lise 6grencilerini kapsarken, ilkokul seviyesinde Ulu (2017); Monilari, Mameli ve Gnisci
(2012), 3. Sinif seviyesinde de Reinsvold ve Cochran (2012); Lofgren, Schoultz, Hultman ve
Bjorklund (2013) gibi az sayida ¢alisma bulunmaktadir. Ayn1 zamanda giincellenen 6gretim

programlarinda 6gretmen ve Ogrenci sdylemlerinin dnemine yer verilmekle birlikte (Milli

1212



Cankara ve Yilmaz / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 34(3), 1204-1244

Egitim Bakanligi, 2018) daha fazla 6grenci merkezli ve sinif i¢i kullanilan sorularin iist diizey
olmasma yonelik vurgular yer almaktadir. Tiim bunlar dikkate alindiginda, yapilan bu
arastirmayla Ogrencilerin daha {ist diizey diisiinmeye yonlendirilmesi, 6gretmen-6grenci,
Ogrenci-0grenci arasindaki diyaloglarin ve sinif i¢i sdylemlerin niteliginin belirlenmesi adina
da alan yazina 6nemli bir katki saglayacagi diistiniilmektedir.
1.2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada temel amag¢ sinif Ogretmenlerinin tglincli simif Fen Bilimleri
“Yasamimizdaki Elektrik” tinitesinin derslerindeki sdylemlerini diyalojik 6gretim ¢ergevesinde
incelemektir. Yapilan arastirma ile sinif icerisinde kullanilan dilin incelenmesi, soru-cevap-
degerlendirme (S-C-D) yapilarinin kalitesi, O0gretmen ve Ogrencilerin smif igerisinde
kullandiklar1 sorularin niteliginin belirlenmesi amaglanmaktadir.

2. YONTEM

Bu c¢aligmada, ilkokul 3. smif, sinif 6gretmenlerinin Fen Bilimleri dersinde 6gretmen
sOylemlerini diyalojik 6gretim ¢ercevesinde inceleyerek kiyaslama amaciyla nitel arastirma
desenlerinden ¢oklu durum calismast kullanilmistir. Nitel arastirmalar teori olusturma, bilgi
toplama ve bu bilgilerden hareketle bilinmeyen sonuglart iliskilendirme ile agiklamay1 saglayan
modelleme caligmasidir (Yildirim ve Simsek, 2018). Durum c¢alismasi arastirmalarda; olayi
olusturan ayrintilar1 tanilamak, degerlendirmek ve iliskisini agikliga kavusturmak ic¢in
kullanilmaktadir (Biiyiikoztiirk vd., 2017). Coklu durum calismasinda bir konu segilir,
arastirmaci konusunu orneklemek i¢in ise birden fazla durum calismasi segebilir. Secilen bu
durumlar kendi aralarinda kiyaslanarak, ayrintili incelemeleri belirlenen sinirlar dahilinde
yapilir (Creswell, 2009). Yapilan aragtirmada her bir 6gretmenin sdylemleri kendi igerisinde
detayl olarak ele alinan (Merriam, 2009) durumlar olarak belirlenmistir. Ogretmenlerin sinif

ici sdylemleri ve kullandiklar1 soru tiirleri, smif yonetimleri, giinlilk yasam iliskilendirme
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durumlar kendi sinirlart i¢inde incelenmis, daha sonra iki 6gretmen profili sayilan 6zellikler
bakimindan karsilastirmali olarak analiz (Yin, 2003) edilmistir.
2.1. Katihmc1 Grubu

Aragtirmanin katilimer grubunu, 2019-2020 egitim-6gretim yilinda Istanbul ilinde
bulunan bir ilkokuldaki 3. smif Ogretmenlerinden goniilli iki 6gretmen olusturmaktadir.
Arastirmada katilimec1 segimleri, maksimum g¢esitlilige ulagmak icin; amacli ornekleme
yontemlerinden kartopu Ornekleme yoluyla gergeklestirilmistir. Arastirmaya katilan
Ogretmenlere, arastirmay1 yanl bir sekilde etkilememeleri i¢in gézlemlere baslamadan 6nce
arastirmanin sadece fen dersi ile ilgili oldugu sdylenmistir. Bu yontem ile ilk agamada ii¢
Ogretmen ile gozleme baglanmis, yeterli ¢esitlilige ulagmak amaci ile giderek arttirilmis ve
toplamda 10 6gretmen smif i¢i uygulamalarinda gozlemlenmistir. Arastirmada maksimum
cesitlilige ulasildiktan sonra Olglit Ornekleme yontemi kullanilmistir.  Gozlemlenen
Ogretmenlerin hangilerinin ¢alismaya dahil edileceginin belirlenmesinde Mortimer ve Scott
(2003) tarafindan gelistirilen Otoriter /Diyaloglu ve Etkilesimli/ Etkilesimli Olmayan durumlar
g6z ontinde bulundurulmustur. Bu veriler degerlendirilerek 10 6gretmen arasindan iki 6gretmen
belirlenmistir. Calisma grubunda yer alan kadin 6gretmen (Demet) egitim fakiiltesi sinif
ogretmenligi mezunu olup meslekte on dordiincii yilin1 ¢aligmaktadir. Diger 6gretmen (Sinan)
egitim fakiiltesi smif Ogretmenligi mezunu olup meslekte yedinci yilin1 c¢alismaktadir.
Ogretmenlerin  dgretim yaptiklart siniflart  olusturulurken herhangi bir ayrima, sinava
bagvurulmamis; her bakimdan (68renci basarisi, sayist vb. nicelik ve nitelik) birbirine yakin
siiflardir.
2.2. Veri Toplama Siireci

Yapilan aragtirmada veri kaynaklar1 olarak goriigme sorulari, gozlem notlari, sinif i¢i

diyalog ve 6gretim gozlem formu Reznitzkaya (2012) ve ses kayitlar1 kullanilmistir.
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Arastirmaya katilan Ogretmenlerin demografik bilgilerini belirlemek amaciyla
goriismeler yapilmis, bu kisisel goriisme formunda 6gretmenlerin hangi {iniversiteden, hangi
boliimden ne zaman mezun olduklari, kag¢ yildir 6gretmenlik meslegini yaptiklar1 gibi sorular
yer almistir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin gergek isimleri yerine takma isimler kullanilmistir.
Ayrica Ogretmenlerin elde edilecek verileri etkilememesi igin arastirmanin basinda,
kendilerinin degil dersin icerigine yonelik genel bir gozlem yapildig: ifade edilmis olup;
aragtirma sonunda ise arastirmanin amaci ogretmenlerle paylasilmistir.

Siif i¢i gdzlemlerde O6gretmen-6grenci etkilesimlerini, 6grenci ve Ogretmenlerin
sormus olduklart sorulari, 6gretmenlerin otoriter ya da demokratik davranislarini tespit etmek
amaciyla Reznitzkaya (2012), tarafindan gelistirilen smif ic¢i diyalojik gozlem formu
kullanilmistir. Gézlemler {igiincii sinif Fen Bilimleri dersinin ‘Yasamimizda Elektrik’ {initesi
boyunca gerceklestirilmigtir. Go6zlem formuna yardimci olarak aragtirmact tarafindan
kaydedilen alan/gdzlem notlar1 da veri olarak kullanilmistir. Ayni zamanda 6gretmen-6grenci
etkilesimleri ses kayit cithazi ile kayit altina alinarak, daha sonra bu kayitlar arastirmaci
tarafindan transkript edilmistir.

2.2.1. Arastirmanin Etik Olgiitlerinin Saglanmast

Bu arastirma, arastirma etigine uygunlugu agisindan Istanbul Aydin Universitesi Etik
Kurulu tarafindan incelenerek 29.11.2019 tarihli ve 88083623-020 sayili karar kapsaminda
kabul edilmistir. Veri toplama siirecinde katilimcilara belirli bir siire sinirlamas1 yapilmamugtir.
Her bir 6gretmen kendi (dogal) simif ortaminda gozlemlenmistir. Gézlem siirecinde gozlem

notlar1 alinmis, ses kayitlar1 ses kayit cihazi yardimiyla kaydedilmistir.
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2.3. Veri Analizi

Veri analizi siirecinde betimsel analiz, sdylem analizi ve gézlem notlar1 kullanilmistir.

Soylem analizi, konusma metinleri vasitasiyla meydana gelen veriler ile alakali olan
sosyal ve kiiltiirel arastirmalar i¢in kullanilan bir yontemdir. Burada asil amag¢ bu sdylemlerin
¢ozlimlenerek betimlenmesi, anlamlandirilmasi ve yorumlanmasidir (Celik ve Eksi, 2008).

Ogretmenlerin sinif ici gdzlemlerinde ise Reznitzkaya (2012), tarafindan gelistirilen
smif i¢i diyalojik gozlem formu kullanilmistir. Gozlem formu Otorite (tartigma siirecinde
kontroliin tamamen 6gretmende olup olmamasi), Sorular (basliklarin ve konularin sorularla
tartisilmasi), Doniit (bir sonraki basamak i¢in ilham verici olmasi), Bag kurma (6grencilerin
yanitlart arasinda baglantt kurma), A¢iklama (6grencilere fikirlerini agiklamaya tesvik
edilmesi), Isbirligi (diisiinceleri yeniden yapilandirma) boyutlarindan olusmaktadir. Puanlama
ise (1-2) monolojik, (3-4) yart monolojik yar1 diyalojik, (5-6) diyalojik olarak tanimlanmustir.

Elde edilen verilerin analizinde arastirmacilar belirli araliklar ile bir araya gelerek
analizleri tamamlamislardir. Analiz siire¢lerinde o6gretmenlerin sdylem tipleri, smif ici
kullandiklar1 soru tiirleri, derse baglama ve devam etme, sinif yonetimi, gilinliilk hayat ile
iliskilendirme gibi farkli boyutlarda farkli zamanlarda tekrarli analizler ile ele alinmis, analizler
aragtirmacilar arasi fikir birligi saglanana dek devam etmistir.
2.4. Arastirmamin Gegerlik ve Giivenirligi

Nitel arastirmalarda, gecerlik ve gilivenirlik kavramlarinin yerine inandiricilik,
aktarilabilirlik, tutarlik ve teyit edilebilirlik kavramlar ile degerlendirmeler yapilmaktadir.
Nitel arastirmalarda gecerlik; arastirmaciya bircok avantaj saglayabilmektedir. Arastirmaci,
arastirdig1 konuya ait yeni goriismeler, yeni sorular ekleyebilir, daha once ulastig1 bilgileri

kontrol etmek amacriyla farkli veri toplama stratejileri yiiriitebilir (Yin, 2003).
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Tiim arastirmalarda gegerligi artirmak i¢in arastirmaci, verilerini ayrintili bir rapor
seklinde sunmalidir (Yildirim ve Simsek, 2018). Yapilan bu arastirmada da aragtirmacilarin
ulastig1 bilgilerin nasil, nereden ve ne sekilde elde edildigi ifade edilmistir.

Nitel bir aragtirmanin inandiricilifint artirmak icin arastirmaci, arastirma yaptigi
ortamda (kisiler, durumlar...) uzun siireli bir etkilesim i¢inde olmalidir. Ciinkii arastirmaci,
ortamda kisa siireli ve tek bir gézlemle var olani nesnel bir sekilde degerlendiremeyebilir. Bu
kapsamda, arastirmaci gozlem yaptig1 ortamda sinifin dogal bir {iyesi oldugu hissedilene dek
katilimda bulunmaya/gézlem yapmaya devam etmistir. Ayrica gozlemlenen kisiler de
arastirmacimin varligindan etkilenerek sonuglar1 etkileyebilecek davranis ve tutumlar
sergileyebilir. Arastirmanin gecerligi ve inandiriciligini artiran bir diger unsur da uzman
goriistine bagvurulmasidir (Yildirim ve Simsek, 2018). Bu arastirmanin her evresinde toplanan
bilgi, belge ve yapilan ¢ikarimlar i¢in belirli araliklar ile uzman goriisine basvurulmustur.

Lincoln ve Guba (1985), nicel arastirmalarda bulunan genelleme kavraminin, nitel
arastirmalarda aktarilabilirlik oldugunu belirtmistir. Nitel arastirmalarda, arastirmaci derin ve
ayrintili bir inceleme yaptig1 i¢in sonuglari dogrudan genelleyemez. Bunun yerine
aktarilabilirligi artirmak i¢in; amagli Ornekleme ve ayrintili betimleme yontemlerine
bagvurabilir. Nitel arastirmalarda ulasilan sonucglar devamli olarak toplanan verilerle teyit edilir.
Bu sayede arastirilan durum ve sonuglart hakkinda okuyucuya mantikli bir agiklama sunulmus
olur. Ayrica arastirmaci, siire¢ boyunca veri toplama araglari, kodlamalari, notlar1 ve yazilarini
muhafaza ederek bir uzman tarafindan teyit edilebilirligini saglayabilir. (Yildirim ve Simsek,
2018). Yapilan aragtirma siiresince katilimcilar uzun bir siire boyunca dinlenerek, gézlem
yapilan siniflarda sinifin dogal bir unsuru/iiyesi oldugu hissedilene dek gozlemler yapilmistir.
Siifin dogal bir unsuru oldugunun kabuliiniin ardindan arastirmaci c¢alismanin amaci
dogrultusunda ana gozlemlerini gerceklestirmeye baslamis ve ses kayitlari, gozlem notlar1 ve

Ogretmen calisma yapraklari, sunumlari ile veriler ¢esitlendirilerek analiz edilmistir.
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3. BULGULAR VE YORUM

Aragtirmaya yonelik elde edilen bulgular asagida detayli ve betimsel olarak sirasi ile
sunulmustur.
3.1. Dikkat Cekmeye Yonelik Ogretmen Sorulari

Sinan Ogretmen’in dikkat cekmeye yonelik sorular1 asagidaki gibidir:

S.0.: Daha &nceki bir etkinlikte sinifimizin perdelerini kapatmis disaridan igeriye 15181

girmesini engellemistik. Siifimiz ne olmustu?

Sinif/ Koro: Karanlik

S.0.: Evet, karanlik olmustu.

S.0.: Karanlikta cisimleri gorebiliyor muyduk?

Sinif / Koro: Hayir

Demet Ogretmen’in dikkat ¢cekmeye yonelik sorular1 asagidaki gibidir:

D.O.: Evet yeni iinite, yeni konu; dncelikle ne dgrenecegimize bir bakalim. Adi nedir
ogrenelim.

Samet: Ogretmenim elektrikli ara¢ geregleri dgrenecegiz.

D.O.: Once bir elektrik {izerinden konusalim. Cevremizde etrafimizda elektrikle ¢alisan

bir siirii ara¢ gereg var. Bir bakalim bunlar neymis? Haydi, Pelin?

Pelin: Tost makinesi

O1: Isik

Ornekler incelendiginde iki 6gretmenin de derse giris etkinliklerinde dikkat gekmeye
yonelik 6grencilere soru sorduklart goriilmektedir. Bu sorular, bilgiyi hatirlatmaya yonelik
olup, genelde tek ve basit cevaplidir. On bilgiler ile baglantilar kurma, daha iist diizey
diistinmeye yonelten/derin sorular kullanmadiklar1 goriillmektedir.
3.2. Anlama ve Kavramaya Yonelik Sorular

Sinan Ogretmen’ in anlama/kavramaya yonelik sorular1 asagida verilmistir.
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S.O.: Elektrikli araglarmn kullamim amaclar1 neydi? (Ogretmen tahtaya yansittigi

sorulardan soru cevap seklinde isaretleme yaparak derse devam ediyor.)

S.0.: Bu ne?

Koro: Bulasik makinesi

S.0.: Ne amaglt?

Koro: Bulasik yikama

S.0.: Bu ne?

Koro: Radyo

S.0.: Ne amaght?

Koro: Miizik dinleme

S.0.: Bu ne?

Koro: Tost makinesi

S.0.: Ne amaght?

Koro: Tost yapma

S.0.: Bu ne?

Koro: Elektrik stipiirgesi

S.0.: Ne amach?

Koro: Ev temizligi...

Sinan Ogretmen’in dgrenciler ile gerceklestirdigi sdylemler incelendiginde; iist diizey
diisinme ve yorumlama becerisi gelistiren sorular yerine kisa cevap gerektiren sorulara
yerildigi goriilmektedir.

Demet Ogretmen’in anlama/kavrama diizeyine ait sorular1 asagida verilmistir. Ayrica
Demet Ogretmen, dgrencilerin soru sormalarina da siklikla izin vermektedir.

D.O.: Gecen dersten beri siirekli iizerinde durdugunuz iki sey var fark edivor musunuz?

Elektrik ne ise yvariyormus o zaman?
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Sinif (karisik sekilde 6gretmenle beraber olarak): Aydinlatiyor, 1sitiyor.

O1: Bagka bir sey daha var 6gretmenim.

D.O.: Neymis o0?

O1: Her seyi calistirtyor.

D.O.: Enerjiyi sagliyor. Ben baska bir soru soruyorum o zaman.

02: Ben de bir soru soracagim.

D.O.: Sor.

02: Ogretmenim hani biz milattan énce diyoruz ya milattan dncenin de &ncesi var mi1?

D.O.: Sunun da éncesi diye degil de o zamanlarin da boliimleri var. Tas zamani, demir

gibi 6zelliklerine gore; o donem ne ile ugrastilarsa o zamanin adin1 koymuslar. Taglarla

ugrasmislar tas zamani demisler. Evet, konumuza donelim.

Yukaridaki sdylemler incelendiginde Demet Ogretmen’in, &grencilerin soru
sormalarma da siklikla izin verdigi goriilmektedir. Demet Ogretmen’in smifinda, dgrenci
konuya ait bir kavramdan ¢agrisim yaparak aklina gelen bir soruyu ¢ekinmeden sormakta ve
O0gretmen konunun dagilmasina firsat vermeden 6grencisine bilgi vermektedir. Bu durumda
ogrencinin soru sormasini engellememis olurken, merak duygusunun gelismesine de yardimci
olmustur.

3.3. Sif Yonetimi ve Ogretmen Tutumlar

Sinan Ogretmen’in sorumluluk kazandirmaya ydnelik soylemleri incelendiginde
ogrencilere daha otoriter bir tutumla yaklastig1 ortaya ¢cikmaktadir.

Sinan Ogretmen’in sdylemleri asagida drneklenmistir.

Ali: Aklima gelmiyor.

S.0.: Bes ders boyunca isledik. Elektrikli ara¢ gerecler nedir? Bize ne gibi kolayliklar

saglar? Yirmi dakikadir da sizi bekliyorum ama aklina gelmiyor! Ceyda oku bakalim.

Ceyda: Siz okuyun 6gretmenim.
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S.0.: Ne fark eder? Kendinize giivenin. Neticede sen yazdin. Ben okusam da sen

yazmigsin Ki. Bence yazdigini sen okumalisin. Hadi basla bakalim.

Mahmut: Ben TV izlerken elektrikler kesildi. Sonra (ses kesildi)

S.0.: Oglum onu sen yazdin ve okuyamiyorsun. Fatma’ya gegelim.

O1: Okumak istemiyorum.

S.0.: Ders bu, yazmak da okumak gibi bir derstir. Sonra kendinizi nasil ifade

edeceksiniz?

Demet Ogretmen’in sorumluluk kazandirmaya yénelik sdylemlerinde; 6grencinin
sorumluluklarini fark etmesine yardimci bir tutum sergiledigi ve bu yonde bir diyalog ortaya
koydugu goriilmektedir. Demet Ogretmen ve dgrencileri arasinda gelisen diyalog asagida
orneklendirilmistir.

Hakan: Lambalar1 agryoruz ya o nasil oluyor?

D.O.: Biz buradaki kablolar1 gérmiiyoruz ama su an. Buradan buna bagl olan ayn

zamanda sehrin elektrigine bagl olan kablolar var.

(Smaifta elektrik carpmasi ile ilgili karmasa meydana geliyor, herkes 6rnekler veriyor.)

D.O.: Bakin simdi bilgileniyorsunuz. Bilgili insan bilgisinin hakkini verir. Bilgili insan

gidip buna dokunmaz. Devam ediyoruz. Biraz sakinlesin. Sirayla.

Ogrenci: Ben bir de sunu 6grendim. Lamba 151k veriyor ve de 1s1 veriyor.

Siif diizenini saglamaya calisiyor 6gretmen. Kurallar1 hatirlatiyor. Video kaldigi

yerden devam ediyor.

Sinan ve Demet Ogretmenlerin siif yonetimi ile ilgili sdylemleri incelendiginde; her
iki  Ogretmenin de Ogrencilerin fiziksel ve ruhsal agidan olumsuz etkilenecegi
cezalandirmalardan kac¢indigi, Demet Ogretmen’in genellikle sessiz kalarak giiriiltiiniin
gecmesini bekledigi, uyarilari tiim smifa yaptigi; Sinan Ogretmen’in ise o anda susturma ve

dgrenciyi ismi ile ikaz ettigi goriilmektedir. Ogretmenler sik sik smif kurallarini hatirlatarak
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dgrencilerin tiimiiniin bu kurallara uymasi gerektigini vurgulamaktadirlar. Demet Ogretmen
ayrica dersi takip etmeyen 6grenciyi hava almasi, elini ve yiiziinii yikayip kendine gelmesi igin
de kisa bir mola vererek bir ¢6ziim yoluna gitmektedir.

Sinan Ogretmen, sinifta genellikle otoriter bir tutum sergilemektedir. Bununla ilgili farkli
derslerdeki 6rnek sdylemler asagida verilmistir.

S.0.: ...siradaki soruyu gozden gecirin bakalim. Oguz hem parmak kaldirip hem

konusursan okutmayacagim seni ona gore. Ne zaman parmak kaldirip sessiz durursan o

zaman okuyacaksin.

0.1 :...ampul aydinlatma evet, firin 1sitiyor evet, radyo haberlesme evet. O zaman hepsi
dogru 1,2 ve 3 hepsi de dogru diyoruz.

S.0.: Evet Oguz parmak kaldirip sessiz duracaksin bak boyle. Oku bakalim.

Oguz: Hangisi haberlesmede kullanilamaz? Telefon
S.0.: Bak haberlesmede kullanilmaz diyor! (vurgulu)
Oguz: Camasir makinesi (kisik sesle)
S.0.: Efendim, bir daha soyle.
Oguz: Camasir makinesi
S.0.: Evet, bilgisayarda haberlesme var; mail yoluyla haberlesiriz. Telefonda zaten
konusuyoruz. Camasir makinesinde esyalarimizi yikiyoruz degil mi? Eyliil, ytiksek
sesle cevaplar misin?
Demet Ogretmen, sinif igi olumsuz bir durumu ydnetmeye ¢alisirken daha az otoriter
olmay1 yeglemektedir. Giiriiltiiyli gormezden gelme, isim vermeden uyarma gibi... Bununla
ilgili sdylemler asagida verilmistir.

D.O.: Liitfen dikkatini dagitacak seyleri masandan uzaklastir. Evet devam.

D.O.: Simdi okuyorsun? Bu soruyu yapmadin mi?

O.1: Yaptim 6gretmenim.
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D.O.: O zaman cevaplandirir misin?
D.O.: Elektriksiz yemek yiyebilir mi?
O.1: Evet yer.

(Sinifta ugultu)

D.O.: Karismayin liitfen. Mustafa’dan duymak istiyorum.

Mustafa: Yiyemez ¢iinkii yemek pigsmez.

D.O.: Evde elektrikler gidince evimizde yemek pismiyor mu?

3.4. Ogrenci Sorular

Sinan Ogretmen’in dgrencilerinden yoneltilen sorular ve kurduklari diyalog ornek
olarak verilmistir:
Ornek 1:

O.1: Ogretmenim, telefon da m1 elektrikle calistyor?

S.0.: Evet, telefon da elektrikle calistyor. Peki, onu ne amagla kullantyoruz?
Simnif: (Koro halinde) Haberlesme.
Ornek 2:

0.2: Ogretmenim ben bilgisayarin fisini prize takarken beyaz mavi bir 1s1k cikt1 ve gitti

hemen niye?

S.0.: Kizim orada elektrik var. Elektrik akimi var. (Eliyle gdsteriyor) Bilgisayardan
buradan buna o akim geg¢iyor o anda onu goriiyorsun orada. O elektrik akimini
goriiyorsunuz siz. Konumuza devam edelim simdi. Cocuklar bazen prizler yerinden
cikmis olabilir, kablosu agilmis teller olabilir. Biz bunlara higbir zaman
dokunmayacagiz. (Konunun daha 6nce islenmis olmasindan ve 6grencinin hala bu tarz
bir soru sormasindan dolay1 6gretmen biraz vurgulu bir cevap vermektedir.)

Demet Ogretmen’in 6grencileri tarafindan sorulan sorular ve kurduklar diyalog &rnek

olarak verilmistir:
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Ornek 1:

Erhan: Sarj ettigimiz seyler var ya onlar hi¢ bitmeyecek mi?

D.O.: Demek istedigini anlamadim. Tekrar sorar misin?

Erhan: Hayatimizda hig¢ elektrik gitmeseydi, onlarin giicii hic tilkenmeyecek miydi?

D.O.: Sarj aletinde elektrik yok ki tatlim. (Ogretmen sarj aletini gdsteriyor.) Dedigin sey
su, bunun su an elektrikle higbir ilgisi yok. Prize takarsam bir elektrik kaynagina
takarsam, ondan sonra neyi sarj etmek istiyorsam ona takarsam sarj olur. Bunun i¢inde
elektrik ileten kablolar var. Su an i¢inde elektrik olsaydi beni rahatsiz ederdi. Ne sormak
istedigini tam anlamadim ama cevap verebildim mi?

Eray: Biz sarj aletini takiyoruz ya, benim sormak istedigim prizin sarj aletine verdigi

giic hic bitmiyor mu?

D.O.: Eger sehir sebekesinden, elektrik sebekesinden bir ariza olmazsa bu elektrige her
zaman bagli kalabilir. Haydi, giizel bir soru daha geldi Selim ‘den. Elektrik tiikenir mi,
biter mi?

O.1: Tiikenir.

D.O.: Diisiiniin bakalim. Diisiin ve fikrini sdyle dogrusu yanlisi yok.

Ornek 2:

Enes: Beledive copleri alivor va nereye gidiyor?

D.O.: Nereye gidebilir, nereye gitse iyi olur?

D.O.: Geri déniisiim fabrikalarinin oldugu yerde ne olacak orada?
0.2: Yeniden bdyle mmn
D.O.: Aynstirilacak. Elektrik kismina doniiyoruz.

Ornek 3:

Hiiseyin: Elektrik santralleri diinyaya elektrik veriyor ya nasil ¢alistyor?
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D.O.: Gegen hafta bu konuyu gérmiistiik. Sen hatirlayamadin galiba, hatirlayan birisi
sOylesin bakalim.

Yasin: Riizgardan yapiliyor. Donerek.

D.O.: Evet, peki santraller nereden sagliyor?

Hiiseyin: Kablodan geliyor.

D.O.: Diisiinelim. O elektrik kendi kendine mi oluyor? Doganin kanunu var. Bir sey

vereceksin ki alacaksin. Neyle? Topraktan mi1?

0.3: Giines enerjisi, petrol, su ve hava ile

D.O.: Evet, bunlardan riizgar ve giines ile olan1 dogaya zarar vermiyor. Bunlari

yayginlastirirsak miithis olacak.

Ogretmenlerin yukaridaki diyaloglar1 incelendiginde; Demet Ogretmen’in, dgrenci
fikirlerini sdylerken yanlis veya dogruya bakmaksizin derse katilmasini, yanlisi varsa o sirada
sorgulayarak diizeltmesini asilamaya calistigi goriilmektedir. Sinan Ogretmen’in ise
ogrenciden cevabi dogru sekilde bekledigi fark edilmektedir. Bu durumun Demet Ogretmen’in
Ogrencilerinin, soru sorma ve cevaplama istedigini siirekli canli tutmasina, fakli diyaloglar
gelistirmesine ve 0grenci yorumlarinin gelismesine biiyiik katki sagladigi gozlemlenmektedir.

Demet 6gretmen ayrica konuyu dagitmadan farkli disiplinlerde yer alan bilgilerin de
konusulmasina firsat vermekte; giinliik hayat ile iliskilendirmekte, giincel ve kiiltiirel bilgilerin
yaninda, dogaya kars1 olumlu tutumun gelismesine yardimci olmaktadir.

Ornek 1 (Sosyal Bilgiler dersi ile ilgili bir diyalog gelismistir.)

Ayse: Ilk ucagi Hezarfen Ahmet Celebi yapmustr.

D.O.: O ugmay1 deneyen insan. ilk ugag: yaptigini bilmiyorum. Nereden ugmustu?

Sinif bagirtyor. (Koro)

Kemal: Galata Kulesi

D.0O.: Nereye gitmisti?
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Kemal: Uskiidar’ a

D.O.: Arada ne var?

Smif: (Koro halinde) Mesafe, deniz....

D.O.: Mesafe de; o ne, deniz de o ne denizi?

Ogrenci: Marmara Denizi

D.O.: Galata kulesine gidip gdzlemleyin goriin. Anlatmakla olmuyor. Gidin ve bakin ne

nerede, ne tarafta, Galata Kulesi kag yilindan beri var?

(Sinaftan farkli sesler yiikselir; 2000 3000...)

D.O.: 5001ii yillardan beri var. Osmanli’dan 6nce de var. Istanbul’da yastyorsunuz.

Gidip gezin ve goriin. Evet, konumuz bu degil. Basladik videoya. Elektrik olmadan

onceki durumlar1 anlatryor. Ogretmen de destekleyici ciimleler kuruyor. Ay, giines

15181... Diin biz de bu konular1 diin islemistik. Aydinlatma disinda elektrik olmasaydi

ne olmazdi ve ne zorluklari yasardik?

Ornek 2 (Doga sevgisi ile ilgili bir diyalog gelismistir.)

(Not: Okul bahgesinde 6grencilerin oyun alaninda sadece bir tane agag vardir.)...

D.0O.: Ama nasil kullanacagimiz1 bilecegiz. Pil bittikten sonra hop dogaya atmayacagiz.

Erik agacinin altina atmayacagiz mesela. Erik agacini kontrol eden oldu mu bugiin?

Sinif: (Koro halinde) Eveet.

O.: Ogretmenim kontrol ettim.

O.: Ogretmenim ama bazilar top att1 mi1 yere diisiiriiyor ¢igeklerini.

Arastirmaya katilan Demet ve Sinan Ogretmen; derse baslarken genellikle basit ve bilgi
diizeyine ait sorular sormakta, verilen kisa cevaplardan dolay1 yeni diyaloglar
gelistirememektedirler. Fakat Demet Ogretmen, dersin ilerleyen boliimlerinde soru sayismni ve
kalitesini biraz daha ileri tagiyarak diyalojik sdyleme yakin bir durum ortaya koymaktadir.

Farkl: soru tiirlerini, farkli 6grencilere yoneltmekte; hatta dgrencilerin birbirleri ile olan soru
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sorma, tartisma gibi faaliyetlerini desteklemektedir. Sinan Ogretmen ise bu tiir etkinliklere daha
az yer verirken; genellikle soru soran 6grenci ile derse devam etmekte ve yaniti siklikla kendisi
vermektedir.
4. TARTISMA VE SONUC

kullandig1 dil gibi faktorler detayli bir sekilde analiz edilmistir. Bu analizlerin sonucunda
diyalojik sdyleme daha yakin olan Demet Ogretmen’in, monolojik sdyleme yatkin olan Sinan
Ogretmen’ e kiyasla; incelenen durum ve sdylemlerde daha basarili 6rnekler verdigi, iist diizey
diistinme becerilerine yonelik sorulara, aragtirma ve fikir liretmeye dayali bir 6gretim yaptigi,
derste 6grenciyi aktif hale getirdigi tespit edilmistir. Ogretmenlerin gdzlem formuna gore aldig
puanlar asagidaki grafikte gosterilmektedir.

Grafik 1
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Sinif i¢i gozlem formu ve ses kayitlarinin analiz edilip yorumlanmasi sonucunda Sinan
Ogretmen’in otoriter bir tutum benimsedigi, sdylemlerin iist diizey diisinme becerilerini
gelistirmede yetersiz kaldig1 ve bilgiyi dogrudan aktarma yolunu sectigi goriilmektedir. Bu
durum Sinan Ogretmen’in derslerinde monolojik bir sdylem ve ogretim yaptigmi

gostermektedir. Demet Ogretmen’in simnif igi otoritesini korumakla beraber cogunlukla
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ogrencilerin derse katilimini saglamak i¢in siklikla sorular sordugu, &grencileri arastirma
yapmasina ve kendini ifade etmesine yonelik eylemlerde bulundugu goriilmektedir. Demet
Ogretmen tamamen diyalojik bir sdyleme sahip olmamakla birlikte, bu sdyleme ¢ok yakin
egitim ve Ogretim faaliyetleri siirdiirmektedir Ogretmenlerin sinif i¢i sdylem skalasinda
bulunduklar1 yerler su sekilde gosterilmektedir.

Sekil 1

Osretmenlerin Sumf Ici Soylem Skalast

Monolojik (1,2) Yar1 Monolojik Diyalojik (5,6)
Yari Diyalojik (3,4)

M

Sinan Ogretmen Demet Ogretmen

Arastirmaya katilan 6gretmenlere, arastirmayi yanli bir sekilde etkilememeleri igin
gozlemlere baslamadan Once arastirmanin sadece fen dersi ile ilgili oldugu sdylenmis olup,
arastirma sonunda (ders dinleme/ izleme, gozlem formlarinin doldurulmasindan sonra)
aragtirmacinin neyi, nasil inceledigi agiklanmustir. Ogretmenlere diyalojik sdylem hakkinda
bilgi verildikten sonra, ders isleme esnasinda diyalojik sdylemi neden benimsemedikleri
soruldugunda; smif mevcutlarimin kalabalik olmasi, miifredatin yetistirilemeyecegi (ders
stirelerinin yetersizligi), 6grencilerin hazir bulunusluk seviyelerinin yeterli olmamasi gibi
durumlardan bahsettikleri goriilmiistiir. Bu durum ayn1 zamanda Scott, Mortimer ve Aguiar
(2006), tarafindan yapilan arastirmanin sonucu ile benzerlik gostermekte; 6gretmenlerin siire
bakimindan endise yasamamasi igin mifredatta diyalojik sOylemle islenmesi gereken
kisimlarin belirlenmesi gerektigine yer verilmistir.

Diyalojik sOylemlerde ogretmenden beklenen; sorularinin iist diizey diisiinme
becerilerini gelistirmesi, 6grencilerin fikir iiretme, sorgulama, tartisma ve sinif i¢i iletisimde
bulunma gibi 6grencinin merkezde yer almasini saglayacak sdylemler gelistirmesidir (Braten,
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Muis ve Reznitskaya, 2017; Brualdi, 1998). Yapilan aragtirma, Pimentel ve McNeill (2013),
tarafindan yapilan arastirma sonucu ile 6gretmenlerin derin soru sormadigi, list diizey
diisiinmeye yonlendiren sorular iiretmedigi yoniinde benzerlik gostermektedir. Arastirmaya
katilan &gretmenlerin de siklikla “bilgi” odakli soru sordugu; Demet Ogretmen’in ise
Ogrencilerin diislincelerini gelistirici sorular sormaya calistig1 sonucuna varilmaistir.
Ogretmenlerin smif ici sdylemlerinde iist diizey derin sorular kullanmalari, dgrenci
diisiinme becerilerinin gelismesine katki saglar (Kuhn, 2010). Yapilan bir arastirmada (Kilig,
2010), 6gretmenlerin derslerde kullandiklar1 degerlendirme sorularinin %94,3” {iniin alt diizey
diisinme basamagina ait oldugunu ifade etmistir. Erkus ve Kilig (2015) ise 6gretmen
sorularinin daha ¢ok dikkat ¢cekme ve Ol¢me degerlendirme maksadiyla soruldugunu
vurgulamaktadir. Ogretmen adaylarinin soru sormaya yonelik diisiincelerini inceleyen baska
bir aragtirmada ise; adaylarin soru sormanin sinifta iletisimi gliglendirdigi ve 6grenciyi aktif
tuttuguna yonelik olumlu yonde fikirleri oldugunu gostermektedir. Fakat soru sorma becerileri
ile ilgili olarak fakiilte egitimleri siiresince bu derslere yeteri kadar yer verilmedigini ifade eden
goriisleri oldugu belirtilmistir (Cumhur, 2019). Ilgili alanyazin ile birlikte arastirma sonuglar
ele alindiginda, arastirmaya katilan 6gretmenlerin siklikla bagvurduklar1 diyalog yapilarinin
SCD yani iiclii diyalog seklindedir. Uclii diyalog, genelde bir 6grenci ile gretmen arasinda
stirdiiriilmekte diger 6grencilerin aktif katilimi kisitlanmakta, sorularin ise 6grencileri {ist diizey
diistinmeye yonlendirmedigi goriilmektedir. Ayrica diyaloglar kisa ve basit cevaplar seklinde
oldugundan iist diizey diistinme becerilerini gelistirmekten uzaktir (Mortimer ve Scott, 2003).
Sinan Ogretmen bu diyaloglara siklikla bagvururken; Demet Ogretmen ise genelde dersin giris
ve sonu¢ kisminda kullanmaktadir. Bu durumun nedenleri arasinda Demet Ogretmen’in, soru
sorma esnasinda ‘Sokratik Yaklasimi® benimsemis olup bunu tiim sinifa yaymaya ¢aligmasi,
Sinan Ogretmen’in ise daha otoriter-etkilesimsiz bir yaklasimi kullaniyor olmasi diisiiniilebilir.

Hajhosseiny (2012) tarafindan yapilan arastirmada, Sokratik tartismalarin sinif i¢i diyaloglari
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aktif tuttugu, 6grencilerin kendilerini ifade etme ve diisiinsel becerilerini gelistirmede etkili
oldugu sonucu dile getirilmektedir. Benzer bir ¢alismada (Kaya ve Kilig, 2010), yaptiklari
arastirmada SCD yapilarinin 6grenmeye katkisinin ¢ok az oldugunu, bu yapinin farklr fikirleri
ortaya ¢ikarmada yetersiz kaldigini ve iletisimi azalttigim belirtmislerdir. Ogrenmenin kalict
olmasi ve Ogrenci tarafindan igsellestirilmesi icin Ggretmenlerin ders Oncesi tartisma ve
diyaloglarin planlamasinin 6nemine deginilmistir. Scott ve Ametller (2007), tarafindan yapilan
arastirmada; siradan ve basit {iglii diyaloglarin yerine, diyalojik ve otoriter sdylem desenlerinin;
yerinde ve diizglin kullanarak anlamli 6grenmelerin saglanabilecegine deginilmistir.
Arastirmaya katilan 6gretmenlerin kullandiklar: soru tiirleri ve amaglar1 bakimindan; Kaya ve
Kilig, (2010); Erkus ve Kilig, (2015); Scott ve Ametller (2007) ile tutarlilik gdstermektedir.
Diyalojik sdylemin Onemli Ogelerinden biri olan igbirlikli fikir yapilanmasinda;
cocuklar fikirlerini tartisir ve cevaplar birbirini izleyen bir zincir olusturur, bu sayede smnif i¢i
diyaloglar ve iletisimin siirekliligi saglanmis olur. Ogretmenin buradaki gorevi smifta bu
kiiltiirli olusturmaktir. Otoriter sdylemin hakim oldugu siniflarda ise tartisma yerine 6gretmenin
sOyledikleri not edilir ve sorulara kisa cevaplar verilir. Bu baglamda arastirmaya dahil edilen
ogretmenler ve 6grencileri incelendiginde; Sinan Ogretmen’in dgrencileri siklikla kisa ve koro
cevap verirken, Demet Ogretmen’in 6grencileri birbirlerinin diisiincelerine yorum yapmaktadir.
Ayrica Demet Ogretmen ‘Ayse soyle bir sey sdyledi, sen bu fikre ne dersin Ahmet?” seklinde
doniitlerle zincirsel bir sdylemi desteklemektedir. Demet Ogretmen 6gretim programlari ve
diyalojik 6gretim kapsaminda hedeflenen profili kismen yansitmakta, 6grenci sorularina yer
vermekte, 6grencileri birbirileri ile tartistirmakta, ilgili kavramlar iizerinde durmakta (Braten,
Muis ve Reznitskaya, 2017)dir. Reznitskaya (2012), diyalojik sdyleme sahip bir sinif olabilmek
icin; Ogrencilerin igbirlikli tartigmalara etkin katilmasi, farkli yeteneklere sahip olan
ogrencilerin de birbirleri ile iletisime gegmesi ve Ogrencinin daha ¢ok merkezde olmasi

gerektigini belirtmistir. Diyalojik s6ylemin gelistirilmesi i¢in 6gretmenlerin bu konuda egitim
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almas1 ve bilgilendirilmesi gerektigi yoniindeki ¢ikarimlar, Lofgren, Schoultz, Hultman ve

Bjorklund (2013); Lyle (2008) tarafindan yapilan arastirmalarda da dile getirilmektedir.

4.1. Oneriler

Bu arastirmada elde edilen bulgular ve yapilan tartismalar dogrultusunda oneriler su sekilde

siralanabilir;

Ogretmenlerin sinif igi sdylemleri dikkate alindiginda; diyalojik sdylemin yeteri kadar
kullanilmadigr goriilmiistiir. Bu baglamda smif i¢i sOylemlerin gelistirilmesi
gerekmektedir. Ogretmenlere diyalojik sdylemin dnemi ve igerigi hakkinda alaninda
uzman kisilerce seminerler diizenlenebilir.

Arastirma Oncesi yapilan gozlemlerden yola ¢ikarak 6gretmenlerin siklikla otoriter bir
sOylemle ders isledikleri, Ogrencilere {ist diizey biligsel sorular sormadiklari
goriilmiistiir. Bu sebeple O0gretmenlerin sinif i¢i soru sorma ve iletisim becerilerini
gelistirmeye yonelik bir egitim; 6gretmen yetistiren kurumlarca koordine edilerek yurt
geneline yayilabilir.

Yapilan aragtirma 3. Smif 6grencilerinin Fen Bilimleri dersinin ‘Yasamimizda Elektrik’
tinitesi ile smirlt oldugundan; ilkokul seviyesinde farkli ders, {inite veya konularda
akademik arastirmalar yapilabilir. Yapilan arastirmalarda ayrica diyalojik soylem ile
monolojik sdylemin hakim oldugu siniflarda; 6grencilerin, iletisim, soru sorma ve fikir
tiretme becerileri incelenebilir.

Ogretmenler, soru sorma, smif igi tartisma ve diyaloglar1 gelistirme, mesleki
deneyimlerini giiclendirme adina ilgili okuma ve arastirmalara yonlendirilebilir.
Ogretmenlerin diyalojik sdylemi daha kolay icra etmeleri igin miifredat ve ders

kitaplarina yonlendirici ifadeler ve yol gosterici metinler yerlestirilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Vygotsky emphasizes that the social environment and language are significantly
effective in the development of the individual. The individual's interaction with their
environment also affects their cognitive development. One of the areas where communication
Is important is the classroom environment, where education and training are actively carried
out. It is frequently stated in studies that the examination of SCD structures that occur in the
classroom and the effect of this issue on educational activities and students are crucial. The
language that teachers use while teaching also affects the student's attitude and participation in
that lesson. Teachers dominate classroom talk and do not encourage the students to speak, that
IS, use an authoritative language, can become prone to monological discourse. Reznitskaya
(2012) used a scale scored between monological and dialogic structures while evaluating
teachers' discourse during a lesson to identify whether the teacher is authoritarian or democratic,
how they use the discourses, and reveal the teacher's attitude. A teacher who espouses
monological discourse asks short answer questions, prefers sentences without explanation, does
not use group work or discussion forms. On the other hand, a teacher who exhibits a dialogic
attitude asks questions based on thinking and explanation, shares responsibilities in the process,
takes steps to develop high-level thinking skills, and paves the way for students to criticize and
share each other's ideas. The triple dialogue pattern, which makes students more active and is
used to develop their higher-level thinking skills, is a chain discourse pattern. In this discourse
pattern, the teacher starts the dialogue and expects the students to provide answers or ideas. The
teacher again continues with a question aimed at developing the student’s thinking about the
answer. In this way, a chain of dialogue is established with successive questions, answers and

feedback (Scott, Mortimer, & Aguiar, 2006).
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While the vast majority of research covers middle school and high school students, Ulu
(2017) at the primary school level, Monilari, Mameli and Gnisci (2012), Reinsvold and Cochran
(2012) at the 3rd grade level, there are few studies such as Lofgren, Schoultz, Hultman, and
Bjorklund (2013) that are conducted in the context of science lessons. Given this, the current
study has the potential to make an important contribution to the literature in terms of directing
students to higher-level thinking and determining the quality of dialogues and classroom
discourses between teacher-student, student-student.
Method

This multiple-case study aimed to compare the teachers' discourses in the science course
of primary school third grade classroom teachers within the framework of dialogic teaching.
The participant group of the study consists of two volunteer teachers from the 3rd grade teachers
in a primary school in Istanbul in the 2019-2020 academic year. Snowball sampling was used
to select participants to reach maximum diversity. After reaching the maximum diversity, the
criterion sampling method was used. The female teacher in the study group is a graduate of the
education faculty and had been working for 14 years in the profession. The other teacher is also
a graduate of the education faculty and had been working for seven years as a teacher at the
time of data collection. While creating the classes of the teachers, no distinction or exam was
applied; they were close to each other in all respects (quantity and quality). The dialogic
teaching observation form developed by Reznitzkaya (2012) was used to determine teacher-
student interactions, questions asked and generated by students and teachers, and authoritarian
or democratic behaviors of teachers in classroom observations. Observations were carried out
during the 'Electricity in Our Lives' unit of the third-year Science course. Field/observation
notes recorded by the researcher were also used as data as an aid to the observation form. At
the same time, teacher-student interactions were recorded with a voice recorder and then these

recordings were transcribed by the researcher. This research was examined by the Istanbul
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Aydm University Ethics Committee in terms of its compliance with research ethics and was
accepted within the scope of the decision dated 29.11.2019 and numbered 88083623-020.
During the data collection process, no specific time limit was set for the participants. Each
teacher was observed in their (natural) classroom setting. During the observation process,
observation notes were taken and the voice recordings were recorded with the help of a voice
recorder. In the data analysis process, descriptive analysis, discourse analysis and observation
notes were used. Discourse analysis is a method used for social and cultural studies related to
data generated through speech texts. The main purpose here is to analyze, describe, interpret
and interpret these discourses (Celik & Eksi, 2008). In the classroom observations of the
teachers, an in-class dialogic observation form developed by Reznitzkaya (2012) was used.
Observation form Authority (whether the teacher has total control of the discussion process),
Questions (discussing topics and topics with questions), Feedback (inspiring for the next step),
Connecting (connecting students' answers), Explanation (encouraging students to express their
ideas), collaboration (reconstructing thoughts) dimensions. Scoring was defined as (1-2)
monologic, (3-4) semi-monological semi-dialogical, (5-6) dialogical. In the analysis of the data
obtained, the researchers came together at certain intervals and completed the analysis. In the
analysis processes, different dimensions such as the types of discourse of the teachers, the types
of questions they use in the classroom, starting and continuing the lesson, classroom
management, associating with daily life were handled with repeated analyses at different times,
and the analyses continued until a consensus was reached between the researchers. In qualitative
research, evaluations are made with the concepts of credibility, transferability, consistency and
confirmability instead of the concepts of validity and reliability. validity in qualitative research;
can provide many advantages to the researcher. The researcher can add new interviews, new
questions on the subject he is researching, and can use different data collection strategies in

order to check the information he has obtained before (Yin, 2003). In order to increase the
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validity in all studies, the researcher should present their data in the form of a detailed report
(Yildinm & Simsek, 2018). In this study, it was stated how, where and how the information
reached by the researchers was obtained. To increase the credibility of a qualitative research;
the researcher must be in a long-term interaction in the environment (people, situations...) in
which he/she conducts research. Because the researcher may not be able to objectively evaluate
what exists in the environment with a short-term and single observation. In this context, the
researcher continued to participate/observe until he felt that he was a natural member of the
class in the environment he was observing. In addition, the observed people may be affected by
the presence of the researcher and exhibit behaviors and attitudes that may affect the results.
Another factor that increases the validity and credibility of the research is the use of expert
opinion (Yildinm & Simsek, 2018). Expert opinion was gathered at certain intervals for the
information, documents and inferences collected at each stage of this research. During the
research, the participants rested for a long time, and observations were made until they felt that
they were a natural element/member of the class in the observed classrooms. After accepting
that the classroom is a natural element, the researcher started to make the main observations in
line with the purpose of the study and the data were analyzed by diversifying with audio
recordings, observation notes and teacher worksheets and presentations.
Results

2 teachers, Demet and Sinan participated in the research. When starting the lesson, they
usually ask simple and knowledge-based questions, and they cannot develop new dialogues due
to the short answers given. However, Demet carries the number and quality of questions a little
further in the later parts of the course and presents a situation close to dialogic discourse. It
addresses different types of questions to different students; it even supports the activities of

students such as asking questions and discussions with each other. Sinan, on the other hand,
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gives less space to such activities; he usually attends the lesson with the student who asks the
question and often gives the answer himself.
Conclusion

Factors such as the quality of the questions asked by the teachers, communication with
the student, classroom and lesson management, and the language used were analyzed in detail.
As a result of these analyses, Demet was found to be closer to the dialogic discourse, compared
to Sinan, who was prone to monological discourse. Sinan gave more successful examples in the
analyzed situations and discourses, he teaches based on questions about high-level thinking
skills, research and idea generation, and activates the student in the lesson. Among the reasons
for this situation, it can be considered that Demet adopted the 'Socratic Approach' while asking
questions and tried to spread it to the whole class, while Sinan was using a more authoritarian-
non-interactive approach. In collaborative thought structuring, an important element of dialogic
discourse, students discuss their ideas and the answers form a successive chain, thus ensuring
continuity of classroom dialogues and communication. The teacher's task here is to create this
culture in the classroom. In classrooms where authoritarian discourse is dominant, instead of
discussion, what the teacher says is noted and short answers are given to questions. While
Sinan's students often gave short and choral responses, Demet’s students commented on each
other's thoughts. In addition, Demet supports a chained discourse with feedback such as "Ayse
said something like this, what do you think of this idea, Ahmet?" Demet partially reflects the
targeted profile within the scope of curricula and dialogic teaching, includes student questions,
makes students discuss with each other, and focuses on related concepts (Braten, Muis, &
Reznitskaya, 2017). For a class to have dialogic discourse, Reznitskaya (2012) stated that it
should be more student-centred, with students actively participating in collaborative

discussions, and students with different abilities communicating with each other. Lofgren,
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Schoultz, Hultman, and Bjorklund (2013), and Lyle (2008) concluded that teachers should be
educated and informed regarding setting up dialogic discourse.
Suggestion and Recommendations

Based on the findings of the current study, the suggestions can be listed as follows:

* Considering the teachers' in-class discourse; It has been observed that the dialogic
discourse is not used enough. In this context, classroom discourses need to be developed.
Seminars can be organized for teachers on the importance and content of dialogic discourse by
experts in their fields.

 Based on the observations made before the research, it was observed that teachers often
teach with an authoritative discourse and did not ask students high-level cognitive questions.
For this reason, opportunities for professional development to improve teachers' in-class asking
questions and communication skills coordinated by teacher education institutions can be given
on a national level.

e Since the research is limited to the 'Electricity in Our Lives' unit of the Science course
of 3rd grade students, more studies can be conducted on different courses, units or subjects at
primary school level. Furthermore, the current study was concerned with dialogic discourse and
monological discourse. In further studies, the communication, asking questions and generating

ideas skills of students can be examined.
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YAYIN ETiGi BEYANI

Bu arastirma Istanbul Aydm Universitesi 29.11.2019 tarihli 88083623-020 sayili
karariyla verilen etik kurul izni bulunmaktadir. Bu arastirmanin planlanmasindan,
uygulanmasina, verilerin toplanmasindan verilerin analizine kadar olan tiim siiregte
“Yiiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigi Yonergesi” kapsaminda
uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Bu arastirmanin yazim siirecinde bilimsel, etik
ve alint1 kurallarina uyulmus; toplanan veriler iizerinde herhangi bir tahrifat yapilmamistir. Bu
caligma herhangi bagka bir akademik yayin ortamina degerlendirme i¢in génderilmemistir.

ARASTIRMACILARIN KATKI ORANI BEYANI

Bu arastirma birinci yazarm “Ilkokul Fen Bilimleri Derslerinde Sinif Ogretmenlerinin
Séylemlerinin Incelenmesi” bashkli yiiksek lisans tezinden iiretilmistir. Bu makalenin
olusturulmas: siirecinde her iki yazarin da esit katkis1 bulunmaktadir.

DESTEK VE TESEKKUR

Bu ¢alisma ilk yazarin ayni bagliktaki yiiksek lisans tezinden tiretilmis olup 26-27 Mart
2020 tarthinde diizenlenen egitim Arastirmalar1 Kongresi’'nde (FSMVU-EAK 2020) sozli
bildiri olarak sunulmustur. Arastirmanin ortaya ¢ikarilmasi agsamasinda herhangi bir kurum ya
da kurulustan destek alinmamustir.

CATISMA BEYANI
Bu ¢alismada her iki yazar da ortak katkiya sahip olduklar1 i¢in herhangi bir ¢atigma

veya goriis ayriligi bulunmamaktadir.
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Bu arasgtirmada prozodik okuma becerisinin degerlendirilmesinde 6gretmenlerin dereceli
puanlama anahtar1 (DPA) kullanma durumlari ve DPA kullanma deneyimlerine iliskin
goriislerini ortaya koymak amaglanmistir. Aragtirma temel nitel arastirma deseniyle
yiiriitiilmii, caligma grubunun belirlenmesinde amagli 6rnekleme yontemlerinden 6lgiit
ornekleme teknigi kullanilmistir. Arastirmaya dort Tiirkge, li¢ sinif 6gretmeni olmak iizere
toplamda yedi 0gretmen katilmistir. Arastirma verileri yar1 yapilandirilmig goriisme
araciligiyla toplanmis ve veriler igerik analizi teknigiyle analiz edilmistir. Arastirma
bulgularimda DPA’nin olumlu ve olumsuz yonlerine iligkin “psikometrik o6zellikler”,
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doniit, degerlendirme kolayligi ve uygulama zorlugu” olmak iizere de bes kategoriye
ulagilmstir. Arastirma bulgularindan elde edilen sonuglar her iki bransta da 6gretmenlerin
objektiflik, 6grenciyi tanima, &grenciye ve Ogretmene geri bildirim saglama yoniiyle
DPA’y1 faydali bulduklarm: ancak uygulama zorlugu nedeniyle DPA kullanmayi tercih
etmediklerini gostermistir. Ogretmenler uygulama zorluguna gerekce olarak puanlamanin
zaman almasini, kalabalik siniflarda uygulamanin zor olmasini ve onlar i¢in ayrica is yiikii
cikararak kagit israfina neden olmasini gostermislerdir.
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1. GIRIS

Sinif icinde yapilan degerlendirmelerde c¢ok farkli araglar ve teknikler/yontemler
kullanmak miimkiindiir. Klasik degerlendirmelerde sozlii veya yazili sinavlar kimi zaman tek
6lgme ve degerlendirme araci olarak kullanilmaktaysa da yeni 6grenme ve 6gretme teorileri ile
birlikte degerlendirme yontemlerinde de degisiklikler olmustur (McMillan, 2015). Sadece
bilginin dl¢lilmesi yerine (6zellikle) bir beceriyi sergilemenin gerekli oldugu durumlarda klasik
degerlendirme yontemleri yetersiz kalabilmektedir. Bu durumda tamamlayici degerlendirme
yontemleri kullanilmaktadir.

Bir performansin sergilenmesinde pek c¢ok farkli bilesen olmasi miimkiin oldugundan
degerlendirmenin karmasik olmasi beklenir. Degerlendiricinin performansa ait biitiin boyutlari
hatirlayip bir karara varip puan atamasi veya bir seviye tespiti yapmasi olduk¢a zordur. Ayrica
puanlayicinin devreye girdigi noktada 6znellik de devreye gireceginden puanlamaya hatalarin
karismasi da miimkiin olmaktadir (Atilgan, 2017; McMillan, 2015). Bunun 6niine gegmenin
pratik yollarindan birisi puanlayicilara belli performans seviyelerini betimleyen Olgiitler
sunmaktir. Boylece sergilenen davraniglardan yola g¢ikarak daha tutarli kararlar verilebilir
(Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2017).

Puanlayicilar arasinda tutarliligi saglamak i¢in dereceli puanlama anahtarlari (DPA)
kullanilabilmektedir. DPA’lar kriterlerle ilgili performanslarin seviyelerinin tanimlarini igeren
ol¢iit setleridir ve aslinda degerlendirici degil betimleyicidirler. Yani yapilan bir isi lgili kritere
atamada kullanilirlar. Her ne kadar degerlendirme i¢in de kullanilsalar da yapilan sey bir

atamadir (Brookhart, 2013).
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DPA’lar temelde biitiinciil ve analitik olmak tizere ikiye ayrilmaktadir (Kutlu, Dogan ve
Karakaya, 2017). Biitlinciill DPA’larin puanlamasi daha kolayken sagladigi geri bildirim
kisithdir. Bu sebeple analitik dereceli puanlama anahtarlar1 (ADPA) daha verimlidir.
ADPA ’larda beceriye ait her bir boyut ayr1 ayr1 betimlenmektedir. Puanlayicilar her bir boyutu
ayr1 ayr1 degerlendirdigi icin puanlayicilar arasindaki uyum da artmaktadir. Ayrica ADPA’larda
ogrencilere verilen geri bildirim daha nitelikli ve detaylidir. Dolayisiyla ADPA’lar
degerlendirmenin niteligi a¢isindan daha sagliklidur.

DPA’larin smif i¢inde kullaniminin pek ¢ok avantaji vardir. Bunlar arasinda 6grencilere
zamaninda geri bildirim saglamasi, dgrencilerin kendilerine verilen bu detayli geri bildirimi
kullanarak eksiklerini gérmelerini temin etmesi, elestirel diisiinmeyi gelistirmesi, 6gretmenin
kendi becerilerini gelistirmesi, puanlayicilar arasinda daha tutarli puanlamay1 miimkiin kilmas1
ve Ogrencilerin hedef davranisa yonelik farkli seviyeleri gorerek daha iyi fikir sahibi olmalarini
saglamasi sayilabilir (Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2017; Stevens & Levi, 2005). Bir davranisa
yonelik cesitli seviyeler acik¢a goriildiiglinde 6grencilerin en iyiye ulagsmak i¢in yapmalari
gerekenler netlesmektedir. Bu da 6grencilere daha iyi bir kilavuz anlamina gelmektedir. Bunun
yaninda smif seviyesine uygun oldugu ve 6gretmen tarafindan nasil kullanilacagi 6rneklerle
gosterildigi takdirde 6grencilere DPA’lar verilip 6z degerlendirme veya akran degerlendirme
yaptirilabilir. Boylece 6grencilerin kendi 6grenmelerini takip ve kontrol etmeleri saglamak
miimk{in olur.

1.1. Akic1 Okuma ve Prozodi

Oldukc¢a karmasik becerilerin eszamanl icrasini gerektiren (Hallman, 2009) okuma
becerisinde otomatiklesme oldukca 6nemlidir. Otomatiklesme teorisi (LaBerge & Samuels,
1974) okuyucunun sinirh kapasitesini kelime ¢oziimlemeye ayirdigi oranda metni anlamaktan

uzaklasacagini iddia eder. Ciinkii okuma esnasinda okuyucunun kelimeleri ¢éziimlemeyi ve
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anlamay1 ayni1 anda yapmasi gereklidir (Kuhn & Stahl, 2013). Bu noktada karsimiza akici
okuma becerisi ¢ikmaktadir.

Okumanin asil hedefinin anlamak oldugu yaygin bir kabuldiir ve anlamaya giden yolda
ogrenciler akicilik kopriisiinden (Rasinski, 2004) sorunsuz ge¢melidir. Dogruluk, hiz ve
prozodiden olusan (Bastug, 2021; Benjamin & Schwanenflugel, 2010; National Reading Panel,
2000; Rasinski, 2004, 2010; Schwanenflugel vd., 2004) akici okumada hiz ve dogruluk olduk¢a
onemlidir ancak yeterli degildir. Akici okumanin en 6nemli ve tamamlayici boyutlarindan biri
prozodidir.

Prozodiyle tonlama, hece-kelime-ciimle uzunlugunu barindiran ritim, vurgu, yogunluk,
perde, tempo, Obekleme (phrasing), anlamlilik (expressivity), noktalama isaretlerinin
seslendirmede kullanimi1 (Crystal, 2008; Dowhower, 1991; Palmer, 2010; Rasinski, 2004;
Spafford, Pesce & Grosser, 1998; VandenBos, 2015; Xu & Liu, 2012) gibi degiskenler
kastedilmekte, bunlar da prozodinin kapsamli bir terim oldugunu gostermektedir. Prozodi
okuma becerisini edinme siirecine kadar konusulani veya okunani anlamayla ilgiliyken okuma
becerisinin edinilmesiyle beraber okudugunu anlama tizerinde de tesirli olmaya baglamaktadir.
Yukarida siralanan prozodik degiskenlerin sesli okumadaki tesirleri mithimdir. Ciinkii bir
ciimlenin nasil seslendirildigi nasil anlasilacagini belirlemektedir (Sinambela, 2017).
Seslendirmenin igerisinde ciimledeki ifade gruplarinin birbirlerinden ses isaretleri ile
ayristirilmasi, daha onemli olan Ogeye vurgu yapilmasi, seslendirmenin ritmi, noktalama
isaretlerinin dikkatli kullanim1 gibi boyutlar sadece dinleyicilerin degil okuyucunun da metni
anlamasini etkileyebilir. Bir sesli okumada hem okuyucunun hem de dinleyicinin metni
anlamasi hedeflenir. Prozodi sayesinde dinleyici metni daha iyi anlamakta ¢ilinkii okuyucu
metni anlamli gruplar halinde yani obekleyerek (phrasing) okumaktadir (Godde, Bosse &

Bailly, 2019).
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Schreiber (1991) 6gretmenlerin sesli okumaya bakarak okuma yeterliligi hakkinda
karara vardigini, akici okuyabilmenin okuyucunun metnin s6z dizim yapisini anladigina dair
gecici kanitlar (prima faice evidence) sagladigini séylemektedir. Calismalar akic1 okumasi zayif
ogrencilerin daha diisiik prozodik Ozellikler sergiledigini gostermektedir (Godde, Bosse &
Bailly, 2019). Bundan dolay1 metni anlamli ifadelerle, vurgu ve tonlamaya dikkat ederek,
noktalama isaretlerine gore okuyan 6grencilerin iyi okuyucular olduklarina karar vermek ¢cogu
zaman yanlis olmayacaktir. Bu durum sesli okuma tiirtinde kazanilacak akici okuma
becerilerinin sessiz okuma ve okudugunu anlamaya da transfer edileceginin kabul edilmesi ve
aragtirmalarin farkli sinif seviyelerinde prozodik okuma ile sessiz okudugunu anlama arasinda
giiclii bir iliski oldugunu gdstermesinden kaynaklanmaktadir (Cetinkaya, Ates & Yildirim,
2016; Gross vd., 2013; Kuhn, Schwanenflugel & Meisinger, 2010; Miller & Schwanenflugel,
2008; Schwanenflugel & Ruston, 2008). Iyi okuyucularin sesli okumalarmin prozodik
ozellikleri tasidigr goriiliirken zayif okuyucularin sesli okumalarina ifade yansitamadigi
goriilmektedir (Miller & Schwanenflugel, 2008; Rasinski ve Young, 2017).

Okumada prozodiye dikkati ilk ceken isimlerden birisi Dowhower’dir (1991).
Dowhower, ifadeli okumaya &gretmenlerce nadiren yer verildigini sdylemistir.
Arastirmacilarin okumada genellikle hiz1 ve dogrulugu 6l¢tiigiinii, prozodiyi goz ardi ettiklerini
belirtmistir. Buna sebep olarak hiz ve dogrulugu 6lgmenin kolayligi, prozodik unsurlari
degerlendirmenin zorlugunu o6ne slirmiistiir. Bu yorum bagka arastirmacilar tarafindan da
(Godde, Bosse & Bailly, 2019; Kuhn, 2007) desteklenmektedir. Schreiber (1991) okuma
egitiminin genelde ¢oziimleme becerisine odaklandigini, gruplandirarak okuyabilmeye ise ya
nadiren yer verildigini ya da hi¢ yer verilmedigini sdylemistir. Anlama becerisi ile olan giiclii
iliskisine ragmen prozodinin bu denli goz ardi edilmesinde kapsamli olusu, pek ¢ok farkli
degiskenin degerlendirmeye alinmasinin gerekliligi, olgiiliip nicellestirilmesindeki zorluk,

degerlendirme araclarmin yoklugu veya azligi, hiz ve dogrulugun da bir noktaya kadar hem
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ogretmenlerin hem de arastirmacilarin igine yaramasi gibi sebepler siralanabilir. Bunun yam
sira Amerika’da 6grencilerin okuma hizlar1 ve dogruluk yiizdeleri ile ilgili ulusal ¢apta ¢esitli
kistaslar ortaya konmasina ragmen (Hasbrouck & Tindal, 2006) prozodik olarak bir Kkriterin
yoklugu da prozodiyi 6l¢gme ve degerlendirmenin zorlugunu ve prozodinin yillardir géz ardi
edildigini gostermektedir. Ancak Ogrencilerin sesli okumalarinin degerlendirilmesi bir¢ok
acidan 6nemlidir. Bu beceri, dogru 6lgme araglar ile degerlendirilebildigi takdirde akicilig
beklenen normlara gore karsilastirmak (Hasbrouck & Tindal, 2006), akicilig1 iyilestirmek i¢in
tekrar okuma konusunda 6grencileri motive etmek (Kuhn & Stahl, 2003) ve farkli okuma
uygulamalarinin etkinligini karsilastirmak (Kuhn vd., 2006) miimkiin olmaktadir.

Prozodinin degerlendirilmesi diger akici okuma degiskenlerine kiyasla zor (Grosjean &
Collins, 1979; Moser vd., 2014; Valencia vd., 2010) olsa da gelistirilen DPA’lar araciligiyla bu
beceri Olgiilmeye ve degerlendirilmeye c¢alisilmaktadir. Prozodiyi degerlendiren DPA’lar
arasinda Zutell ve Rasinski (1991) tarafindan gelistirilen ve Rasinski (2004) tarafindan
giincellenen “Cok Boyutlu Akicilik Rubrigi (CBAR)” arastirmalarda en sik kullanilan DPA’lar
arasinda yer almaktadir (Smith & Paige, 2019). Alanyazin incelendiginde bu DPA’larin
giivenirligine dair ¢aligmalar (Moser vd., 2014; Smith ve Paige, 2019) yiiriitiildiigii tespit
edilmis ancak bu DPA’ya iliskin 6gretmen gorislerinin incelendigi ve Ogretmenlerin
prozodinin degerlendirilmesinde DPA kullanma deneyimlerini ortaya koyan bir arastirmaya
rastlanmamistir. Bu nedenle bu arastirmada Tiirk¢e ve sinif 6gretmenlerinin prozodik okuma
becerisinin degerlendirilmesinde DPA kullanma deneyimlerini ve bu deneyimlere bagh
goriiglerini ortaya koymak amaglanmistir. Bu ama¢ dogrultusunda 6gretmenlere besinci sinif
ogrencilerinden olusan bir grubun sesli okumalar1 dinletilmis ve bu okumalari CBAR’1
kullanarak degerlendirmeleri istenmistir. Ardindan 6gretmenlerle bu tecriibeleriyle ilgili yari
yapilandirilmig bir goriisme yaplmistir. Goriismeler araciligiyla asagidaki sorulara cevap

aranmistir:
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1. Ogretmenlerin prozodiyi degerlendirirken kullandiklari CBAR’a yonelik
gortsleri nelerdir?

2. Ogretmenlerin DPA kullanma durumlar1 nedir?

2. YONTEM

Prozodinin degerlendirilmesinde DPA kullanimina yonelik 6gretmen goriislerinin
ortaya ¢ikarilmasinin amaglandigi bu arastirmada temel nitel arastirma (TNA) deseni
benimsenmistir. TNA alanyazinda kisilerin tecriibelerini nasil kavradigit ve nasil
yorumladiklarinin anlasilmasinda sik sik kullanilmaktadir (Bayirli, Doruk ve Tiifekei, 2020;
Celiktiirk Sezgin, 2020). TNA’nin 6ncelikli hedefi anlamlari ¢ikarip yorumlamaktir (Merriam,
2009). TNA’da veriler yinelenen kaliplar araciligiyla analiz edilir ve bulgular bu kaliplardan
olusturulan temalardan hareketle ortaya konur (Merriam & Tisdell, 2015). Bu arastirmada
TNA’nin benimsenmis olmasinin nedeni; arastirma amacina bagh olarak, simif ve Tiirkce
ogretmenlerinin prozodi DPA’sina yonelik tecriibelerini ve goriislerini anlamaktir.
2.1. Katihmeilar

Arastirmada amacgh drnekleme yontemlerinden dlgiit drnekleme kullanilmustir. Olgiit
ornekleme “Onceden belirlenmis bir dizi dl¢iitii karsilayan durumlarin galisiimasi™ (Baltaci,
2018: 254); “Orneklemin problemle ilgili olarak belirlenen niteliklere sahip kisiler, olaylar,
nesneler ya da durumlardan olusturulmasidir” (Biiyiikoztiirk, 2012: 6). Arastirmaya katilan
Ogretmenlerin se¢iminde Ol¢ilit Ornekleme yontemi kullanilmig, c¢alismaya katilacak
ogretmenlerin en az 10 yildir gérev yapiyor olmalar1 ve sinif/Tiirkce 6gretmenligi branginda
olmalar1 sartt aranmistir. En az 10 yillik gorev sarti aranmasinin sebebi 4+4+4 sistemine
gecilmeden Once smif Ogretmenlerinin besinci siniflarda 6gretmenlik yapmasi, 4+4+4
sisteminden sonra Tiirk¢e 6gretmenlerinin besinci siniflarda 6gretmenlik yapmasidir. Bdylece
her iki bransin da tamidigi bir smif seviyesindeki Ogrencilerin okuma becerilerinin

degerlendirilmesi iizerinden goriisler alinmistir. Sinif seviyesine gore okumadan beklenen
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kalite Olglitlerinin degisebilecegi géz Oniine alinarak ortak bir smif seviyesi se¢ilmis ve
ogretmenler bu sinif seviyesindeki 6grencilerin okuma prozodilerini puanlamastir.
Aragtirmada CBAR’la degerlendirme yapmak i¢in yedi 6gretmen gorev almistir. Etik
ilkeler dogrultusunda 6gretmenlerin gergek isimleri gizli tutularak kod isim verilmistir.
Kodlama yapilirken goriisiilen 6gretmen Tiirkge dgretmeni ise “TO” seklinde; sinif gretmeni
ise “SO” seklinde kodlama yapilmistir. Ogretmenlerin demografik 6zelliklerine iliskin bilgiler

Tablo 1’de verilmistir.
Tablo 1

Ogretmenlere Iliskin Demografik Bilgiler

Ogretmen Cinsiyet Hizmet yil Brans
TO1 Erkek 20 Tiirkge Ogretmenligi
TO2 Kadin 10 Tiirkce Ogretmenligi
TO3 Kadin 14 Tiirkge Ogretmenligi
TO4 Kadin 18 Tiirkge Ogretmenligi
SOs Erkek 15 Smif Ogretmenligi
SO6 Kadin 17 Siif Ogretmenligi
SO7 Kadin 29 Smif Ogretmenligi

Tablo 1°de goriildiigii iizere, arastirmaya 4 Tiirk¢e (TO1, TO2, TO3, TO4) ve 3 siuf
ogretmeni (SO5, SO6, SO7) olmak iizere toplamda 7 dgretmen katilmistir. Ogretmenlerin
hizmet yillarinin ise 10 ile 20 y1l arasinda oldugu gortilmektedir.

2.2. Veri Toplama Araglari
2.2.1. Cok Boyutlu Akicilik Rubrigi (CBAR)

Zutell ve Rasinski’nin (1991) gelistirip Rasinski (2004) tarafindan tekrar diizenlenen

CBAR Yildiz, Yildirim, Ates ve Cetinkaya (2009) tarafindan Tirkgeye uyarlanmstir (bkz. Ek

1). ifade ve ses diizeyi, anlam iiniteleri ve tonlama, piiriizsiizliik ve hiz boyutlarindan olusan
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CBAR’da her bir boyuta bir ile dort arasinda puan atanmaktadir. Dolayisiyla bir okumada en
yiksek puan 16 iken en diisiik puan dort olmaktadir.

Puanlayicilarin 6grencilerin okumalarina yonelik her bir boyutta verdikleri puanlarin
toplaminin 10’dan az olmas1 durumunda okumanin prozodi agisindan yetersiz olduguna; 10 ve
iizeri puan aliminda ise yeterli bir prozodik okumanin gergeklestigine karar verilmektedir
(Rasinki vd., 2017).

2.2.2. Ogretmen Goriisme Formu

Ogretmenlerin prozodinin degerlendirilmesinde DPA kullanimiyla ilgili goriislerini
tespit etmek amaciyla hazirlanan yar1 yapilandirilmis goriisme formunda toplam bes soru
bulunmaktadir. Bu goriisme formu ile puanlayicilarin prozodiyi degerlendirmek i¢in DPA
kullanip kullanmadiklari, DPA kullanmanin avantajlar1 ve dezavantajlarinin neler oldugu,
prozodinin degerlendirilmesi icin CBAR’1n yeterli olup olmadigi ve CBAR’1n kullaniminda
puanlayicityt zorlayan durumlarin neler olduguna iligkin gorlisleri alinmistir. Form
uygulanmadan 6nce ii¢ uzmanin (iki Tiirk¢e egitimi, bir 6l¢cme ve degerlendirme) incelemesine
sunulmus, uzmanlardan gelen goriisler dogrultusunda birkag soruda ifade degisikligi yapilarak
forma son hali verilmistir.

2.2.3. Kisisel Bilgi Formu

Arastirmaya katilan 6gretmenlere iliskin bilgileri elde etmek amaciyla arastirmacilar
tarafindan hazirlanmigtir. Bilgi formunda Ogretmenlere cinsiyetleri, hizmet yili ve mezun
olduklar1 boliim sorulmustur.

2.3. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Bu aragtirmanin verileri 2019-2020 egitim 6gretim yili bahar doneminde toplanmaistir.
Uygulama i¢in il milli egitim miidiirliigiinden ve etik kuruldan izin almmustir. Ogretmen
goriislerine bagvurmak icin her bir dgretmenden goriisme igin izin istenmistir. izin istenen

ogretmenlerden yedisi 0grencilerin ses kaydint CBAR kullanarak degerlendirebilecegini ve
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sonrasinda goriisme sorularma cevap vermek icin calismaya katilabilecegini belirtmistir.
Calismaya goniillii olarak katilmak isteyen Ogretmenlere ses dosyasi gonderilmeden Once
prozodinin degerlendirilmesiyle ilgili bir egitim verilmis ve detayl bilgilerin yer aldig1 bir
yonerge dosyasi paylasilmistir. Ogretmenlerin sorular1 hem egitim hem de puanlama siireci
icerisinde arastirmacilar tarafindan cevaplanmistir. Ogretmenlere dgrencilerin  sesli
okumalarmi CBAR ile degerlendirmeleri i¢in on giinlik siire verilmistir. Ardindan
Ogretmenlerle goriisme yapmak i¢in planlama yapilmig, bir haftalik zaman diliminde her
ogretmenle yaklasik yirmi-otuz dakikalik goriismeler yiirtitiilmiistiir. Her goriismenin basinda
katilimcilardan ses kaydi alinmasi i¢in izin alinmis ve goriismeler kayit altina alinmistir. Biitiin
goriigmeler tamamlandiktan sonra ses kayitlar1 desifre edilmistir.

Veriler MAXQDA 12 adli nitel veri analizi programindan yararlanilarak icerik analizine
tabi tutulmustur. {lk olarak ham veriler iizerinde tekrarli okumalar yapilarak dnce nvivo kodlar
olusturulmus ardindan nihai kodlara ulagilmistir. Birbiriyle iligkili oldugu diisiiniilen kodlardan
kategorilere ulasilmis, ortak kategorilerden temalar olusturulmus ve bulgular biitlinciil bir bakis
acistyla degerlendirilmesi i¢in hem tablolastirilarak hem de tema basliklar1 altinda alintilar
verilerek sunulmustur.

Arastirmanin gegerlik ve giivenirlik calismalari i¢in analizci ¢esitlenmesi (Patton, 2014)
ve uzman incelemesi stratejileri kullamilmistir. Bu dogrultuda calismadaki veriler iki
arastirmaci tarafindan kodlanmistir. Giivenirligi saglamak i¢in Miles ve Huberman’in (1994)
formiilii kullanilarak kodlayicilar arast uyuma bakilmis, iki uzman (Tiirk¢e egitimi) tarafindan
yapilan kodlamanin giivenirlik katsayisinin %90,109 oldugu tespit edilmistir. I¢ tutarlilig veren
bu kodlama denetiminde elde edilen sonucun en az %70 diizeyinde olmasi beklenmektedir
(Miles & Huberman, 1994). Bu nedenle elde edilen uyum ylizdesinin yeterli oldugu kabul
edilmis ve iki uzmanin ortak goriisii dogrultusunda tabloya son hali verilmistir. Arastirmada

kullanilan bir diger strateji olan uzman incelemesi dogrultusunda hem verilerin analiz
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asamasinda hem de analiz tamamlandiktan sonra uzman goriisiine bagvurulmustur. Kodlamalar
yapilirken ve temalar olusturulurken nitel arastirma ¢alismalar1 bulunan ve bu alanda dersler
veren bir uzmanin goriislerine basvurulmus, nihai tablo ve temalar tizerinde geri bildirimleri
alimmustir. Ayrica olusturulan tema ve kodlar iizerinde degerlendirme yapmasi i¢in bir 6lgme
ve degerlendirme uzmaninin goriisiine bagvurulmus ve bu uzmanin goriisleri dogrultusunda
tema basliklar1 (psikometrik  ozellikler, degerlendirme oOzellikleri ve uygulama)
olusturulmustur. Ayrica bulgularin okunurlugunu ve inandiriciligini artirmak igin tema ve
kodlar tablo seklinde de sunulmus ve 6gretmenlerin ifadelerinden alintilar yapilmustir.
3. BULGULAR

Bu boliimde 6gretmenlerle yapilan goriigmelerden elde edilen bulgulara yer verilmistir.
Igerik analizi sonucunda CBAR 1 olumlu ve olumsuz ydnlerine iliskin 6gretmen goriislerinden
elde edilen tema ve kategoriler Tablo 2’de sunulmustur. Ayrica 6gretmenlerin DPA kullanma
durumuna iliskin bulgular “6gretmenlerin DPA kullanma durumu” temasi altinda verilmistir.
Tablo 2

Cok Boyutlu Akicilik Rubrigi 'nin Olumlu ve Olumsuz Yénlerine Iliskin Ogretmen Goriisleri

Tema Kategori Alt Kategori Ogretmen
) _ Ogrenciyi daha iyi tanima 506, 807, TO2,
Psikometrik Ofrencivi TO4
ozellikler T agnlma y En iyi okuyan 6grenciyi belirleyebilme ~ SO5
(gegerlilik  ve Ogrenciler  arasinda  karsilastirma )
guvenlhrhk) yapab ilme TO
Objektiflik Oznelligi ortadan kaldirma TO2, TO3, TO1
Ogrenciye nasil okuyaca@iyla ilgili 4,
Olumlu farkindalik kazandirma TO3, TOI
Yonler Doniit Okuma sorunlarim gérerek 6nlem alma  TO1
Degerlendirme Degerlendirmeyi kolaylastirma SO7, TO3
Kolayligi & y yias ’
Degerlendirme
ozellikleri
Kalabalik siniflarda uygulama zorlugu S05, TO4, TO1
Is yiikii ve kagit israfi SO5, TO4
Olumsuz Zaman almas1, DPA’ya bakmak zorunda SO7, TO2, TOA4,
Yonler Uvaul Uygulama kalma TO1
ygufama Zorlugu Alt boyutlar1 puanlarken kararsiz kalma ~ SO5, SO6, TO2
Ayrintilart icermemesi TO3
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Tablo 2’de CBAR’in olumlu ve olumsuz yoénlerine iligkin Ogretmen goriisleri
verilmistir. CBAR’mn olumlu ve olumsuz yonlerine iliskin temalar “psikometrik 6zellikler”,
“degerlendirme Ozellikleri” ve “uygulama” olarak ii¢ tema altinda degerlendirilmis; puanlayici
ifadelerinden “Og8renciyi tanima”, “objektif olma”, “doniit”, “degerlendirme kolaylig1” ve
“uygulama zorlugu” kategorileri ¢ikarilmistir. Bu kategoriler i¢inde 6ne ¢ikanlarin “6grenciyi
tanima”, “objektiflik” ve “uygulama zorlugu” oldugu tespit edilmistir. Ogretmenler tarafindan
CBAR’in ogrencileri tanimak igin yararli oldugu ve objektifligi sagladigi lakin uygulama
zorlugu nedeniyle kullanmayi tercih etmedikleri dile getirilmistir. Temalara ait kategoriler ve
kategorilere iligkin puanlayici ifadeleri agagida sunulmustur.

3.1. Ogrenciyi Tanima

Ogretmenler, prozodik okuma becerilerinin degerlendirilmesinde CBAR kullanimimin
ogrencilerini tanimak adina 6gretmenlere yardimci olacagini, 6grenciler arasinda karsilastirma
yapilabilecegini ve en iyi okuyan 6grenciyi belirlemek i¢in CBAR’da yer alan kistalarin faydali
olacagini belirtmislerdir. ifade edilen goriislerden bazilar1 su sekildedir:

“Rubrikte en iyi okuyan Ogrenciyi belirlemek icin giizel kriterler var. Bu rubrigi
kullaniriz, en iyi okuyan 6grenci kim belirleriz. Ornegin Ali. Ali’yi bayramlarda siir okumada
metin okumada biraz daha &n planda tutabiliriz.” (SO5); “Eger birgok sinifa giriyorsak dgrenci
aklimizda kalmayacagindan onlar1 tammak icin c¢ok biiyiikk avantaj.”(SO7); “Bir de
karsilastirma yapabiliyordum &grenciler arasinda.” (TO2) “Diyelim ki ben baska bir yere
gittim, yeni bir 6gretmen geldi. Onun ¢ocugu tanimasi i¢in bdyle bir formun kalmas: faydali
olabilir.” (TO4). TO4 kodlu &gretmen hem kendileri adina hem de herhangi bir égretmen
degisikliginde CBAR dan edinilecek bilgilerin faydali olacagim diisiinmektedir. SO7 CBAR 1n
avantajlarini goriince bundan sonra CBAR’1 kullanacagini su sekilde ifade etmistir: “Siniflarda
biiyiik avantaj saglayacagim diisiiniiyorum. Ogrenciyi tanimayan birisi de o 6grenci hakkinda

¢ok rahat karar verebilir. Ogrenciyi tanimak igin faydali olur hem de metin kisa bir metin oldugu
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icin kalabalik bir gruba ¢ok kisa bir siirede uygulayabilirsiniz. Cok kisa bir siirede okumalarini
degerlendirebilirsiniz. Ben de yapmayi1 diisliniiyorum bu arada. Bu zamana kadar neden
yapmamigim ki.”

Ogretmenlerin ifadeleri, DPA nin prozodik okuma becerilerinin degerlendirilmesinde
ogrencileri tanima ve ogrencileri hatirlama agisindan yararlar sagladigin1 gostermektedir.

3.2. Objektiflik

Ogretmenlerin en ok iizerinde durduklar1 konulardan biri de CBAR’1n objektifligi
sagladig1, 6znelligi ortadan kaldirdig1 yoniindeki goriisleridir. Goriismelerden elde edilen bazi
ifadeler su sekildedir:

TO2: “Olgmeyi daha objektif yapiyor, daha kuralct daha dogru lgme yapabiliyorsunuz
diye diisliniiyorum. Ondan dolay: rubrik kullaniyorum. Eger ki elimde dyle bir kaynagim
olmazsa, rubrik olmazsa ayni 6grenciye bile farkli zamanlarda dlgtiigiimde degisik sonuglar
cikar. Objektif olmaz, degisir. Ama elde rubrik olursa daha genel gecer daha iyi olur.”

TO3: “En 6nemli avantaji kisiselligi, 6znelligi aradan kaldiriyor.” Bu gériislerden
CBAR’1n daha nesnel bir degerlendirme yapilmasina imkan sagladigi anlagilmaktadir.

3.3. Doniit

CBAR’m olumlu yonlerine iligkin bir diger bulgu CBAR’1n 6grenciler ve 6gretmenler
icin geri bildirim saglamasidir:

TO3: “Bir diger avantaji eger rubrigi yani kriterleri 6grenciyle paylasirsak dgrenci ne
yapacagini neyle karsilasacagmi ya da neye gore degerlendirilecegini bildigi i¢in hem
motivasyonu arttyor hem de ise olan inanci. Boylece performans yiikseliyor.”.

TO1: “Ogrencilere geri déniit sagliyor bu ¢ok giizel bir sey...Ogrencilerin yanligini
gorerek daha neler yapilabilir neler. Yani ¢ocuklarin okuma sorunlarini gorerek onlara karsi
neler yapabilecegim, buna kars1 nasil onlemler alabilecegim konusunda geri bildirim saglar

(TO1). TO1 tarafindan CBAR’1n égrenciler icin geri bildirim saglamasinin yani sira dgretmen
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icin de geri bildirim sagladig1 6grencilerin eksiklerini gérmek ve gidermek adina dgretmene
firsat sagladig1 ifade edilmistir. Bu goriislerden hareketle CBAR kullaniminin geri bildirim
saglamak adina 6grenciler ve 6gretmenlere yarar sagladigi anlasilmaktadir.

3.4. Degerlendirme Kolayhg:

Ogretmen goriislerinden elde edilen bulgulardan bir digeri de CBAR kullaniminin
degerlendirmeyi  kolaylastirmasidir. CBAR’mn  okuma prozodisini  degerlendirmeyi
kolaylastirdigin1 ifade eden TO3 ve SO7 CBAR’mn kalabalik gruplarda degerlendirmeyi
kolaylastirdigmi su sekilde ifade etmislerdir: “Ozellikle kalabalik gruplarda hani bunu neye
gore degerlendirecegimiz, diisiiniin, higbir sey yok hic¢bir degerlendirme Slgiitli yok neye gore
degerlendirecegim? Ozellikle de bdyle bir kalabalik grupta daha da hizlandirtyor isi. O yiizden
isimi kolaylastirir.” (TO3). “Kalabalik 6grenci gruplarinda kisa bir siirede okumalarimi
degerlendirebilirsiniz.” (SO7). Bu gériislerden hareketle DPA’nin 6gretmenlere degerlendirme
kriterlerini gérmeleri adina kolaylik sagladigi anlasilmaktadir.

CBAR’1n olumlu yonlerine iliskin belirtilen ifadeler CBAR kullaniminin objektifligi ve
ogrenciyl tanimay1 sagladigini hem Ogrenciye hem de Ogretmene doniit saglayarak siireg
degerlendirmesine imkan tanidigini ortaya koymaktadir.

3.5. Uygulama Zorlugu

Puanlayicilarin CBAR’1n olumsuz yonlerine iliskin goriislerinden elde edilen bulgular

“uygulama” temasinda “uygulama zorlugu” kategorisi altinda verilmistir. Puanlayici goriisleri

29 ¢ 99 Cey

“kalabalik siniflarda uygulama zorlugu”, “zaman almasi, CBAR’a bakmak zorunda kalma”, “is
yiikii ve kagit israfi”, “alt boyutlar1 puanlarken kararsiz kalma” ve “genel bir degerlendirme
yapmast/ayrintilari igermemesi” alt kategorileri altinda incelenmistir.

“Kalabalik siniflarda uygulama zorlugu” alt kategorisine iliskin puanlayici goriisleri su

sekildedir:
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TO1: “Smmf ortaminda uygulamak biraz daha zorluyor bizi. Ozellikle kalabalik
siiflarda daha zorluyor ¢linkii 30-35 kisilik siniflar var. Mesela 10 kisilik sinifta bunu ¢ok rahat
uygularsiniz... 10 kisilik bir sinifta bunu ¢ok rahat her derste yapabilirsiniz. Ama iste 30 kisilik
smifta 33 kisilik sinifta birisine, digerlerine sus diyeceksiniz, o 6grencinin de okumasini
saglayacaksmiz, biraz zor. Yani yapilabilir imkansiz demiyorum ama c¢ok zorlanir.”. TO4:
“Kalabalik siniflarda bunu kullanmak ¢ok zor. Ben hi¢ kullanmadim. Ciinkii kalabalik okulda
yani miimkiin oldugunca her seyi ¢ok hizli yapmaya ¢alistyorsunuz. Dersiniz zaten 40 dakika.
Bir de ekstra bununla ilgilenmek ¢ok zor.”.

Ogretmen ifadelerinden CBAR’in kalabalik smif ortamlarinda 6gretmenin isini
zorlastirdig1 ve uygulanabilirliginin zayif oldugu anlagilmaktadir.

CBAR’iIn uygulama zorlugu acisindan 6n plana c¢ikan diger bir alt kategorisi
“puanlamanin zaman almasi1 ve DPA’ya bakmak zorunda kalma” olmustur. Puanlayicilarin
“rubrik disaridan geldigi, kendim hazirlamadigim i¢in ¢ocuk okurken siirekli rubrige bakmam
gerekti (SO7)”. “Iki de bir doniip doniip bakmak zorunda kaldim bir neydi iki neydi. O zorlad1
beni. Iki de bir agiklamasina bakmak, déniip doniip bakmak (TO2)”; “Bir de zaman kaybx,
siirekli dolduracaksin ya her 6grenci igin, o azicik zaman kayb1 bizim i¢in (SO7).”; “Zamanimi
aliyor (TO1)” ifadelerinden CBAR’la degerlendirmenin zaman aldig1 ve tekrar tekrar CBAR’a
bakma ihtiyact duymanin puanlayicilart zorladigr goriilmektedir. Bununla birlikte
puanlayicilarin degerlendirme esnasinda bazi 6grenciler i¢in alt boyutlar1 puanlarken kararsiz
kaldig1, bu durumun onlar1 zorladigina iliskin su ifadelere yer verilmistir:

“Ornegin Ali ile Ayse nin okumalar1 asag1 yukari birbirine yakin. ikisine ayn1 puani mi
vereyim iste birine 3 birine 4 mii vereyim diye tereddiitlerim oldu. Ornegin toplam 15 puan alan
bir 6grenciyi kiyasladigim zaman ‘Acaba Ali biraz daha m1 Ayse’den iyi okudu?’ gibi sorular

aklima geldi.” (SO5).
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“Mesela dordiincii madde ve birinci madde arasindaki gecisler benim kafami
karistirmisti. Ciinkii 68renciye bakiyorsunuz dordiincii maddeye uygun bir sekilde okuma
yapiyor ama bir bakiyorsun birinci maddedeki seyi karsilamiyor, orada yazani karsilamiyor.
Birle dort arasinda kararsiz kaldigim oldu.” (SO7).

Ifade edilen goriislerden hareketle 6gretmenlerin puanlamay1 yaparken CBAR’1n alt
boyutlar1 arasinda bazen kararsiz kaldig1 goriilmektedir. SO7 gibi TO2 ve TO3 de CBAR’1
kullanirken bazi alt boyutlarda zorlandiklarini ifade etmisler ve CBAR’in daha detayh
hazirlanmasi adina onerilerde bulunmuslardir.

“Yanlis say1lar1 net verilmeli. Iste biraz, iste cok fazla olmasi gibi veriliyor yani bes tane
yanlig yapt1 iste dort tane yanlis yapti net degil ya, ¢ok kisiden kisiye de degisir, yani objektif
olmuyor o kismi. Maddelerden bir tanesi iste cok fazla duraklama yapmasiydi. Yanlis sayisi,
okuma hizini tam olarak belirtmezsek 6lgmede bir yanlislik olabilir, net olarak belirtmezsek
dogru sekilde 6lgemeyebiliriz” (TO2).

TO2’nin kararsiz kalmasini etkileyen benzer hususlar TO3 tarafindan CBAR’1n genel
bir degerlendirme yapmasi olarak su sekilde ifade edilmistir:

“Zorlandigim kismi rubrigin ayrintili olmamasi yani bazi seyleri kapsamamasi. Biz igin
mutfak kisminda oldugumuz igin ben sdyle bir rubrigi daha ¢ok arzularim. icinde daha fazla
ayrint1 bulunan yani evet ¢ocuk vurgu tonlamaya uygun okumus, hiz1 yavas ya da hiz1 diisiik.
Tamam bunlar genel ifadelerdir. Birazcik daha ayrintili olmus olsaydi yerlestirdigim yer hem
size hem de bana daha saglam sonuglar verirdi diye diisiiniiyorum.” (TO3).

TO2, TO3 ve SO7’nin ifadelerinden hareketle CBAR’m daha detayli hazirlanmasi ve
“biraz”, “cok fazla” gibi kavramlarin daha belirgin ifadelerle kesinlestirilmesi gerektigi

yoniinde bulgular elde edilmistir.
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3.6. Ogretmenlerin DPA Kullanma Durumu

Ogretmen gériislerinden elde edilen bir diger bulgu da simifta DPA kullanma
durumlaridir. Ogretmenlerden TO2 ve TO3 kendi olusturduklart DPA’y1 kullandiklarini; SO6,
SO5, SO7, TO4 ve TO1 ise DPA kullanmadiklarini, informal degerlendirme yaptiklarini
belirtmiglerdir. DPA kullanan puanlayicilar goriislerini: “Kendi olusturdugum rubrigi
kullantyorum.” (TO2), “Performans degerlendirme igin kullaniyorum.” (TO3) seklinde
belirtmis; DPA kullanmayan bes 6gretmen ise “Ogrencilerin sesli okumalarinda vurgu ve
tonlamalarina dikkat ediyorum.” (SO7).

“Kriterleri alt alta siralayip ¢ocuklarin bu sekilde bir degerlendirmesini almiyorum.
Ama cocuklarin okuma seviyesini belirleyen ara ara bdyle siire¢ icerisinde okumalar
yaptirtyorum. Bunu neye gore degerlendiriyorsunuz derseniz? Zihinsel olarak, atiyorum iste
okudugunu anlama kisminda noktalama isaretlerine dikkat ediyor mu, vurgulamalari,
tonlamalari nasil? Bu sekilde bir degerlendirme yapiyoruz. Ama bunu bir nota veya bir kagida
dokmiiyoruz agikcas1.” (SO5);

“Herhangi bir rubrigim yok ama. iste noktada durdu mu, virgiilde nefes ald1 m1, tam
anlamiyla okudu mu, onlara dikkat ediyorum.” (SO7) seklinde gériisler belirtmislerdir.
Ogretmenlerin ¢ogunlugunun bu ¢alisma disinda kendi simiflarinda DPA kullanmadiklar,
uygulama zorlugu nedeniyle kullanmay1 tercih etmedikleri tespit edilmistir.

4 TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Aragtirmanin “Ogretmenlerin prozodiyi degerlendirirken kullandiklar1 CBARa yonelik
gorisleri nelerdir?” sorusuna yonelik bulgular incelendiginde CBAR’m olumlu ve olumsuz
yonlerine iliskin “psikometrik 6zellikler”, “degerlendirme 6zellikleri” ve “uygulama” olarak ii¢
tema; “Ogrenciyi tanima, objektiflik, doniit, degerlendirme kolaylig1 ve uygulama zorlugu”
olmak lizere de bes kategoriye ulasilmistir. CBAR’1n olumlu yonlerine iliskin goriislerde 6ne

cikan kategorilerin “6grenciyi tanima” ve “objektiflik”; olumsuz yonlerine iligkin goriislerde
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one ¢ikan kategorinin ise “uygulama zorlugu” oldugu sonucuna ulasilmistir. Puanlayicilar
tarafindan CBAR’1in O6grenciyi tanimak, objektif bir degerlendirme yapabilmek ve hem
ogrenciye hem de 6gretmene doniit saglamak acgisindan faydali oldugu belirtilmistir. DPA’lar
ile yapilan degerlendirmenin bir¢ok acidan daha gilivenilir oldugu ve objektifligi sagladigina
dair puanlayic1 goriislerini ortaya koyan arastirma sonuglari da (Anadol & Dogan, 2018;
Andrade & Du, 2005; Aydin Girler, 2016) bu arastirmadan elde edilen sonuglari
desteklemektedir. DPA kullanimimin hem 0grenciye hem de ogretmene geri bildirim
sagladigina iliskin sonu¢ Tuncel (2011), Aslanoglu ve Kutlu (2003) tarafindan ytiriitiilen ve
DPA kullaniminin geri bildirim sagladigin1 vurgulayan caligmalarla 6rtiismektedir. Belet ve
Saglam (2015) Tiirkce derslerinde DPA kullaniminin 6grenme hedeflerini somut ve anlasilir
hale getirme ve Ogrencilere kendilerinden beklenenleri agik bir sekilde gdsterme acisindan
firsatlar sagladigini; Arter ve McTighe (2001) DPA’larin hem 6gretmenlere hem de 6grencilere
Ogretmenlerin 6grenci performansini degerlendirirken hangi temel becerileri aradiklarini
gdstermek igin faydali oldugunu belirtmektedir. Ogrencilerin kendilerinden ne beklendigini
acikca gormeleri ve aldiklart geri bildirimlerle kendilerini gelistirebilmeleri; 6gretmenlerin
daha nesnel degerlendirmeler yaparak 6grenciler hakkinda detayl bilgi edinip onlari daha iyi
tantyabilmeleri igin DPA kullaniminin 6nemini vurgulayan ¢aligmalar (McMillan, 2015; Nitto
& Brookhart, 2016) DPA’larin objektiflik ve geri bildirim saglamada 6nemli oldugunu
belirtmektedir. Dogru ve uygun zamanda verilen geri bildirimler 6grencilere kendi eksik ve iyi
yonlerini gormeleri, bunlar diizeltmeleri ya da gelistirmeleri; 6gretmenlereyse siirecin nasil
ilerledigi, eksikliklerin neler oldugu ve giderilmesi i¢in hangi noktalar iizerinde durulmasi
gerektigi ile ilgili doniitler saglamaktadir. Buradan hareketle CBAR’mn siniflarda
kullanilmasinin 6grencilere nasil okuyacaklari ile ilgili farkindalik kazandiracag; 6gretmenlere
de okuma sorunlarini gorerek Onlem almada yardimci olacagi diisiiniilmektedir. Ayrica

CBAR'’la yapilan degerlendirmeler 6grencilere okuma becerileriyle ilgili bireysel doniitler
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sunulmasina ve 6gretmenlerin 6grencileriyle ilgili sistematik kayitlar tutarak onlarin gelisimini
takip etmesine ve onlar1 daha iyi tanimasina yardimei olacaktir.

Calismanin “Ogretmenlerin DPA kullanma durumlari nedir?” sorusuna yénelik
bulgulardan elde edilen sonuglar 6gretmenlerin uygulama zorlugu nedeniyle DPA kullanmay1
tercih etmediklerini gostermistir. Ogretmenlerin kendi siniflarinda DPA kullanma durumlarina
iliskin goriisleri incelendiginde sadece iki 6gretmenin DPA kullandig1 bes 6gretmenin ise DPA
kullanmayarak informal degerlendirme yaptig1 sonucuna ulasilmistir. Ogretmenler buna
gerekce olarak puanlamanin zaman almasini, kalabalik siniflarda uygulamanin zor olmasini ve
onlar i¢in ayrica is ylikii ¢cikararak kagit israfina neden olmasini géstermislerdir. Karakus (2010)
tarafindan yiiriitiilen ¢aligmada da tamamlayici 6lgme ve degerlendirme yaklasimlar: hakkinda
Ogretmenlerin olumlu goriisler bildirdikleri ancak bu yaklasimlari kullanmadiklari, buna
gerekge olarak zaman yetersizligi ve kirtasiye yiikiinlin ¢cok olmasi gibi nedenler sunduklari
tespit edilmistir. Benzer sonuglar Anil ve Acar (2008), Saracoglu ve Karasakaloglu (2011) ve
Yigit ve Kirimli’nin (2014) calismalarinda da tespit edilmistir.

Kocgak’in (2020) c¢alismasinda 12 matematik 6gretmeninin genel degerlendirme,
puanlama 6lgekleri ve DPA’lardan hangisini tercih ettikleri sorulmus; 6gretmenlerin yarisinin
DPA’y1, dordiiniin puanlama olgeklerini, ikisinin genel degerlendirmeyi kullanmay: tercih
ettikleri tespit edilmistir. Ogretmenlerin DPA’larla ilgili olumsuz yon olarak “gelistirmesinin
ve uygulamasinin zor oldugu”, olumlu olarak “tutarli oldugu, kriterlerin acik ve anlasilir
oldugu, takip edilecek siirecin sistematik ve net oldugu, biitlin cevap kategorilerini igerdigi”
seklinde goriis bildirdikleri ortaya ¢ikmistir. Dolayisiyla DPA’larin sadece kullanim agisindan
zor oldugu, diger alanlarda avantajlarin oldugu sOylenmistir. Bunlardan hareketle
ogretmenlerin DPA kullanimina iliskin olumlu goriislere sahip oldugu ancak sinif mevcudu ve
zaman yetersizligi gibi nedenlerle smiflarinda bunu uygulayamadiklar1 goriilmektedir.

Verilerinden elde edilen bulgular yasanan sorunlarin her iki brans i¢in de gegerli oldugunu hem
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siif hem de Tiirk¢e 6gretmenlerinin DPA kullanimina iliskin yasadiklar1 zorluklar i¢in benzer
gerekgeler sunduklarmi géstermektedir. Okuma prozodisinin degerlendirilmesinde CBAR’1n
belirli olgiitler icermesi ve bu odlgiitler ¢ercevesinde 6grencilere puan verilmesi objektifligi
saglama ag¢isindan faydali olmakta ancak 6gretmenlerin bunu kullanmak i¢in yeterli zamana ve
imkana sahip olmadigi anlasilmaktadir.

Aragtirmanin sonuclarina bakildiginda 6gretmenlerin zaman sinir1 sebebiyle daha
giivenilir ve nitelikli bir degerlendirme yapamadig1 goriilmektedir. Tiirk¢e dersi kapsaminda
nesnel puanlama gerektirebilecek pek cok becerinin oldugu goz 6niine alindiginda zaman
kisithiligi sebebiyle hatali Olclimlerin yapildigir sdylenebilir. Ayrica bu calismada kimi
ogretmenlerin de belirttigi gibi bazi becerilere yonelik yapilan degerlendirmelerde 6gretmenin
kendi “kafasindan” (SOS5) kistaslar olusturup bu kistaslara gore degerlendirme yapmasinin pek
cok mahzuru vardir. Bunlar arasinda 6grencilerin degerlendirme hedeflerine yonelik kriterlerin
farkinda olmamasi, bu sebeple iyi ve zayif yonlerinin farkinda olmamalari, verilecek geri
bildirimlerin daha kisitli bir hal almasi, degerlendirme kriterlerindeki muglakliklarin 6grenci
motivasyonunu olumsuz etkilemesi vb. (McMillan, 2015) sayilabilir. McMillan (2015) nitelikli
bir degerlendirme i¢in 6grencilerin ulasilmasi beklenen hedefleri ve bu hedeflerde neyin nasil
degerlendirilecegini net ve agik bir sekilde bilmelerinin gerektigini sdylemektedir. Fakat
ogretmenlerin bu tiir bir degerlendirme yapmaya imkanlarinin pek olmadig1 anlagilmaktadir.

Ogretmenlerin goriislerinden yola ¢ikildiginda DPA kullaniminin pek ¢ok olumlu
yaninin oldugunu diislindiikleri anlasilmaktadir. CBAR 6zelinde bakildiginda, dgretmenlerin
prozodiyi degerlendirmede CBAR’1n kullaniminin 68renciyi tanimada, geri bildirim vermede,
daha tarafsiz degerlendirme yapmada ise yaradigini ve DPA’y1 kullanarak daha kolay
degerlendirme yapmay1 sagladigimi disiindiikleri goriilmektedir. Genel anlamda DPA

kullanim1 agisindan bakildiginda 6gretmenlere olabildigince kisa ancak yeterince kapsam
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gecerliligine sahip DPA’larin sunulmasimin egitim Ogretimde nitelikli degerlendirmelerin
yapilabilmesi i¢in gerekli oldugu sdylenebilir.

Bu ¢alismadan yola ¢ikarak 6gretmenlere, aragtirmacilara ve MEB’e yonelik asagidaki
oneriler yapilabilir:

Smif i¢i degerlendirmelerde tamamlayici degerlendirme yontemlerinin kullanimi igin
asgari sartlarin saglanmasi nitelikli degerlendirmeler i¢in 6nemlidir. Bu konuda en biiyiik
engelin 6gretmen basma diisen 6grenci sayist oldugu anlasilmaktadir. MEB’in bu konuda
politikalar gelistirmesinin Tirkiye’de egitimin niteligini artiracagi sOylenebilir. Nitekim
PISA’daki basarisi ile diinyanin ilgisini lizerine ¢eken Finlandiya’da 6gretmenlerin 6grencileri
bireysel olarak sik sik degerlendirdikleri ifade edilmektedir (Sahlberg, 2018).

Ogretmenlerin simif mevcutlarindan dolayr DPA gibi tamamlayic1 degerlendirme
yontemlerini kullanamamalar1 beklenebilir fakat 6zellikle okuma becerisi gibi 6nemli bir
beceride en azindan yilda birkag kez kullanilmasina yonelik plan yapilmasi gerekmektedir. Bu
puanlamalarin pek ¢ok agidan daha verimli bir degerlendirme saglayacag diistiniilebilir.

DPA’larda oldugu gibi, 6grenme ve degerlendirme hedef ve kistaslarinin agik ve net bir
sekilde Ogrencilerle paylasiimasinin daha nitelikli bir degerlendirmeyi miimkiin kilacagi
asikardir. Ogretmenlerin DPA kullanmak i¢in imkanlar1 olmamasi durumunda en azindan bu
DPA’lan 6grencilere vererek ve 6rnek degerlendirmeler yaparak 6z ve akran degerlendirme
yaptirmalariin  6grencilerin  hem farkindaliklarint hem de derse katilimlarin1 ve
motivasyonlarini artiracagi sdylenebilir.

Arastirmacilara kullanim1 kolay, kisa ancak yeterli kapsam gecerliligine sahip olan
tamamlayict 6lgme ve degerlendirme araglar1 gelistirmeleri tavsiye edilmektedir. Bdylece
Ogretmenler bu tiir 6lgme araglarin1 kullanmak i¢in daha az zamana ihtiya¢ duyacaklar ve

degerlendirme ¢aligmalarinda DPA kullanimina yer verebileceklerdir.
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EKLER
Ek1
Cok Boyutlu Akicilik Rubrigi*
Boyut 1 2 3 4
ifade ve Ses Ifadesiz ve Okuma sesinde Metnin biiyiik kisminda Metin boyunca
Diizeyi Duygusuz bir bazi ifade okuyucunun sesi dogal ifadenin verdigi
okuma sesi var. Ozellikleri var. konugmaya benzemekte.  duyguyu yansitarak
Okuyucu adeta Okuyucu metnin Arada bir ifadesiz ve okur. Dogal sekilde
sOzciikleri sadece bazi1 boliimlerinde duygusuz okuma okumakta Ifade ve
sOylemis olmak i¢in sesini dogal goriilmekte. Metin ses diizeyi metni
okumakta. Metni konusmaya yakin boyunca ses diizeyi yorumlamasina
dogal sekilde kullanmakta ancak genellikle uygundur. gore degismekte.
okumak i¢in az ¢aba  diger boliimlerde
gostermekte. Diisiik ~ bunu yapmamakta.
sesle okuma Halen diistik sesle
egilimindedir. okumaktadir.
Anlam Okuma Siklikla iki ii¢ Ara vermeden Genellikle kelime
Uniteleri ve monotondur. Anlam  kelimelik gruplar okumakta, climle gruplarina ve anlam
Tonlama unitelerine, kelime halinde okumakta. ortasinda nefes almak tinitelerine dikkat
gruplarna dikkat Bu gruplamalar igin duraksama ve ederek okumakta,
ederek okumuyor, akista kopukluga kismen de okumada uygun gruplamalar
¢ogunlukla kelime- neden olmakta. kopukluk goériilmekte; ifadelerin duygusal
kelime okumakta. Uygun olmayan vurgulama/tonlama Ozelliklerini ortaya
vurgulama ve makuldiir. ¢ikarmakta.
tonlama nedeniyle
climle bitisleri
anlagilir sekilde
degildir.
Piiriizsiizliik  Sik sik uzun aralar, Metinde duraksama  Belirli s6zciik ve /veya Arada bir kesilen
tereddiitle, yanlis ve tereddiitlerin yapilarin neden oldugu okuma genelde
baglangiglar, sesin  daha sik goriildiigi zorluklar nedeniyle plirtizstizdiir.
azalarak kesilmesi, ve okumay1 piiriizsiizlikkte baz1 Kelime ve yap1
tekrarlar ve/veya bozdugu birkag kesintiler goriilmekte. zorluklari
birden fazla deneme “sorunlu nokta” ¢ogunlukla kendi
goriilmekte. vardir. kendini diizeltme
yoluyla ¢cabucak
¢Oziiliir.
Hiz Yavas ve zorlanarak Orta derecede Hizli ve yavag okumanin Siirekli olarak
okumaya devam yavas okuyor. diizensiz bir karigimi konugma bi¢iminde
ediyor. goriliir. okuma s6z
konusudur.
*Bu rubrik Zutell ve Rasinski (1991) tarafindan gelistirilmis ve Yildiz, Yildirim, Ates Toplam Puan:

ve Cetinkaya (2009) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanmistir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The assessment of performance is expected to be complex as there are many different
components. Because it is difficult to remember all the dimensions of the performance and to
assign scores objectively, the use of rubrics can make more reliable measurements (Atilgan,
2017; Brookhart, 2013; Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2017; McMillan, 2015).

There are many advantages to using rubrics in the classroom. These include providing
timely feedback to students, enabling students to see their shortcomings by using this detailed
feedback given to them, developing critical thinking, improving the teacher's own skills,
enabling more consistent scoring among raters, and enabling students to have a better idea by
seeing different levels of the target behavior. (Kutlu, Dogan, & Karakaya, 2017; Stevens &
Levi, 2005).

Reading is an essential skill for academic success. Reading is considered fulfilled only
when it is performed automatically (Hallman, 2009). This situation, explained by the theory of
automatization (LaBerge & Samuels, 1974), claims that to the extent that the reader devotes his
limited capacity to decoding, s/he will be distracted from understanding the text, because the
reader has to analyze and understand words at the same time during reading (Kuhn & Stahl,
2013). This is where reading fluency comes into play.

One of the most important and complementary aspects of reading fluency is prosody.
Prosody contains many different elements such as intonation, rhythm that includes syllable-
word-sentence length, stress, intensity, pitch, tempo, phrasing, expressiveness, use of
punctuation marks in vocalization (Crystal, 2008; Dowhower, 1991; Palmer, 2010; Rasinski,
2004; Spafford, Pesce & Grosser, 1998; VandenBos, 2015; Xu & Liu, 2012). The effects of
these listed prosodic elements on reading aloud are important. Because how a sentence is

pronounced determines how it will be understood (Sinambela, 2017). Reading aloud aims for
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both the reader and the listener to understand the text. By means of prosody, the listener
understands the text better because the reader reads the text in meaningful groups (phrasing)
(Godde, Bosse & Bailly, 2019).

Schreiber (1991) states that teachers come to a decision about reading proficiency by
looking at reading aloud and being able to read fluently provides prima facie evidence that the
reader understands the syntax structure of the text. Studies show that students with poor reading
fluency exhibit lower prosodic characteristics (Godde, Bosse & Bailly, 2019). Therefore, it will
not be wrong to conclude that students who read the text with meaningful expressions, paying
attention to emphasis and intonation, and according to punctuation marks are good readers. This
is due to the acceptance that the reading fluency skills to be acquired in the oral reading will
also be transferred to silent reading and reading comprehension, and due to the researches have
shown that there is a strong relationship between prosodic reading and silent reading
comprehension at different grade levels (Cetinkaya, Ates & Yildirim, 2016; Gross et al., 2013;
Kuhn, Schwanenflugel & Meisinger, 2010; Miller & Schwanenflugel, 2008; Schwanenflugel
& Ruston, 2008). It is seen that the oral readings of good readers have prosodic features, while
poor readers cannot reflect their oral readings (Miller & Schwanenflugel, 2008; Rasinski &
Young, 2017).

One of the first names to draw attention to prosody in reading is Dowhower (1991).
Dowhower said that verbal reading is rarely given place by teachers and stated that researchers
generally measure speed and accuracy in reading, ignoring prosody. The reason for this was the
ease of measuring speed and accuracy, and the difficulty of evaluating prosodic elements. This
interpretation is supported by other researchers (Godde, Bosse & Bailly, 2019; Kuhn, 2007).
Schreiber (1991) stated that reading education generally focuses on decoding skills, and
grouping reading is rarely or not included at all. Despite its strong relationship with

comprehension skill, it can be said that there are the following reasons why prosody is ignored
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so much: its comprehensiveness, the need for many different variables to be evaluated, the
difficulty in measuring and quantifying it, the absence or scarcity of assessment tools. In
addition to this, although various criteria have been put forward for students' reading speed and
accuracy percentages in the United States (Hasbrouck & Tindal, 2006), the absence of a prosody
criterion shows that it is difficult to measure and evaluate prosody and that prosody has been
ignored for years. However, the evaluation of students' reading aloud is important in many
ways. If reading aloud can be evaluated with accurate measurement tools, comparing fluency
against expected norms (Hasbrouck & Tindal, 2006), motivating students to read again to
improve fluency (Kuhn & Stahl, 2003), and comparing the effectiveness of different reading
practices (Kuhn et al., 2006) is possible.

Evaluation of prosody is difficult compared to other reading fluency variables (Grosjean
& Collins, 1979; Moser et al., 2014; Valencia et al., 2010) because this skill can be measured
and evaluated through rubrics. Among the rubrics, the "Multidimensional Fluency Scale
(MDFS)" developed by Zutell and Rasinski (1991) and updated by Rasinski (2004) is the most
frequently used rubrics in research about prosody (Smith & Paige, 2019).

Teachers’ views should be considered regarding evaluating reading prosody through a
rubric in classes. Therefore, this study aims to reveal the experiences of Turkish and classroom
teachers using rubrics and their opinions related to these experiences in the evaluation of
prosodic reading skills. In line with this purpose, oral readings of students in fifth-grade were
recorded and teachers are asked to evaluate students' prosodic reading skills by using MDFS.
After the evaluations, the teachers were interviewed and their opinions about the rubric were
taken.

Method
The basic qualitative research (BQR) design was used, which aimed to reveal teachers'

views on the use of rubrics in the evaluation of prosody. BQR is used to understand how people
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interpret their experiences. In BQR, data are analyzed through repeating patterns, and findings
are the themes created from these patterns (Merriam & Tisdell, 2015). In this study, a basic
qualitative research design was chosen to understand the experiences of classroom and Turkish
teachers regarding using the prosody rubric.
Results

The themes and categories obtained from the teachers' opinions about the positive and
negative aspects of the rubric as a result of the content analysis are presented in Table 2. In
addition, the findings regarding the use of rubrics by teachers are given under the theme of
"teachers' use of rubrics".
Table 1

Teachers' Perceptions Regarding the Positive and Negative Aspects of MDFS

Theme Categori Subcategori Teachers

o SO6, 807, TO2,
Better familiarity with the student

TO4
Psychometric o . . .
] Familiarization Identifying the student who is the best in .
properties _ SO5
o the student reading
(validity  and . .
o Opportunity for comparisons between ;
reliability) TO2
students
Positive Objectivity More objectivity TO2, TO3, TO1
Raising awareness about how to read to . .
TO3, TO1
the student
Feedback Taking precautions by detecting reading 1
problems
Evaluation Ease of . )
) Facilitating assessment SO7, TO3
features evaluation
Difficulty to appl in  crowded . . .
Y PRy SO5, TO4, TO1
classrooms
Workload and paper waste SO5, TO4
; - L _ 807, T02, TO4,
Negative ] Difficulty of Taking time, having to look at the rubric }
Implementation . TO1
implementation
Being indecisive  when  scoring . . .
) . S0O5, SO6, TO2
subdimensions
Not including details TO3
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Table 1 includes teachers' perceptions on the positive and negative aspects of the rubric.
Themes related to the positive and negative aspects of the rubric are classified under three
themes as "psychometric properties”, "evaluation features” and "implementation™; based on the
themes, categories of "familiarization the student”, "objectivity”, "feedback", "ease of
evaluation™ and "difficulty of implementation” were determined. It has been determined that
the prominent ones in these categories are " familiarization the student ", "objectivity", and "
difficulty of implementation™. The teachers stated that the rubric was useful for familiarization
with students and provides objectivity, but they preferred not to use the rubric due to the
difficulty of implementation.

Under the theme of “teachers' use of rubrics”, it was found that five teachers did not use
rubrics but two teachers use rubrics they prepare themselves.

Conclusion and Recommendations

Results of the study show that the teachers' negative opinions about the MDFS are
regarding the difficulty of implementation. The biggest possible reason for this is that the
classes are crowded The time limit means that teachers perform less reliable assessments. In
addition, as some teachers stated in this study, there are many drawbacks in evaluating some
skills by creating criteria from their own “mind” (SO5) and making evaluations according to
these criteria.

According to teachers, the use of rubrics has many positive aspects such as recognizing
a student, giving feedback, making a more impartial assessment, and providing easier
evaluation. Thus, it is possible to suggest that it is necessary to provide teachers with rubrics
that are as short as possible but have sufficient content validity to make qualified evaluations.

Based on this study, the following suggestions can be made for teachers, researchers

and the Ministry of National Education:
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Providing the minimum requirements needed for the use of alternative assessment
methods in classes is important for qualified assessments. It is understood that the largest
obstacle is the number of students per teacher. Therefore, if the Ministry of National Education
develops policies on this issue, these policies could increase the quality of education in Turkey.
In fact, it is stated that teachers in Finland, renowned worldwide with its success in PISA,
frequently evaluate students individually (Sahlberg, 2018).

It may be expected that teachers will not be able to use alternative assessment methods
such as rubrics due to the crowded classes, but a plan should be made at least several times a
year for an important skill such as reading. It can be thought that these ratings will provide a

more efficient evaluation in many aspects.
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YAYIN ETIGI BEYANI

Bu arastirmanin etik kurul izni Ordu Universitesi tarafindan 27.05.2020 tarihinde 06.
oturumda 2020-39 numarali karar sayisi ile verilmistir. Bu arastirmanin planlanmasindan,
uygulanmasina, verilerin toplanmasindan verilerin analizine kadar olan tiim siiregte
“Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigi Yonergesi” kapsaminda
uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimii olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” bashgi altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gergeklestirilmemistir. Bu aragtirmanin yazim siirecinde bilimsel, etik ve alinti kurallarina
uyulmus; toplanan veriler {izerinde herhangi bir tahrifat yapilmamistir. Bu ¢alisma herhangi
bagka bir akademik yayin ortamina degerlendirme i¢in génderilmemistir.

ARASTIRMACILARIN KATKI ORANI BEYANI

Bu ¢alismada verilerin toplanma siireci ve yontem kismi birinci yazar tarafindan; analiz
stireci bliylik oranda birinci yazar tarafindan ve kismen de ikinci yazar tarafindan; kalan
kisimlar iki yazarin ortakligi ile gerceklestirilmis ve makale siireci ikinci yazar tarafindan
yiirtitilmustiir.

DESTEK VE TESEKKUR

Caligmaya katilan biitlin 6grencilere, izin veren velilere, 0gretmenlere ve okul

yonetimine tesekkiirlerimizi sunariz.
CATISMA BEYANI

Bu calismada catigsmaya sebep olacak herhangi bir durum bulunmamaktadir.
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Sosyal bilgiler 6gretmen orijinali Schommer (1990) tarafindan gelistirilmis Epistemolojik Inanglar Olgegi ve

adaylart. Adigiizel (2011) tarafindan gelistirilmis Bilgi Okuryazarligi O6lgegi kullanilmustir.
Arastirmanmzda kullanilan Epistemolojik Inanglar Olgegi, Deryakulu & Biiyiikéztiirk
(2002) tarafindan Tiirkgeye uyarlanip, Aydin vd. (2017) tarafindan gecerlik ve giivenirlik
analizi yapilan Tiirkge versiyonudur. Bunu diginda katilmeilarin ayrica bir Kigisel Bilgi
Formu da doldurmalart saglanmistir. Toplanan veriler {izerinde istatistiksel analizler
uygulanmis ve su temel bulgulara ulasilmistir: Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarmin
epistemolojik inanglar1 ve bilgi okuryazarligi becerileri yiiksek diizeydedir. Ogretmen
adaylariim epistemolojik inanglari ile bilgi okuryazarlik diizeyleri arasinda “6grenmenin
cabaya bagli olduguna inang” ve “Ogrenmenin yetenege bagli olduguna inang”
boyutlarinda diisiik ve orta, “tek bir dogrunun olduguna inang” boyutunda ise diigiik
diizeyde iliski bulunmaktadir.
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1. INTRODUCTION

Human history has produced an extremely rich accumulation from religious and
political events to cultural and artistic creations. At the present time, producing responses and
solutions to the needs and problems of contemporary society by utilising this accumulation have
largely become the main agenda of the information industry. This agenda not only forces
economic and political systems to change but also the individuals. It is for this reason that the
skills and competences that a contemporary individual should possess have become one of the
hot topics that labour market and education sector currently devote great attention to. For
instance, institutions and organizations with international influences such as the US National
Literacy Institute, the World Initiative of Lifelong Learning (WILL), and the US Information
Industry Association (I1A) publish intermittent reports on the skills and competences that the
contemporary individual should possess within the paradigm of the 21% century (Badke, 2010;
Candy, 2002; Stein, 2000).

When the reports on this topic are examined, it can be observed that the skills and
competencies listed are mostly concentrated in the field of communication and technology. In

fact, this can be understood as a development that coincides with the idea that literacy cannot
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have a static definition and that literacy is a dynamic concept which changes according to the
material read (Kurudayioglu & Tiizel, 2010). It is because the messages that form the basis of
mass communication and the information content they carry are now largely prepared in a
digital and visual format and are presented and distributed over digital networks. Nowadays,
opening access to information in many different storage areas apart from the traditional written
and printed resources and the use of different access channels for each of them have led to the
development of different types of literacies such as media literacy, visual literacy, technology
literacy, cultural literacy, which are types of literacies named after the quality of the accessed
content. Furthermore, since all types of literacy are essentially based on accessing and using a
specific form of information, information literacy itself is considered to be an umbrella concept
for other literacy types (Ozel, 2013).

The rationale behind information literacy can be explained as a need for lifelong
learning. Summary of various definitions made for the information literate in the literature
(ALA, 1989; Lau, 2006; Spitzer et al., 1998; Wilson, 2001) portrays a person “who is aware of
their own needs, can define what information is necessary and relevant to address their needs,
and who has acquired the skills to obtain and use the information by utilising information
technologies.” On the other hand, numerous standards have been published by different
countries and institutions on what skills can be considered to be indispensable for information
literacy. For example, The International Federation of Library Associations and Institutions
(IFLA), which is one of the most cited institutions in terms of information literacy standards,
recommends three standards for information literacy: "access to information, evaluation of
information, and utilization of information.” Other standard-setting institutions in the literature
include the American Association of School Librarians (AASL), The Association for
Educational Communications and Technology (AECT), and the American Association of

University and Research Libraries (ACRL).
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As far as information literacy is concerned, another research subject is how to use
information literacy in problem solving processes. Since the theoretical and conceptual
framework of information literacy is outside the scope and purpose of our research, we
preferred not go into the details of this subject. In the context of this research topic, we primarily
focus on the importance that information literacy carries for social studies teacher candidates.
Because information literacy is important for teachers in terms of both their professional
developments (Adigiizel, 2011; Kurbanoglu & Akkoyunlu, 2004) and fulfillment of the relevant
educational attainments indicated in the curriculum. For example, it is conspicuous that the
following special purposes (MEB, 2018, p. 8) specified in the current (2018) Social Studies
Curriculum require teachers to possess information literacy skills:

e As individuals who know how to access accurate and reliable information, they

should possess critical thinking skills. (Art.7).

e By understanding the development process of science and technology and their
effects on social life, they should be able to use information and communication
technologies consciously. (Art.11)

e They should observe the ethics of science in acquiring, using, and producing
knowledge by grounding on scientific thinking.

A candidate teacher’s ability to become an information literate does not only hinge upon
the effort that they devote to the subject, but also upon their attitudes and views on the subject.
Indeed, there are undoubtedly multiple variables that play a role in the formation of people's
attitudes and views on a particular subject. In this study, however, examining the relationship
between information literacy and the variable of epistemological beliefs constitutes our focal
point. Although epistemological beliefs may potentially contain characteristics conceptually
similar to information literacy, there is actually a profound difference between the two concepts.

While information literacy refers to a person's need for information, access to information,
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evaluation of information and utilization of it as data, epistemological beliefs are about our
metacognitive awareness, which is activated during the configuration of information (Hofer,
2004). In other words, our epistemological beliefs are essentially our knowledge and awareness
about our own knowledge.

Research into epistemological beliefs undoubtedly constitutes an important milestone
in our journey of understanding the mysteries of people's knowledge and learning. As a result
of Schommer's studies where she treats epistemology as a system of dimensions that are
independent from each other (Schommer, 1989; 1993a), research on epistemological beliefs has
attracted great interest since the early 1990, and a series of models have been developed to
examine epistemological beliefs.

Unlike physical sciences, social sciences, whose object of study is people and their
actions, cannot be absolutely and simply corroborated by experiment and observation. Due to
this nature of social sciences, it allows extensive subjective intervention and speculation, which
leads to information pollution in scientific issues. Therefore, in contemporary social studies
teaching, possessing skeptical and critical thinking skills to question the nature, validity and
reliability of information has become even more important than possessing the information
itself. In this context, the subject of epistemological beliefs constitutes a vital importance in
terms of teaching social studies. As a matter of fact, some of the general and specific objectives
specified in the current social studies curriculum (MEB, 2018) aim to develop the knowledge
and various skills and attitudes pertaining to problem solving and critical thinking skills
associated with sophisticated and flexible epistemological beliefs, the ability to access accurate
and reliable information, and respect for scientific and ethical values.

It can be claimed that the topic of epistemological beliefs is an extremely important
subject not only in terms of its relationship with information literacy but also in terms of its

relation with distinct types of teachers in the field of education. For example, Ongen (2003, as
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cited in Biger et al., 2013) states that epistemological beliefs constitute a factor that affects the
methods and techniques teachers choose to employ in the classroom and their classroom
management and communication with students. Moreover, there is a higher and more
reasonable probability that learning principles such as learning by doing and experiencing and
active learning can be applied more efficiently by teachers who have advanced epistemological
beliefs. Because ultimately, the individuals with advanced epistemological beliefs believe that
absolute truth does not exist, that truth can change depending on the context, and that the
discovery of information is still ongoing; and, this consensus precisely reflects the unprejudiced
attitudes and beliefs necessitated by the teaching methods based upon the constructivist
approach. For that reason, it is important that social studies teacher candidates are provided
with an education compatible with the inquiry-based teaching strategy, and that their
understanding of education is oriented towards a constructivist teaching approach.

It is also possible to see these results in the literature findings, which form the theoretical
and conceptual framework of our study. For instance, Sinatra and Kardash (2004) found in their
study that pre-service teachers who believe that knowledge is open-ended are able to scrutinise
their beliefs, see learning as a process of building knowledge and are more open to persuasive
teaching. Gill, Ashton and Algina (2004) revealed that epistemological beliefs are kinds of
beliefs that can change through lessons taught with refutation-based and activity-increasing
teaching materials. Ravindran, Greene and Debacker (2005) demonstrated that epistemological
beliefs are predictors that can potentially make cognitive comprehension either meaningful or
shallow. Again, it was found in the studies conducted by Chai, Khine, and Teo (2007), Cheng,
Chan, Tang, and Cheng (2009), and Yadav and Koehler (2007) that the belief that learning
hinges upon effort is strongly held among pre-service teachers. However, in the study carried
out by Ketabi, Zabihi and Ghadiri (2014) on Iranian pre-service teachers, it was found that pre-

service teachers gravitate towards traditional teaching methods and tend to believe that talent
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is innate and knowledge is certain, which seems to suggest that our epistemological beliefs are
not independent from social epistemology and cannot be simply reduced to a personality trait.
Moreover, similar findings representing this level of naive belief have been reached in Turkey
in the studies conducted by Demir (2009), igen, i1gan, and Goker (2013), and Kdsemen and
Sahin (2014). Similarly, in various studies that investigate which variables affect
epistemological belief levels or whether these belief levels have an effect on teacher candidates’
teaching styles (Durmaz, 2019; Eki¢i, 2014; icen, 2012; Kaya & Ekici, 2017; Kosemen, 2012;
Uztemur, Ding & Acun, 2020), a variety of findings can be found indicating that
epistemological beliefs are at a rather naive level. When it comes to information literacy, the
body of literature on this subject mostly consists of studies which focus on how to cultivate
information literacy skills and investigate which factors play a role in this process (Harouni,
2009; Scott & O'Sullivan, 2000; Song, 2015), along with the studies aimed at determining the
level of information literacy (Ozgiin, 2019; Er & Unal, 2015).

In conclusion, it can be said that there is enough theoretical and conceptual studies on
both concepts that go beyond the limits of this research. There are, however, only a few studies
focusing on the relationship between epistemological beliefs and information literacy. For
example, Swanson (2006) investigated how the interaction between epistemological beliefs and
information literacy can be promoted, while Gasque and Cunha (2010) attempted to explore the
effects of reflective thinking on two concepts. The study carried out by Peter (2015), on the
other hand, revealed that there is an interaction between the two fields. Alsumait (2015) in his
doctoral thesis examined the difference between field-oriented epistemological beliefs and
general epistemological beliefs, how the development in information literacy affects these
beliefs, and how independent variables such as gender, branch, and academic level play a role
in this entire process. Aimed to determine the impacts of epistemological beliefs on information

literacy education, the study of Rosman et al. (2018) failed to corroborate the assumption that
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absolutist beliefs could increase the efficiency of information literacy education. In a study
conducted in our country, Akkoyunlu et al. (2008) found that there is a significant relationship
between the dimensions of epistemological beliefs where learning depends on effort and
learning depends on ability and the beliefs of information literacy self-efficacy. In another
study, Ipek and Tavukcuoglu (2020) revealed that the level of information literacy significantly
predicted epistemological beliefs.

In the light of these studies and findings, the problem status of our research can be
articulated as follows: While the communication industry and the information economy are
increasingly forcing people to acquire new types of literacy, especially information literacy, the
growing rate of cultural diversity also requires us to be flexible, open and unbiased individuals.
This requirement brings us to the concept of information literacy and epistemological beliefs,
which are two concepts that are at the centre of this change. It is evident that the basic institution
where both concepts can be acquired as a competence subject is the school. Therefore, the vital
importance of teachers' own information literacy levels and epistemological belief levels should
not be overlooked. In that respect, determining the level of information literacy and
epistemological beliefs of pre-service teachers who will work in modern-day educational
institutions, understanding whether there is a meaningful relationship between both
competencies, and determining whether these competencies are affected by certain variables
constitute an important problem status for institutions and organizations concerned with teacher
training.

The importance of the investigation of the problem status defined earlier can be clearly
acknowledged when we consider the fact that there are literature findings which suggest that
low information literacy levels and naive epistemological beliefs lead to professional
inadequacy in teachers and that we could find in our country only two studies (Akkoyunlu,

Erdem & Yilmaz, 2008; ipek & Tavukcuoglu, 2020) examining the relationship between these
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two competences. In this context, the aim of the present study is to determine whether there is

a significant difference in terms of variables such as class level and gender by illustrating the

epistemological beliefs and information literacy levels of social studies teacher candidates and

to reveal the relationship between the epistemological beliefs and information literacy levels of

social studies teacher candidates. The sub-problems of our research purpose are as follows:

What is the level of epistemological beliefs of social studies teacher candidates?
Do social studies teacher candidates' epistemological beliefs differ significantly by
their gender?

Do social studies teacher candidates' epistemological beliefs differ significantly by
their class levels?

What is the level of information literacy of social studies teacher candidates?

Do social studies teacher candidates' information literacy levels differ significantly
by their gender?

Do social studies teacher candidates' information literacy levels differ significantly
by their class levels?

Is there a correlation between the epistemological beliefs of social studies teacher
candidates and their level of information literacy?

Does the correlation between social studies teacher candidates' Epistemological
Beliefs Scale scores and Information Literacy Scale scores significantly differ
according to the variable of gender?

Does the correlation between social studies teacher candidates' Epistemological
Beliefs Scale scores and Information Literacy Scale scores significantly differ

according to the variable of class level?
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2. METHODS

2.1. Research Design

In this quantitative study, the primary aim is to determine the correlation between pre-
service teachers' epistemological beliefs levels and their information literacy levels in terms of
their gender and grade level variables. Having a descriptive nature, this research was carried
out with the relational scanning model, which is in line with Karasar's (2009, p. 77) definition:
“studies in which the event, individual or objects subject to the study are defined in their own
conditions and as they are, and in which no effort is made to change or affect them in any way”.
2.2. Participants

According to October 2020 data of CHE (The Council of Higher Education), there are
66 Faculties of Education that accommodate Departments of Social Sciences Teaching
throughout Turkey. Since the target population of the study is considerably broad in terms of
time, cost and physical access conditions, instead of creating a sample with generalizability
claims, we formed a study group (analysis unit) which consists of the universities in Bursa and
those in its vicinity and admits the highest possible number of pre-service teachers as the target
population. Accordingly, using easily accessible situation sampling, which is one of the goal-
oriented sampling methods, the research was conducted in the 2018-2019 academic year with
426 students studying in the Social Studies Teaching Departments of four state universities in

Bursa, Istanbul and Canakkale provinces.
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Table 1

Distribution of Social Studies Teacher Candidates by Their Gender

Gender N %

Female student 295 69.2
Male student 131 30.8
Total 426 100.0

Table 2

Distribution of Social Studies Teacher Candidates by Their Grade Levels

Grade Level N %
1 118 27.7
2 98 23.0
3 114 26.8
4 96 22.5
Total 426 100.0

2.3. Data Collection Tools

During the process of data collection, we employed the "Epistemological Beliefs Scale”
developed by Schommer (1990), adapted into Turkish by Deryakulu & Biiyiikoztiirk (2002)
and whose validity and reliability analyses were made by Aydin et al. (2017). The other tools
used in the study were “Information Literacy Scale” developed and whose validity and
reliability analyses were made by Adigiizel (2011), and “Personal Information Form.”
Developed by Schommer (1990), the Epistemological Beliefs Scale aims to measure the
structure, certainty, source, acquisition speed and control of knowledge, which are five sub-
dimensions of epistemological beliefs. Although the original version of this scale comprises 63
items, the condensed version of the scale developed by Aydin et. al (2017), which is a version
incorporating 29 items, was used in the present study. The scale has a three-factor structure:
Belief that learning depends on effort, belief that learning depends on talent, and belief that
there is only one truth (Deryakulu & Biiyiikoztiirk, 2002; 2005). Developed in stages by

Adigiizel (2011), the version of the Information Literacy Scale that was employed in this study
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incorporates 29 items with factor loads varying between .460 and .796. According to Adigiizel
(2011, p. 25):

Developed to be valid and reliable, the Information Literacy Scale qualifies as a scale

that can be utilised in the literature to measure teacher candidates’ knowledge and skill

levels of obtaining information, learning by making sense of the information obtained,

producing novel information from the information learned, and of utilising the

information produced in problem solving process.
2.4. Data Analysis

Before analysing the data obtained from the research, it was verified whether there were
any extreme values in the data set that would make it difficult to have normal distribution.
Accordingly, the first examination was made by creating box charts, and the results obtained
showed that there were 4 outliers in the data set which made it difficult to establish normal
distribution. The observations concerning these values were obtained from the data set.
Following the first examination, the coefficients of skewness and kurtosis of the scores obtained
from the data collection tools were calculated. Based on these calculations, the skewness values
were found to be at +£1 range, which indicates that the distribution of data is substantially close
to the normal distribution. (Tabachnick & Fidell, 2007). Correspondingly, the coefficients that
we calculated within the scope of the research are, indeed, within this range and the scores

obtained from the scales have a normal distribution (Table 3).
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Table 3

The Coefficients of Skewness and Kurtosis

Skewness Kurtosis
Variables Standard Standard
Value Value
error error
Epistemological Beliefs Scale
Effort -47 A2 .82 24
Talent .28 12 18 24
Only one truth .26 A2 -12 24
Information Literacy Scale

Defining the need for knowledge -47 12 31 24
Accessing information -.68 A2 1.04 24
Utilising information -42 A2 .32 24
Et_h_lcal_ and _Iegal re_gulatlons in the 77 12 82 24
utilisation of information
Information Literacy Total Score -.55 A2 1.01 24

Within the context of the research, parametric analysis techniques were applied, and the
scores obtained from the scales were examined by comparing them according to gender and
grade level variables. In order to detect the epistemological beliefs and information literacy
levels separately, descriptive statistical methods (number, percentage, mean, standard
deviation) were employed. When it comes to the comparison of quantitative data, independent
sample test was used to compare the scores obtained from the data collection tools according
to the gender variable. To compare the scores obtained according to the grade level variable,
however, one-way analysis of variance (ANOVA) was utilised. And, in order to find the source
of difference in the analysis of variance, Scheffe Post-Hoc Test was used. Pearson correlation
coefficients, on the other hand, were calculated to examine the relationships between the scores
of epistemological beliefs and information literacy; and, as the result of the analysis, it was
acknowledged that the coefficients between 0 and + 0.30 obtained were low, the coefficients
between + 0.31 and + 0.70 were moderate, and the coefficients between + 0.71 and + 1 were
high correlations (Biiyiikoztiirk, 2006). As for the analyses, confidence level was chosen to be

95%, and p<0,05 values were recognised as statistically significant.
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2.5. Ethical Considerations

The research was conducted with the decision number 4 taken by Bursa Uludag
University Publication and Ethics Committees in the session dated 31.05.2019. Before
conducting the interviews, the participants of the study were approached directly and their oral
informed consents were obtained. They were also informed that their complete anonymity
would be ensured and the data collected would be kept highly confidential. Additionally,
informed about the voluntary nature of the study, the participants were given the option to
decline the interview.

3. FINDINGS

3.1. Findings on Epistemological Beliefs
Table 4

Descriptive Values of Scores Obtained from the Epistemological Beliefs Scale

Variables N Min. Max. X SD
Effort 426 2.60 5.00 4.07 40
Talent 426 1.00 4.38 2.27 .68
Only one truth 426 1.00 4.67 2.53 .66

As can be seen from Table 4, the mean scores obtained from the scale reveal that the
belief that learning depends on effort is at high, the belief that learning depends on talent is at
low, and that the belief that there is only one truth is at the lowest level among the three.
Table 5

The Epistemological Beliefs Scale Mean Scores, Standard Deviation and T-Test Results by Gender

Variables Gender N 7 SD t p
w8y
Talent ';/fgl‘:'e o s B 33 <o
Only one truth Eﬁ;‘j‘e igi g:gg :%21 1.87 .06
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According to the scores obtained from the scale, there seems to be no significant

difference by gender in the mean scores of effort and only one truth (p> 0.05), which can be

observed in Table 5. As for talent, male teacher candidates' beliefs that learning depends on

talent seem to be higher than female teacher candidates.

Table 6

The Epistemological Beliefs Scale Scores, Standard Deviations and ANOVA Results by Grade Level

Variables GL N z SD F p Post-Hoc
1 118 4.02 40
2 98  4.07 41

Effort 3 114 4.06 10 1.57 20 -
4 96 4,14 37
1 118 2.39 .70
2 98  2.28 61

Talent 3 114 220 70 1.86 14 -
4 96  2.20 .70
1 118  2.69 .68
2 98 249 55

Only one truth 3 114 250 70 3.36 .02 1>4
4 96 242 .68

According to the data listed in Table 6, no significant difference was found by grade level

in the mean scores of effort and talent (p> 0.05). It was found, however, that the belief that there

is only one truth was higher among first-year students than the fourth-year students.

3.2. Findings on Information Literacy

Table 7

Descriptive Values of Scores Obtained from The Information Literacy Scale

Variables N Min. Max. z SD
Defining the need for knowledge 426 1.38 5.00 3.82 .73
Accessing information 426 1.36 5.00 3.88 .64
Utilising information 426 1.20 5.00 3.76 .76
Ethical and legal regulations in the 1.00 5.00 3.96 75

e . . 426

utilisation of information
Information literacy total score 426 1.38 5.00 3.86 .64
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The mean scores obtained from the scale, which can be observed in Table 7, show that
participants’ perception of the variables in question are at a high level.
Table 8

Information Literacy Score Averages, Standard Deviation and T Test Results by Gender

Variables Gender N b3 SD t p
.. Female 295 3.86 .69
Defining the need for knowledge Male 131 371 30 -1.98 .05
.. . Female 295 391 .62
Accessing information Male 131 3.79 69 -2.74 01
. . Female 295 3.83 73
Utilising information Male 131 363 0 245 .02
Ethical and legal regulations in the Female 295 4.01 12 189 06
utilisation of information Male 131 3.86 .79 ' '
. Female 295 3.90 .61
Information literacy total score Male 131 3.75 69 219 .03

Based on the scores demonstrated in Table 8, there is no significant difference by gender
in the mean scores of defining the need for knowledge, accessing information, utilising
information, and ethical and legal regulations in the utilisation of information (p>.05).
However, it was found that female pre-service teachers' perceptions of information use and

information literacy were higher than their male counterparts (p <.05).
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Table 9

Information Literacy Scale Mean Scores, Standard Deviation, and ANOVA Results by Grade Level

Variables GL N 7 SD F p
1 118 3.84 .79
. 2 98 3.74 .69
Defining the need for knowledge 3 114 3.83 20 A4 g2
4 96 3.85 71
1 118 3.87 118
L . 2 98 3.85 .60
Accessing information 3 114 387 61 .23 .88
4 96 3.92 .64
1 118 3.74 .86
e . 2 98 3.73 74
Utilising information 3 114 3.78 79 A7 .92
4 96 3.80 .70
1 118 3.90 .80
Ethical and legal regulations in the 2 98 3.99 12 34 80
utilisation of information 3 114 3.97 12 ' '
4 96 3.98 74
1 118 3.85 71
Information literacy total score 2 98 3.82 .59 20 90
3 114 3.86 .62 ' '
4 96 3.89 .62

The scores listed in Table 9 show that there is no significant difference in any of the

variables examined according to the grade level (p>.05).

1297



Yordamli and Sengsekerci | Journal of Uludag University Faculty of Education, 2021, 34(3), 1281-1331

3.3. Findings about the Correlations between Epistemological Beliefs and Information Literacy
Table 10
Pearson's Correlation Coefficients Regarding the Correlation between Scores Obtained from

Epistemological Beliefs Scale and Information Literacy Scale

Variables 1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8.
1. Effort 1
2. Talent -314** 1
3. Only one truth  -.215** 543** 1
4. Defining the 290**  -193** -.034 1
need for
knowledge
5. Accessing 290**  -260** -105* .863** 1
information
6. Utilising 278**  -230** -100* .704** 755** 1
information
7. Ethical and 281*%*  -330** -.144** 639** 704** 729** 1
legal

regulations in
the utilisation
of information
8. Information 317** - 275**  -101*  .920** .953** .865** .824** 1
literacy total
score
**p<.01; *p<.05; N=426

Based on the results in Table 10, low-level positive and moderate-level positive
correlations were detected between the scores of effort and the scores of defining the need for
information, accessing information, utilising information, ethical and legal regulations in the
utilisation of information, and the information literacy total scores. There are, on the other hand,
low and moderate-level negative correlations between the scores of talent and the scores of
defining the need for knowledge, accessing information, utilising information, ethical and legal
regulations in the utilisation of information, and the information literacy total scores. Moreover,
low-level negative correlations were found between the scores of only one truth and the scores
of accessing information, utilising information, ethical and legal regulations in the utilisation

of information, and the information literacy total scores.
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Table 11

Pearson's Correlation Coefficients Regarding the Correlation between Scores of Female

Teacher Candidates Obtained from Epistemological Beliefs Scale and Information Literacy

Scale

Variables 1.

2.

1. Effort 1

. Talent -.305**

1

.565**

1

2
3. Only one truth  -.202**
4

. Defining the 220**
need for
knowledge

-.113

.066

1

5. Accessing .238**
information

-.220**

-.033

858** 1

6. Utilising 245%*
information

-.169**

-.015

681**  728** 1

7. Ethical and 229**
legal
regulations in
the utilisation
of information

-.249%*

-.130*

639** 706> .721** 1

8. Information .259**
literacy total
score

-.207**

-.022

O17**  951**  849**  827** 1

**p<.01; *p<.05; N=295

The scores in Table 11 suggest low-level positive correlations between the scores of

effort and the scores of defining the need for knowledge, accessing information, utilising

information, ethical and legal regulations in the utilisation of information and the information

literacy total scores. A low-level negative correlation was found between the scores of talent

and the scores of accessing information, utilising information, ethical and legal regulations in

the utilisation of information, and the information literacy total scores. Furthermore, there also

seems to be a low-level negative correlation between the scores of only one truth and ethical

and legal regulations in the utilisation of information.
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Table 12

Pearson's Correlation Coefficients Regarding the Correlation between Scores of Male Teacher

Candidates Obtained from Epistemological Beliefs Scale and Information Literacy Scale

Variables

1.

2.

3. 4.

S.

6. 7. 8.

1. Effort

1

. Talent

-.324%*

1

-.230**

491**

1

2
3. Only one truth
4

. Defining the
need for
knowledge

406**

- 204%

-174* 1

5. Accessing
information

381**

-.306**

-209*  .871**

1

6. Utilising
information

329**

-.296**

-217*  737**

J97**

7. Ethical and
legal
regulations in
the utilisation
of information

.369**

- 449%*

-.148 629**

.694**

J37F* 1

8. Information
literacy total
score

414

-.359**

-208*  .925**

957**

887**  813** 1

**p<.01; *p<.05; N=131

As the obtained scores listed in Table 12 show, there are moderate-level positive

correlations between the scores of effort and the scores of defining the need for knowledge,

accessing information, utilising information, ethical and legal regulations in the utilisation of

information, and the information literacy total scores. There also seems to be moderate-level

negative correlations between the scores of talent and the scores of defining the need for

knowledge, accessing information, utilising information, ethical and legal regulations in the

utilisation of information, and the information literacy total scores. Moreover, moderate-level

negative correlations were detected between the scores of only one truth and the scores of

defining the need for knowledge, accessing information, utilising information, and the

information literacy total scores.
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Table 13
Pearson's Correlation Coefficients Regarding the Correlation between Scores of First Graders

Obtained from Epistemological Beliefs Scale and Information Literacy Scale

Variables 1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8.
1. Effort 1
2. Talent -278** 1
3. Only one truth  -.109 445** 1
4. Defining the .186* -.105 .020 1
need for
knowledge
5. Accessing 212* -.216*  -.069 872** 1
information
6. Utilising .231* -.186*  -.026 J62**%  748*%* 1
information
7. Ethical and .223* -.360** -.088 629**  698**  794** 1]
legal

regulations in
the utilisation
of information
8. Information 231* 225 -043 928**  948**  889**  825** 1
literacy total
score

**p<.01; *p<.05; N=118

The results listed in Table 13 reveal that there is a low-level positive correlation between
the scores of effort and the scores of defining the need for knowledge, accessing information,
utilising information, ethical and legal regulations in the utilisation of information, and the
information literacy total scores. They also indicate that there are low-level negative and
moderate-level negative correlations between the scores of talent and the scores of accessing
information, utilising information, ethical and legal regulations in the utilisation of information,

and the information literacy total scores.
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Table 14

Pearson's Correlation Coefficients Regarding the Correlation between Scores of Second

Graders Obtained from Epistemological Beliefs Scale and Information Literacy Scale

Variables

1.

2.

S.

6. 7. 8.

1. Effort

1

2. Talent

-.383**

1

3. Only one
truth

-311**

.520**

4. Defining the
need for
knowledge

261%*

-121

5. Accessing
information

.263**

-173

.067

.860**

1

6. Utilising
information

.238*

-.181

.047

593**

J11**

7. Ethical and
legal
regulations
in the
utilisation of
information

223*

-.218*

-.014

.586**

629**

657** 1

8. Information
literacy total
score

284**

**p<.01; *p<.05; N=98

-191

.051

.906**

949**

819**  785** 1

According to the data listed in Table 14, low-level positive correlations were found

between the scores of effort and the scores of defining the need for knowledge, accessing

information, utilising information, ethical and legal regulations in the utilisation of information

and the information literacy total scores. There also seems to be a low-level negative correlation

between the scores of talent and the scores of ethical and legal regulations in the utilisation of

information.
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Table 15
Pearson's Correlation Coefficients Regarding the Correlation between Scores of Third Graders

Obtained from Epistemological Beliefs Scale and Information Literacy Scale

Variables 1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8.
1. Effort 1
2. Talent -.306** 1
3. Only one -187*  .604** 1
truth

4. Defining .386**  -336** -123 1
the need for
knowledge
5. Accessing  .351**  -355** -161 858** 1
information
6. Utilising 348**  -334** -161 J42*%*  776%* 1
information
7. Ethicaland .351** -368** -200* .715** 749**  683** 1
legal
regulations
in the
utilisation
of
information
8. Information .395** -381** -173 933**  955**  866**  .848** 1
literacy
total score

**p<.01; *p<.05; N=114

The results listed in Table 15 indicate a moderate-level positive correlation between the
scores of effort and the scores of defining the need for knowledge, accessing information,
utilising information, ethical and legal regulations in the utilisation of information, and the
information literacy total scores. It can also be observed that there are moderate-level negative
correlations between the scores of talent and the scores of defining the need for knowledge,
accessing information, utilising information, ethical and legal regulations in the utilisation of
information, and the information literacy total scores. Furthermore, a low-level negative
correlation was found between the scores of only one truth and ethical and legal regulations in

the utilisation of information.
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Table 16

Pearson's Correlation Coefficients Regarding the Correlation between Scores of Fourth

Graders Obtained from Epistemological Beliefs Scale and Information Literacy Scale

Variables

1. 2.

3. 4. S. 6. 7. 8.

1.
2. Talent

3.

4. Defining the

Effort
Only one truth

need of
knowledge
Accessing to
the knowledge
Utilising
information
Ethical and
legal
regulations in
the utilisation
of the
information
Information
literacy total
score

1
-.285** 1
-256*  .580**
362**  -214*
359**  -.288**
306**  -.213*

333**  -.336%*

381**  -289**

-.080 1

-218*  .861** 1

-255*  .680** .787** 1

-237*  .631**  741** 762** 1

-208*  .909** .963** .869** .839** 1

**p<.01; *p<.05; N=96

Based on the Table 16, it can be stated that there is a moderate-level positive correlation

between the scores of effort and the scores of defining the need for knowledge, accessing

information, utilising information, ethical and legal regulations in the utilisation of information,

and the information literacy total scores. There also seems to be low-level negative and

moderate-level negative correlations between the scores of talent and the scores of defining the

need for information, accessing information, utilising information, ethical and legal regulations

in the utilisation of information, and the information literacy total scores. Moreover, low-level

negative correlations were detected between the scores of only one truth and the scores of

accessing information, utilising information, ethical and legal regulations in the utilisation of

information, and the information literacy total scores.
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4. DISCUSSION AND CONCLUSIONS

In this study, we primarily sought an answer to the question: "What are the
epistemological belief levels of social studies teacher candidates?" Accordingly, the results of
the study revealed that the epistemological beliefs of the participants were developed
(sophisticated) and that these findings did not differ significantly according to the variables of
gender and grade level. However, it was observed that male pre-service teachers held higher
levels of belief that learning depends on talent than female pre-service teachers and that the
first-grade pre-service teachers had higher levels of belief that there is only one truth than the
fourth-grade pre-service teachers. This finding where males exhibit a relatively higher tendency
to base learning upon talent and females on effort can be interpreted, according to Schommer
(1993Db), as a difference pointing towards the presence of more advanced skills in utilising
information in favour of females. This perspective which bases success on effort (Deryakulu &
Biiylikoztiirk, 2005) is also likely to be a factor that leads female teacher candidates to work
more in a more disciplined way. On the other hand, it is already an expected and usual result
that the absolute and naive belief of there is only one truth is higher among the first-grade
teacher candidates and that these teacher candidates have less sophisticated and flexible beliefs
compared to the fourth-grade teacher candidates. This difference can be explained by the fact
that scepticism, diversity and pluralism are already inherent features of science, and the
weakening of the unscientific beliefs of university educated individuals that knowledge is
simple, certain and constant is a development that should be directly proportional to their
acquisition of scientific thinking skills.

The findings obtained in this research that pertain to the epistemological belief levels
are also supported by Icen et. al (2013), who found that social studies teacher candidates hold
sophisticated epistemological beliefs, along with other studies carried out by Ekici (2014),

K&semen and Sahin (2014), Topkaya (2015), Kaya and Ekici (2017) and Ding and Uztemur
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(2018). Undoubtedly, it is also the case that there were participants in each study who had
relatively more traditional and naive thoughts in different dimensions of the scale. On the other
hand, it can also be stated that the level of epistemological beliefs does not differ significantly
according to the variables of gender and grade level. The only difference in terms of gender
variable is that the belief that learning depends on talent is higher in male pre-service teachers
than female pre-service teachers. This finding is corroborated by Deryakulu and Biiyiikoztiirk
(2005) and Biger et. Al (2013), who revealed that the belief depends on talent is higher among
male pre-service teachers, as well as by Ekici (2014) and Ding and Uztemur (2018), whose
studies showed that the belief that effort plays a crucial role in learning is higher among female
pre-service teachers. The only difference observed in the variable of grade level is that the belief
in the absoluteness of knowledge is higher among the first-grade students than the fourth-grade
students. This finding is essentially consistent with the findings obtained in the studies
conducted by Akkoyunlu et al (2008), Keskin and Aydin (2016) and Ding and Uztemur (2018).

When it comes to the dimension of our study where the information literacy levels of
social studies teacher candidates are investigated, it was concluded that the information literacy
levels of the participants were high and there was no significant difference in multiple
dimensions according to variables of gender and grade level. The only difference in this regard
was that female pre-service teachers' perceptions of utilising information and information
literacy were higher than their male counterparts. This finding can be interpreted as a natural
consequence of female pre-service teachers’ belief that learning depends on effort rather than
talent, which is different from male candidates’ beliefs. This result has already been underlined
above within the context of believing in effort for success and more effort fostering more
information utilisation skills as speculated by Schommer (1993b). As for the absence of a
significant difference by grade level variable, this can be considered as a surprising and

unexpected result in terms of information literacy. When it comes to epistemological beliefs,
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on the other hand, the fact that the period of university education when teacher candidates’
beliefs evolve from naive to sophisticated ones does not have a similar impact on information
literacy cannot be viewed as a consistent result. Thus, it can be speculated that epistemological
beliefs either develop in interaction with variables outside university education, or it is the case
that undergraduate programs are sufficient enough to instil sceptical and flexible attitudes about
the nature of science and knowledge but fail to promote the skills that are necessary for being
an information literate.

The present research findings suggesting that pre-service teachers have high levels of
information literacy is supported by the findings of the studies carried out by Basaran (2005),
Akkoyunlu et. al (2008), Balc1 and Tuncer (2013), and Ozgiir (2016). The findings of the studies
conducted by Akkoyunlu et. al. (2008), Argon et. al (2008), and Er and Unal (2015) are in
agreement with our finding that there is no significant difference in information literacy by
gender. Moreover, our finding that information literacy does not differ significantly by grade
level is corroborated by the studies conducted by Argon et. al (2008) Balci and Tuncer (2013),
and Er and Unal (2015).

In the dimension of our study where the correlations between epistemological belief
levels and information literacy levels are examined, the following results were obtained:

e It was determined that the epistemological belief that learning depends on effort
positively affects all dimensions of information literacy. This positive correlation, on the other
hand, is low for female teacher candidates and moderate for male teacher candidates. When this
positive correlation is considered within the grade level variable, it can be observed that this
positive correlation is low for the first- and second-grade pre-service teachers and moderate for
third- and fourth-grade pre-service teachers.

e It was determined that the epistemological belief that learning depends on talent

negatively affects all dimensions of information literacy. This negative correlation, on the other
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hand, is low for female teacher candidates and moderate for male teacher candidates. When this
negative correlation is considered within the grade level variable, it can be seen that this
negative correlation is low for first- and second-grade pre-service teachers, and moderate for
third- and fourth-grade pre-service teachers.

e It was found that the epistemological belief that there is only one truth negatively
affects all dimensions of information literacy. This negative correlation, on the other hand, is
low for female teacher candidates and moderate for male teacher candidates. Within the variable
of grade level, this negative correlation could not be observed in the first and second grade pre-
service teachers, while it was low for the third grade pre-service teachers and moderate for the
fourth grade pre-service teachers.

These results, which did not reveal a high level correlation in any of the sub-dimensions
examined, are also supported by the limited number of studies focusing on this subject. First of
all, the parallel studies are in agreement that there is a significant predictive relationship
between the two competences. Differences between the studies, on the other hand, are rather
related to the correlation levels in sub-dimensions. For instance, Akkoyunlu et al. (2008) found
that while there is a significant correlation between information literacy and the belief that
learning depends on effort and the belief that learning depends on talent, there is no correlation
when it comes to the belief that there is only one truth. Ipek and Tavuk¢uoglu (2020) concluded
that as the level of information literacy increases, the belief that learning depends on talent and
that there is only one truth decreases, while the belief that learning depends on effort increases.

5. RECOMMENDATIONS

Consisting of 426 teacher candidates who receive education in Bursa and in the
provinces located in its vicinity, our study group cannot be regarded as a sample that can be
generalised to the universe of social studies teacher candidates. In this context, our suggestion

to the researchers interested in the subject would be that this research subject should be studied
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as a research project incorporating a population-sampling method with sufficient financial
support and a proper research period.

Students' level of self-knowledge and command of the subject can affect the reliability
of their responses to the applied scales. Therefore, the research subject can be deepened with
the application of qualitative methods. In this way, it can be possible to record the thoughts of
the participant without the limitations of the short questions that essentially investigate
“knowledge about knowledge”.

One of the results of the present study demonstrates that the development of students'
information literacy levels and epistemological beliefs and the development of the dimensions
of the beliefs that “learning depends on effort” and “that learning depends on talent” are not
affected by the grade level variable. This is a finding that needs to be considered and properly
studied. The validity of this finding is especially worth investigating for future and more
comprehensive studies. Indeed, the findings suggesting that university education does not affect
the knowledge acquisition skills and does not contribute to the information literacy competency
of students, which is one of the fundamental requirements of our age, are serious enough for
the relevant institutions and organizations to question the current undergraduate programs and
take precautions.
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GENISLETILMIS OZET
1. Giris

Insanlik tarihinin her ¢ag1 kendine 6zgii bir epistemoloji iizerine kurulmus ve igerdigi
kusagin insanlarmi da kendi epistemolojisi ile uyumlu olacak yonde toplumsallagtirmaya
calismistir. I¢inde bulundugumuz ¢ag bu neden-sonug iliskisi bakimindan istisna degildir.
Cogunlukla bilgi ve iletisim kavramlariyla iliskilendirilerek tanimlanan bu ¢agin da kendine
0zgii bir epistemolojisi vardir ve devletler, glincel kusaklarin1 bu epistemolojinin gereklilikleri
cercevesinde toplumsallastirmakta ve bunu yapabildikleri 6l¢iide rekabet edebilmektedir.
Nitekim bir¢ok uluslararasi resmi ya da 6zel kurum ve kurulus, ¢cagdas bireyden sahip olmasi
beklenen beceri ve yerlilikleri belirli periyodlarla yayimlamakta ve iilkeleri egitim politikalarini
belirlerken bu beklentiyi referans almaya davet etmektedir.

Bu konuda son yillarda yayimlanan raporlar incelendiginde, genel egilimin iletisim ve
teknoloji alaninda yetkin bireyler yetistirmek yoniinde oldugu anlagilmaktadir. Bu egilimin,
dijitallesen diinyada bireyin okuryazarlik donanimini koktenci bir sekilde degisime zorlayacagi
agiktir. Nitekim geleneksel yazili ve basili kaynaklarin diginda, bilginin bir¢ok farkli depolama
alaninda erisime acgilmast ve her biri i¢in farkli erisim kanallarinin kullanilmaya baslanmasi
daha simdiden bilgi okuryazarligi, medya okuryazarligi, gorsel okuryazarlik ve teknoloji
okuryazarligi gibi farkli yeterliliklerin popiiler olmasini saglamistir.

Bilgi okuryazarligi giiniimiizde 6ne ¢ikan yeni okuryazarlik tiirlerinin tiimii i¢in semsiye
kavram niteligindedir. Bagka deyisle, giindemdeki biitiin okuryazarlik tiirleri aslinda daha
yetkin bir bilgi okuryazari olabilmenin bilesenlerinden birini olusturmaktadir. Konu bilgi ve
insan iliskisi olunca, bu elbette egitim alanin1 ve kisilerin kisisel ¢cabasini da agan hem tarihsel
hem de felsefi bir konu haline gelmektedir. Ciinkii insanin fiziksel ya da beseri gerceklik ile
kendi algilar iizerinden kurdugu ve giderek kavramsallastirdig: iligki, bir¢ok degiskenden

etkilenen ve yasam teorisini biiyiik Ol¢iide belirleyen derin biri iliskidir. Dolayistyla insanin
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bilgiyle olan mesafesinde hayata ve anlamina iligkin tutum ve goriisler ve bunlarin arka
planinda yer alan epistemolojik inanglar basat role sahiptir.
2. Kavramsal Cerceve

Bilgi okuryazarliginin giindeme gelmesinin en temel nedenlerinden biri, yasam boyu
O0grenmenin temel gereksinim oldugunun kabulii olmustur. Bilgi okuryazari bir birey i¢in
alanyazinda yapilmis ¢esitli tanimlar (ALA, 1989; Kurbanoglu, 2010; Lau, 2006; Spitzer vd.,
1998; Wilson, 2001) “kendi gereksinimlerinin farkinda, gereksinimlerinin giderilmesinde hangi
bilgilerin gerekli oldugunu tanimlayabilen ve bu bilgileri bilgi teknolojilerini de kullanarak
edinme ve kullanma becerileri edinmis birey” seklinde &zetlenebilir. Ote yandan, bilgi
okuryazarlig1 i¢cin hangi becerilerin olmazsa olmaz sayilacagi konusunda farkli iilkeler ve
kurumlar tarafindan gesitli standartlar da gelistirilip yayimlanmustir. Ornegin The International
Federation of Library Associations and Institutions (IFLA), bilgi okuryazarlig1 standartlari
konusunda en ¢ok géonderme yapilan kurumlarin basinda gelmektedir ve bilgi okuryazarligi i¢in
“bilgiye ulagsma, bilgiyi degerlendirme ve bilginin kullanimi” olmak iizere ii¢ standart
onermektedir.

Bilgi okuryazarlig1 s6z konusu oldugunda, beceri standartlarinin belirlenmesinin yani
sira, bir baska ¢aligma konusu da bilgi okuryazarliginin problem ¢ozme siireglerinde nasil ise
kosulacagidir. Bu konuda birgok standart ve model gelistirilmis olmakla birlikte, bilgi
okuryazarliginin kuramsal ve kavramsal ¢ercevesi bu arastirmanin amag¢ ve konusu disinda
kaldig1 icin bu modellerin ayrintilarina girilmemistir. Calisma konumuz baglaminda, asil
odaklandigimiz konu bilgi okuryazarliginin sosyal bilgiler 6gretmen adaylart i¢in tasidigi
onemdir. Ciinkii bilgi okuryazarli§i modern insanin yasam boyu 6grenme gereksinimlerine
temel olusturan genel bir yeterlilik konusu iken, dgretmenler i¢in ayni1 zamanda mesleki bir
yeterlilik 0Ozelligi de tasimaktadir. Ciinkii okul dist Ogretim uygulamalarinin giderek

yayginlasmas1, dgretim teknoloji ve materyallerinin biiyiik 6lciide bilgisayar ve Internet tabanl
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bir nitelik kazanmasi, uzaktan egitim uygulamalarinin yayginlagsmasi, Ogrenmede
gorsellestirme ve somutlagtirmanin 6nem kazanmasi, deneyimlemenin bir 6grenme esas1 olarak
kabulii gibi etmenler, 6gretmeni bilgi kaynagi olmaktan ¢ikarmis 6grenciler ile sinirsiz bilgi
kaynaklar1 arasinda bir rehber ve koprii haline getirmistir. Ote yandan bilgi okuryazarligs,
ogretmenler icin hem mesleki gelisimlerine katki saglayacak caligmalar1 yiirtitebilmeleri
(Adigiizel, 2011; Kurbanoglu & Akkoyunlu, 2004), hem de 6gretim programlarindaki ilgili
kazanimlarm gerceklestirilmesi baglaminda énem tasimaktadir. Ornegin yiiriirliikteki (2018
tarihli) Sosyal Bilgiler Ogretim Programinda yer alan su 6zel amaglarin (MEB, 2018: 8),
ogretmelerin de bilgi okuryazarlig1 becerilerine sahip olmalarini gerektirdigi agiktir:
e Dogru ve giivenilir bilgiye ulagma yollarini bilen bireyler olarak elestirel diisiinme
becerisine sahip olmalar1 (Md. 7).

e Bilim ve teknolojinin gelisim siirecini ve toplumsal yasam iizerindeki etkilerini
kavrayarak bilgi ve iletisim teknolojilerini bilingli kullanmalar1 (Md. 11).

e Bilimsel diisiinmeyi temel alarak bilgiye ulagma, bilgiyi kullanma ve iiretmede
bilimsel ahlak1 gézetmeleri (Md. 12).

Bu aragtirmada bilgi okuryazarligini etkileyen degiskenlerden birisi olarak incelenmis
epistemolojik inanglar, varolusu algilayis bicimimizi olusturan yasam teorilerimizin temelini
olusturduklart i¢in (Bilgin, Oksal & Sensekerci, 2007) son yillarda, artan oranda ilgi goren bir
arastirma konusu haline gelmistir. Epistemolojik inanglar kavramsal olarak bilgi
okuryazarliina benzer 6zellikler igerebilmekle birlikte, aslinda iki kavram arasinda derin bir
farklilik vardir. Bilgi okuryazarligi kisinin bilgiye gereksinim duymas, bilgiye ulasmasi, bilgiyi
degerlendirmesi ve veri olarak kullanmasi ile ilgili iken epistemolojik inanglar, bilginin
yapilandirilmasi asamasinda harekete gegen metabilissel farkindaligimiz ile ilgilidir (Hofer,
2004). Bagka deyisle, epistemolojik inanglarimiz kendi bilgimiz hakkindaki bilgi ve

farkindaligimiz olarak kavramsallastirilabilir.
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Insan zihninin bilgi edinme yollarin1 ve zihnin bilgi yapisin1 arastiran (Ciigen, 2012;
Stroll & Martinich, 2020) epistemoloji, esasen bir felsefe alt disiplinidir. Ancak biligsel
psikoloji alaninda yapilan ¢alismalara bagli olarak 1950°1i yillardan itibaren egitim bilimlerinde
de kullanilan kavramlardan biri haline gelmistir (Hofer & Pintrich, 2002). Kavram, egitim
bilimleri alaninda yapilan ¢alismalarda “kisinin, bilginin dogasi1 ve Ogrenme hakkindaki
inanglar1” (Schommer, 1994) olarak kavramsallastirilmaktadir. Yapilan ¢alismalarin odak
noktasi ¢ogunlukla “bilme eyleminin nasil gergeklestigi, bireylerin bilgiye ve bilmeye dair
teorileri ve inanglari, bu teorilerin olusturdugu tavir ve tiim bunlarin diisiinme ve akil ytiriitme
stireclerine etkilerinin incelenmesi” (Hofer & Pintrich, 1997) gibi konulardir. Buna gore,
insanlarin epistemolojik inanglar1 “Bilgi nedir?”, “Bilgi nasil edinilir?”, “Bilgi kesin midir?”,
“Bilginin sinirlar1 ve dl¢iitleri nelerdir?”, “Bilgi, uzmanlarin 6grenciye yiikledigi dissal bir sey
midir yoksa etkilesim ile mi elde edilir?” gibi sorulara vermis olduklar1 6znel yanitlarindan
olusmaktadir (Aksan & Sozer, 2007). Insanlarin bilme ve 6grenme gizemlerini anlama
seriivenimizde dnemli bir kilometre tas1 olan epistemolojik inanglar arastirmalari, Schommer’in
epistemolojiyi birbirinden bagimsiz bir boyutlar sistemi olarak ele aldigi (Schommer, 1989;
Schommer, 1993a) ¢aligmalar1 sonucunda, 1990’11 yillarindan baslarindan itibaren biiytik ilgi
gérmiis ve epistemolojik inan¢larin incelenmesine ydnelik bir dizi model gelistirilmistir.
Alandaki ¢aligmalarin siklikla atif yaptiklart modellerin baglica bulgu ve onermeleri kisilerin
epistemolojik gelismislik diizeyleri, epistemolojik diizeyler arasindaki gecis siirecleri,
algilarimiz1 belirleyen degiskenler gibi unsurlar tizerine kurulmustur.
3. Yontem

Literatiirde yaptigimiz kapsamli taramaya gore, uluslararas1 ve ulusal nitelikli
arastirmalar arasinda O0gretmen adaylarmin bilgi okuryazarlifi diizeyleri ile epistemolojik
inanglar arasindaki iligkiyi sorgulayan ¢aligmanin yok denecek kadar az oldugu saptanmuistir.

Gerek bilgi okuryazarlig1 gerekse de epistemolojik inanglarin farkli boyutlar1 ya da farkli
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degiskenler ile iliskileri ¢ercevesinde yapilmis ¢alismalardan ise bilgi okuryazarligi ve sofistike
epistemolojik inanglarin yeterlik konusu olarak kazanilabilecegi temel kurumun okul oldugu ve
bu nedenle 6gretmenlerin bilgi okuryazarlik diizeyleri ile epistemolojik inan¢ diizeylerinin
o0grenme hedeflerine ulasma konusunda yasamsal 6neme sahip oldugu anlasilmaktadir.

Bu baglamda, bu arastirma 6gretmen adaylarinin bilgi okuryazarligi diizeylerinin ve
epistemolojik inanglarmin saptanmasi, her iki yeterlik arasinda anlamli bir iligki olup
olmadigimin anlasilmasi ve bu yeterliklerin belirli degiskenlerden etkilenip etkilenmediginin
belirlenmesi amaci {izerine kurulmustur. Arastirmanin bu amaca dayali alt problemleri
asagidaki gibidir:

e Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglar1 ne diizeydedir?

e Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglari cinsiyete gore anlamli

farklilik gostermekte midir?

e Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglart sinif diizeyine gore

anlaml farklilik gostermekte midir?

e Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin bilgi okuryazarlik diizeyi nedir?

e Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin bilgi okuryazarlik diizeyleri cinsiyete gore

anlamli farklilik gostermekte midir?

e Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarmin bilgi okuryazarlik diizeyleri sinif diizeyine

gore anlamli farklilik gostermekte midir?

e Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglar ile bilgi okuryazarlik

diizeyleri arasinda bir iliski var midir?

e Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin Epistemolojik inanglar Olgegi puanlari ile

Bilgi Okuryazarligi Olgegi puanlar1 arasindaki iliski cinsiyet degiskenine gdre

anlamli bir farklilik gostermekte midir?
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e Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin Epistemolojik Inanglar Olgegi puanlari ile
Bilgi Okuryazarlig1 Olgegi puanlar arasindaki iliski siif diizeyi degiskenine gore
anlamli bir farklilik géstermekte midir?

Nicel arastirma yontemiyle yiiriitiilen arastirmada 6gretmen adaylarinin epistemolojik
inang diizeyleri ile bilgi okuryazarlig1 diizeyleri arasindaki iliski cinsiyet ve smif diizeyi
degiskenleri agisindan betimsel olarak analiz edilmistir. Arastirmada Bursa, Istanbul ve
Canakkale illerinde bulunan dort devlet tiniversinin sosyal bilgiler 6gretmenligi programlarinda
Ogrenim gormekte olan 426 dgrenci ile ¢alisma grubu olusturularak yuriitilmiistiir.

Veri toplama siirecinde Schommer (1990) tarafindan gelistirilmis, Deryakulu ve
Biiyiikoztiirk (2002) tarafindan Tiirkgeye uyarlanmis ve gegerlik ve giivenirlik analizleri de
Aydin ve ark. (2017) tarafindan yapilmis Epistemolojik Inanclar Olgegi ile Adigiizel (2011)
tarafindan  gelistirilmis “Bilgi Okuryazarligi Olgegi” kullanilmis, katilimcilara ayrica
tarafimizdan gelistirilmis “Kisisel Bilgi Formu” doldurtulmustur.

Arastirmadan elde edilen veriler analiz edilmeden once, veri setinde normal dagilima
sahip olmay1 zorlastiracak uc degerlerin olup olmadigi kontrol edilmistir. Buna gore kutu
grafikler olusturularak ilk inceleme yapilmis ve elde edilen sonuglar veri setinde normal
dagilimin kurulmasinmi zorlastiran 4 aykirt deger oldugunu gostermistir. Bu degerlere iliskin
gozlemler veri setinden elde edilmistir. Ilk incelemenin ardindan veri toplama araglarindan elde
edilen puanlarin ¢arpiklik ve basiklik katsayilart hesaplanmistir. Bu hesaplamalara dayanarak,
carpiklik degerlerinin £1 araliginda oldugu tespit edilmistir ki bu da verilerin dagiliminin biiyiik
ol¢tide normal dagilima uygun oldugunu gostermektedir. (Tabachnick & Fidell, 2007).

Aragtirma kapsaminda parametrik analiz teknikleri uygulanmis, 6lgeklerden elde edilen
puanlar cinsiyet ve smif diizeyi degiskenlerine gore karsilastirilarak incelenmistir.
Epistemolojik inanglar1 ve bilgi okuryazarlik diizeylerini ayr1 ayr tespit etmek i¢in betimsel

istatistiksel yontemlerden (say1, yiizde, ortalama, standart sapma) yararlanilmistir. Veri toplama
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araclarindan elde edilen puanlarin cinsiyet degiskenine gore karsilastirilmasinda bagimsiz
orneklem testi kullanilmistir. Sinif diizeyi degiskenine gore elde edilen puanlar karsilastirmak
icin ise tek yonlii varyans analizi (ANOVA) kullanilmistir. Varyans analizinde ise farkliligin
kaynagini bulmak i¢in Scheffe Post-Hoc Testinden yararlanilmistir. Pearson korelasyon
katsayilar1 ise epistemolojik inang puanlari ile bilgi okuryazarlig1 puanlar1 arasindaki iliskileri
incelemek icin hesaplanmis; analiz sonucunda elde edilen 0 ile = 0,30 arasindaki katsayilarin
disiik, = 0,31 ile + 0,70 arasindaki katsayilarin orta, = 0,71 ile £ 1 arasindaki katsayilarin ise
yiksek korelasyon oldugu kabul edilmistir (Biiyiikoztiirk, 2006). Analizlerde giiven diizeyi
%095 olarak secilmis ve p<0,05 degerleri istatistiksel olarak anlamli kabul edilmistir.

4. Bulgular

Bu calismada epistemolojik inanclar, bilgi okuryazarligi ve her ikisi arasindaki iligki
olmak {lizere ili¢ kategoride bulgular elde edilmistir. Epistemolojik inanglar konusundaki
bulgular sdyle 6zetlenebilir:

e Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglar1 gelismis (Sofistike)
diizeydedir ve bu cinsiyete ya da siif diizeyine gore anlamli bir farklilik géstermemektedir.

e Erkek Ogretmen adaylarinda 6grenmenin yetenege bagli olduguna inan¢ kadin
ogretmen adaylarindan; kadin 6gretmen adaylarinda ise 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna
inang erkek 6gretmen adaylarindan daha yiiksektir.

e Birinci sinif 6gretmen adaylarinda tek bir dogrunun olduguna yonelik mutlakei
inan¢ dordiincii sinif 6gretmen adaylarindan daha yiiksektir.

Bilgi okuryazarligi konusundaki bulgular soyle 6zetlenebilir:

e Katilmeilarin bilgi okuryazarlik diizeyleri yiiksektir ve bilgi okuryazarligi da
cinsiyete ya da sinif diizeyine gore anlamli bir farklilik gostermemektedir.

e Bununla birlikte, kadin 06gretmen adaylarinin bilgiyi kullanma ve bilgi

okuryazarligir algilarinin erkek Ogretmen adaylarindan daha yiiksek diizeyde oldugu
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saptanmistir.

Epistemolojik inanglar ve bilgi okuryazarligi arasindaki iliskiye dair bulgular ise
sunlardir:

e Ogrenmenin ¢abaya bagli olduguna yonelik epistemolojik inan¢ bilgi
okuryazarligimin tiim boyutlarini pozitif yonde etkilemektedir. Bu pozitif yonlii iliski kadin
Ogretmen adaylarinda diisiik, erkek 6gretmen adaylarinda ise orta diizeydedir. Sinif diizeyinde
bakildiginda ise, bu pozitif yonlii iliskinin birinci ve ikinci sinif diizeyindeki 6gretmen adaylari
icin disiik, tiglincii ve dordiincii smif 6gretmen adaylart icin ise orta diizeyde oldugu
gorilmiustir.

e Ogrenmenin yetenege bagh olduguna yénelik epistemolojik inang bilgi
okuryazarligiin tiim boyutlarini negatif yonde etkilemektedir. Bu negatif yonli iliski kadin
Ogretmen adaylarinda diisiik, erkek 6gretmen adaylarinda ise orta diizeydedir. Sinif diizeyinde
bakildiginda ise, bu negatif yonlii iliskinin, birinci ve ikinci sinif diizeyindeki 6gretmen adaylari
icin disiik, tiglincli ve dordiincii smif 6gretmen adaylart igin ise orta diizeyde oldugu
gOriilmiistiir.

e Tek bir dogru bulunduguna yonelik epistemolojik inang bilgi okuryazarliginin tiim
boyutlarini negatif yonde etkilemektedir. Bu negatif yonlii iliski kadin 6gretmen adaylarinda
diistik, erkek 6gretmen adaylarinda ise orta diizeydedir. Smif diizeyinde bakildiginda ise, bu
negatif yonlii iligki birinci ve ikinci simif diizeyindeki 6gretmen adaylarinda goriilmezken,
ticlincii sinif diizeyindeki 6gretmen adaylari i¢in diisiik, dordiincii sinif 6gretmen adaylari i¢in
ise orta diizeydedir.

5. Sonuc ve Oneriler

Bu arastirmada oncelikle “Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglari

ne diizeydedir?” sorusuna yanit aranmisg; katilimcilarin epistemolojik inanglarinin gelismis

(sofistike) oldugu ve bu bulgunun cinsiyete ya da smif diizeyine gére anlamh bir farklilik
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olusturmadigi bulgularina ulasilmistir. Bununla birlikte erkek oOgretmen adaylarinin
O0grenmenin yetenege bagli olduguna yonelik inang¢larinin kadin 6gretmen adaylarindan daha
yiiksek oldugu ve birinci smif 6gretmen adaylarmin tek bir dogrunun olduguna yonelik
inanglarinin da dordiincii sinif 6gretmen adaylarindan daha yiiksek oldugu gozlemlenmistir.
Erkeklerin 6grenmeyi yetenege, kadinlarin ise ¢abaya dayandirma egilimlerinin gorece daha
yiksek olmasi, Schommer’a (1993b) gore kadinlar lehine bilgiyi kullanmada daha gelismis
becerilere sahip olmak bakimindan bir farklilik olarak okunabilir. Basariyr calismaya
dayandiran (Deryakulu & Biiyiikoztiirk, 2005) bu bakis acisinin, kadin 6gretmen adaylarini
daha ¢ok ve daha disiplinli galismaya ydnelten bir etmen olmasi da olasidir. Ote yandan tek bir
dogrunun olduguna yonelik mutlak¢t ve naif inancin birinci sinif 6gretmen adaylarinda daha
yiiksek olmasi ve dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin birinci sinif 6gretmen adaylarina kiyasla
daha sofistike ve esnek inanglara sahip olmalar1 zaten beklenen ve olagan sonuctur. Ciinkii
kuskuculuk, cesitlilik ve ¢ogulculuk zaten bilimin dogasinda yer alan unsurlardir ve {iniversite
Ogrenimi gormiis insanlarin bilginin basit, kesin ve degismez olduguna iliskin bilim dis1
inanglarinin zayiflamasi, bilimsel diisiinme becerilerini kazanmalari ile dogru orantili olmasi
gereken bir geligmedir.

Bu arastirmanin epistemolojik inang¢ diizeyleri konusundaki bulgulari, sosyal bilgiler
dgretmen adaylarinmn sofistike epistemolojik inanglara sahip olduklari bulgusuna ulasan Igen
vd. (2013), Ekigi (2014), Késemen ve Sahin (2014), Kaya & Ekici (2017) ve Ding & Uztemur
(2018) tarafindan yapilmis calismalar tarafindan da desteklenmektedir. Kuskusuz her bir
arastirmada, katilimcilarin 6lg¢egin farkli boyutlarinda gorece daha geleneksel ve naif
diisiinceye sahip olduklar1 da gézlemlenmistir. Ote yandan epistemolojik inanglar diizeyinin
cinsiyete ve sinif diizeyine gore anlamli bir farklilik gostermedigi de sdylenebilir. Cinsiyet
acisindan tek fark, erkek 6gretmen adaylarindaki 6grenmenin yetenege bagli olduguna yonelik

inancin kadin 6gretmen adaylarindan daha yiiksek olmasidir. Bu bulgu 6grenmenin yetenege
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bagli olduguna yonelik inancin erkek ogretmen adaylarindan daha yiiksek oldugunu ortaya
koyan Deryakulu & Biiyiikoztiirk (2005) ile Biger vd. (2013) tarafindan ve yani sira 6grenmede
cabanin daha belirleyici oldugu inancinin kadin 6gretmen adaylarinda daha ytiksek oldugunu
ortaya koyan Ekici (2014) ile Ding & Uztemur (2018) tarafindan desteklenmektedir. Smif
diizeyindeki tek fark ise, bilginin mutlakligina yonelik inancin birinci simif 6grencilerinde
dordiincti sinif 6grencilerinden daha yiiksek olmasidir. Bu bulgu Akkoyunlu vd (2008), Aydin
& Keskin (2016) ve Ding & Uztemur (2018) tarafindan yapilmis ¢alismalarin bulgulariyla
paralellik gostermektedir.

Arastirmamizin, sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin bilgi okuryazarligi diizeylerini
sorguladigimiz boyutuna gelince; katilimcilarin bilgi okuryazarlig diizeylerinin yiiksek oldugu
ve pek cok boyutta cinsiyete ve sinif diizeyine gore anlamli bir farklilik géstermedigi sonucuna
ulagilmistir. Bu konudaki tek fark, kadin 6gretmen adaylarinin bilgiyi kullanma ve bilgi
okuryazarlig1 algilarinin erkek 6gretmen adaylarindan daha yiiksek diizeyde olmasidir. Bu,
kadin 6gretmen adaylarinin erkeklerden farkli olarak 6grenmeyi yetenekten cok cabaya
dayandiran epistemolojik inanglarinin dogal sonucu olarak okunabilir. Bu sonug, Schommer
(1993Db) tarafindan spekiile edilen basari i¢in ¢abaya inanma ve daha ¢ok ¢cabanin daha ¢ok bilgi
kullanma becerisini beslemesi baglaminda yukarida da vurgulanmistir. Sinif diizeyine gore
anlamli bir farkin saptanamamis olmasina gelince, bu, bilgi okuryazarlig1 agisindan siirpriz ve
beklenmedik bir sonug olarak degerlendirilebilir. Epistemolojik inanglar s6z konusu oldugunda,
ogretmen adaylarmin naif inanglardan sofistike inanglara evrildigi iiniversite O6grenimi
déneminin, bilgi okuryazarligi konusunda benzer bir etki yaratmiyor olmasi tutarli bir sonug
olarak goriilemez. Bu durumda, epistemolojik inanglarin ya iiniversite 6grenimi diginda bagka
degiskenlerle etkilesim i¢inde gelistigi spekiile edilebilir ya da tiniversite lisans programlarinin
bilimin ve bilginin dogas1 konusunda kuskucu ve esnek tutumlar kazandirmak i¢in yeterli

olmakla birlikte, bilgi okuryazari olmanmn gerektirdigi becerileri kazandirmak konusunda
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eksikleri bulundugu diisiiniilebilir.

Ogretmen adaylarinin bilgi okuryazarligi diizeylerinin yiiksek oldugu yéniindeki
arastirma bulgumuz Basaran (2005), Akkoyunlu vd (2008), Balc1t & Tuncer (2013) ve Ozgiir
(2016) tarafindan yapilmis arastirmalarin bulgular1 tarafindan desteklenmektedir. Akkoyunlu
vd., 2008; Argon vd., 2008 ve Er & Unal, 2015 tarafindan yapilmis arastirmalarm bulgulari ise
bilgi okuryazarligi konusunda cinsiyete gore anlamli bir farklilasma olmadigi yoniindeki
bulgumuz ile paralellik gostermektedir. Bilgi okuryazarlii diizeyinin smif diizeylerine gore
anlaml bir farklilik géstermedigi yoniindeki bulgumuz ise Argon vd., 2008; Balc1 & Tuncer
2013; Er & Unal, 2015 tarafindan yapilmis ¢alismalar tarafindan desteklenmektedir.

Arastirmamizin epistemolojik inan¢ diizeyleri ile bilgi okuryazarhigi diizeyleri
arasindaki iliskileri inceledigimiz boyutunda ise su sonuclar elde edilmistir:

e Ogrenmenin c¢abaya bagli olduguna yonelik epistemolojik inancin bilgi
okuryazarliginin tim boyutlarin1 pozitif yonde etkiledigi saptanmistir. Bu pozitif yonlii iligki
kadin 6gretmen adaylarinda diisiik, erkek 6gretmen adaylarinda ise orta diizeydedir. Sinif
diizeyinde bakildiginda ise, bu pozitif yonli iliskinin birinci ve ikinci smif diizeyindeki
ogretmen adaylari i¢in diisiik, tiglincii ve dordiincii sinif 6gretmen adaylari i¢in ise orta diizeyde
oldugu goriilmistiir.

e Ogrenmenin yetenege bagh olduguna ydnelik epistemolojik inancin bilgi
okuryazarliginin tiim boyutlarini negatif yonde etkiledigi saptanmigtir. Bu negatif yonli iliski
kadin 0gretmen adaylarinda diisiik, erkek 6gretmen adaylarinda ise orta diizeydedir. Simif
diizeyinde bakildiginda ise, bu negatif yonli iliskinin, birinci ve ikinci sinif diizeyindeki
ogretmen adaylari i¢in diisiik, ti¢lincii ve dordiincti sinif 6gretmen adaylari i¢in ise orta diizeyde
oldugu goriilmiistiir.

e Tek bir dogru bulunduguna yonelik epistemolojik inancin bilgi okuryazarliginin

tiim boyutlarin1 negatif yonde etkiledigi saptanmistir. Bu negatif yonlii iliski kadin 6gretmen
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adaylarinda diisiik, erkek oOgretmen adaylarinda ise orta diizeydedir. Simif diizeyinde
bakildiginda ise, bu negatif yonlii iligki birinci ve ikinci sinif diizeyindeki 6gretmen adaylarinda
goriilmezken, tiglincii siif diizeyindeki 6gretmen adaylar1 i¢in diisiik, dordiincii sinif 6gretmen
adaylar1 i¢in ise orta diizeydedir.

Tim bu bulgu ve sonuglar ¢er¢evesinde bu arastirmanin baslica onerileri sunlardir:

e Arastirma konusu, yeterli finansman destegi ve uygun bir arastirma siiresine sahip
bir evren-6rneklem yontemiyle aragtirma projesi olarak ¢aligilabilir.

e Arastirma konusu, nitel yontemler ile desteklenerek derinlestirilebilir. Boylece
kisinin “bilgiye dair bilgi” hakkinda kisa sorularin sinirlayiciligi olmaksizin diisiincelerini kayit
altina almak da miimkiin olacaktir.

e Smif diizeyinin bilgi okuryazarlig1 diizeyini etkilemedigini diistindiiren bulgular,
farkli caligmalar ile sinanabilir. Ciinkii {iniversite 6greniminin bilgi edinme becerilerine etki
etmedigi ve Ogrencilerin ¢agin gerektirdigi bilgi okuryazarlar1 olmalarina katkida
bulunmadigint diisiindiiren bulgular, ilgili kurum ve kuruluslarin yirirliikteki lisans

programlarini sorgulamalarini ve 6nlem almalarini gerektirecek dl¢lide dnemlidir.
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YAYIN ETIGI BEYANI

Bu arastirmanin, Bursa Uludag Universitesi Yayin ve Etik Kurullar1 tarafindan
31.05.2019 tarihinde 2019-04 sayili karariyla verilen etik kurul izni bulunmaktadir. Bu
arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin toplanmasindan verilerin analizine
kadar olan tiim siiregte “Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci
boliimii olan “Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigine Aykiri Eylemler” basligi altinda belirtilen
eylemlerden higbiri gergeklestirilmemistir. Bu arastirmanin yazim siirecinde bilimsel, etik ve
alint1 kurallarina uyulmus; toplanan veriler lizerinde herhangi bir tahrifat yapilmamistir. Bu
caligsma herhangi baska bir akademik yayin ortamina degerlendirme i¢in génderilmemistir.

ARASTIRMACILARIN KATKI ORANI BEYANI

Arastirmaya birinci arastirmacinin katkis1 %60, ikinci aragtirmacinin katkist %40

oranindadir.
DESTEK VE TESEKKUR

Arastirma siirecinin veri toplama asamasinda yardimsever ve anlayish
tutumlartyla arastirmaya dolayl katkilar1 bulunan farkli tiniversitelerin akademisyen ve
idari personeline tesekkiirii borg biliriz.

Bu ¢alisma Bursa Uludag Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii’nde birinci
yazar tarafindan ikinci yazarin damigsmanliginda hazirlamis oldugu “Sosyal Bilgiler
Ogretmen Adaylarinin Epistemolojik Inanglari ve Bilgi Okuryazarlik Diizeyleri
Arasindaki Iligki” baslikl yiiksek lisans tezinden iiretilmistir.

CATISMA BEYANI

Arastirma stlirecinde hi¢bir kurum ya da kurulustan herhangi bir maddi destek ya da

cikar saglamadigimizi, hi¢bir kurum ya da kurulusa maddi ya da manevi ¢ikar ya da avantaj

saglamadigimizi, arastirma bulgular1 ve degerlendirmelerinde herhangi bir kisi, kurum ya da
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kurulusun toplumsal, ekonomik, siyasal statiisiine etki edecek herhangi bir manipiilasyon
yapmadigimizi, arastirmanin yayinlanmasi halinde yazarlardan herhangi birinin utanmasina,
mahcubiyetine ya da kariyerinin zarar gérmesine yol agacak herhangi bir hukuk ya da ahlak
dis1 diizenlemede bulunmadigimizi ve ¢alismamizda intihal ve tlirevi olan bilim etigine aykir

herhangi bir unsurun kesinlikle bulunmadigini miiteselsil olarak beyan ve taahhiit ederiz.
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Bagvuru  06.05.2021 Bu durum sosyal yapimin bir par¢asi olan okullarda, 6gretmenlere de yeni sorumluluklar
yiiklemigtir. Bu baglamda yiiriitilen ¢aligmada Ingilizce 6gretmen adaylarinin dijital
medya kullanim yeterlikleri ile toplumsal duyarlilik ve sosyal adalet diizeyleri arasindaki
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Anahtar Kelimeler: iliskinin incelenmesi amacglanmustir. Iliskisel desenin kullanildig1 aragtirma 1ngilizce
Dijital medya, Ogretmenligi programinda Ogrenim gormekte olan 33 son smif ogrencisi ile
Yeni medya, gerqeklestirilmi§tir. Aragtirmanin amacina uygun olarak aragtirmanin verileri Yenj Medya
Dijital okuryazarlik, Okuryazarligi Olgegi ve Sosyal Sorunlar Olgegi kullanilarak toplanmistir. Ingilizce
Sosyal adalet, ogretmen adaylarmin medya okuryazarlik diizeyleri ve toplumsal sorunlara karsi
Yabanci dil egitimi. duyarliliklar1 ve sosyal adalet algilari arasindaki iliski Pearson Momentler Carpimi

Korelasyon katsayis1 kullanarak korelasyon analizi ile degerlendirilmistir. Arastirmadan
elde edilen bulgular 6gretmen adaylarinin elestirel medya tiretimi becerileri ile toplumsal
duyarlilik ve sosyal adalet diizeyleri arasinda pozitif yonde bir iliski ortaya koymustur. Bu
arastirma, 6gretmen yetistirme programlarinda dijital medya kullanimina iligkin becerilere
yer verilmesinin, gelecekte 6gretmenlerin bu yeni ¢evrim igi diinyada elestirel tiiketici ve
iiretici olarak var olmalar1 ve ayn1 zamanda toplumda sosyal adalet kiiltiiriiniin gelismesi
acisindan 6nemli olduguna dikkat ¢ekmektedir.
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Accepted 17.08.2021 identify the existence of a relationship, if any, between pre-service English language
teachers' use of digital media and their levels of social sensitivity and justice. The research

g?g);/i\;\;?rr?;:dia was carried out with 33 senior students who were studying in an English Language
New media ' Teaching program at a Turkish university. The instruments in the study consisted of

the New Media Literacy Scale and the Social Issues Scale. The relationship between pre-
service English language teachers' media literacy proficiency levels and their sensitivity to
social problems, as well as their perceptions of social justice, were examined using Pearson
product-moment correlation coefficient in the correlation analysis. The findings revealed
a positive relationship between the critical media production skills of the teacher
candidates and their social sensitivity and social justice levels. This research draws
attention to the development of digitally literate candidates in teacher training programs;
in this sense, future teachers exist as online critical consumers and producers,
simultaneously contributing to societal development.
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1. GIRIS

Son yillarda bilgi ve iletisim teknolojileri (BiT) alaninda yasanan gelismeler ile her
gecen giin kullanimi yayginlasan dijital medya araglar iletisim, etkilesim ve bilgi paylasimi
icin daha 6ncesinde miimkiin olmayan imkanlar saglamistir. Dijital medyanin bu giicii sosyal
hayati da etkilemis ve toplum yasami i¢in 6nemli bir kavram olan sosyal adalete farkli sekillerde
katki saglayarak, dijital medya ve sosyal adalet kavramlarinin bir arada kullanildig1 baglamlar
ortaya ¢ikarmistir. Dijital medya, internet tizerinden iletilen metin, ses, video ve grafikler dahil
ekran araciligiyla yayilanan her tiirlii bilgiyi igerir (Rayburn, 2012; Smith, 2013). Ote yandan,
uygulamalari bir toplumdan digerine degisen ve farkl kiiltiirlerin 6zelliklerine gore sekillenen
“sosyal adalet” kavrami ise en genel tanimiyla bir toplumda 6diil ve sorumluluklarin
bolinmesinde ve dagiliminda genel adaleti ifade eder (Zajda vd., 2006). Jensen’e (2011) gore
dijital medyanin, sosyal adalet hareketinin diizenlenmesinde ve sosyal degisime Kitlesel
anlamda katki saglanmasinda biiylik rol oynamasinin nedeni, insanlar1 belirli amaglar
dogrultusunda dijital ortamlarda bir araya getirmenin, fiziksel ortamlardaki orgiitlenmelerle
kiyaslanamayacak kadar genis ve etkili imkénlar sunmasidir. Diinyanin farkli yerlerinde ayni

ortak amag i¢in miicadele etmek isteyenleri ayni fiziksel mekanda toplamak ¢ogu zaman
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mimkiin degilken, bu kisileri sanal mekéanlarda bir araya getirmek oldukca kolay ve
zahmetsizdir (Akmese ve Deniz, 2016; Satir, 2020).

Dijital medya, sosyal alanda oldugu gibi egitim alaninda da 6nemli bir yer edinmeye
baslamis ve farkl tiirde dijital medya araglarinin 6gretim ortamlarinda kullanimi son yillarda
artis gostermistir (Lieberman vd., 2009; Verdugo ve Belmonte, 2007). Dijital medyanin,
sagladigr imkanlar nedeniyle siniflara dahil edilmesinin yayginlasmasiyla, dgretmenlerin
medya okuryazarlig: yeterlikleri aragtirmacilar, okul yoneticileri, sinif 6gretmenleri, teknoloji
gelistiriciler, politika yapicilar ve diger paydaslar igin 6nemli bir konu haline gelmistir (Ertmer
ve Ottenbreit-Leftwich, 2010; Harmandaoglu Baz vd., 2019; Kara vd., 2018; Krumsvik, 2008;
Ramadhan vd., 2019; Ranieri vd., 2018). Ancak egitim ve dijital medya kullanimini sosyal
baglam igerisinde, dort duvar arasindaki smif ortamindan daha genis bir perspektifte
degerlendirmek gerekmektedir. Medyay1 sosyal dogasi igerisinde yer alan bilis ve bilgi,
iletisim, topluluk, is birligi ve ortak calisma (Fuchs, 2014) kavramlar1 1s18inda
degerlendirdigimizde, dijital medya bireylerin birbirleriyle iliskiler kurduklar1 ve bu iligkileri
stirdiikleri ortamlar olmas1 bakimindan sosyaldir. Bu yeni sosyal ortamda adaleti saglamak i¢in
toplum bilinci olusturmak amaciyla neler yapilmasi gerektigi yeni bir soru olarak ortaya
cikmigtir. Dolayistyla bireylerin yetismesinde biiyiik bir rolii olan 6gretmenler de dijital medya
ortamlarindaki tiiketim ve iiretim faaliyetlerini gerceklestirirken sosyal adalet kavramiyla karsi
karsiya kalmaktadir. Bu baglamda 6gretmenlerin dijital medyanin egitim amagli kullanimi
konusunda sistematik bir egitim almalar1 gerekmektedir (Howard vd., 2021; Plowman vd.,
2010). Bunun yani sira gretmenlerin sosyal medya platformlarinda, sosyal adaletin gereklerini
saglama ve pekistirmeye yonelik farkindalik ve becerilerini artirmalarina yardimci olacak

egitimlere ihtiya¢ duyulmaktadir (Nganga, 2019; Villegas, 2007).
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1.1. Dijital Medya Okuryazarhg

Asil amaci1 medya iiriinlerine yonelik elestirel ve bagimsiz bir yaklasim kazandirmak
olan medya okuryazarligi, kisinin “medya {irtinlerini ¢6ziimleyebilme, degerlendirebilme ve
ayni zamanda iiretebilme yeterligi” olarak tanimlanmaktadir (Aufderheide, 1993, s. 1). Ancak
Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Teskilati’nin (OECD, 2016) Dijital Diinya Becerileri
raporunda belirtildigi gibi 21. yiizyil diinyasinda teknoloji ve igerigin bir karigimi olan dijital
medya iirlinlerinin arag¢ ve igeriklerinin sayilarinin hizla artmasi, hizla degisen bu alanda yeni
iirlinlerin iiretilmesi i¢in farkli okuryazarlik becerilerinin kullanimini gerekli kilmistir. Dijital
okuryazarlik, medya okuryazarhigi veya dijital medya kullanim yeterlikleri olarak da
adlandirilan bu beceriler, okuma ve yazma ile ilgili olan geleneksel okuryazarliktan farkl
olarak okuma, yazma ve bunlarin yaninda iletisimin internet ve diger BIT tiirleri ile yeniden
tanimlanan dogasi (International Reading Association, 2009, s. 2) geregince internette gezinme,
internet dilini anlama, degerlendirme ve medya igerigi olusturabilme gibi becerileri de
icermektedir.

BiT teki gelismelere bagl olarak medya araglar1 zaman igerisinde farkli 6zellikler
kazanmis ve medya okuryazarligi kavrami da degisime ugramistir. Eshet-Alkalai (2004) dijital
okuryazarligi, alt boyutlarinin 6ne ¢iktig1 bir kavram olarak ele almis ve ¢esitli okuryazarlik
tiirlerinin birlesimi olarak tanimlamistir. Bu dogrultuda, dijital okuryazarlik kavrami igin foto-
gorsel okuryazarlik, ¢ogaltma okuryazarligi, dallanma okuryazarligi, bilgi okuryazarhigr ve
sosyo-duygusal okuryazarlik olmak iizere bes tiir okuryazarlik becerisini kapsayan bir
kavramsal ¢erceve ¢izmistir. Rafferty ve Steyaert (2007) aragsal, yapisal ve stratejik beceriler
olmak tizere, dijital okuryazarligi olusturan {i¢ temel becerinin tanimini yapmistir. Bu {i¢
beceriden bilgi ¢ag1 i¢in en kritik olanimin, proaktif arastirma yapmak ve c¢evrim igi olarak
edinilen bilgiyi elestirel olarak analiz etmek i¢in gerekli olan yeterlikleri kapsayan stratejik

beceriler oldugu ifade edilmektedir. Ancak bu becerinin taniminin, dijital olmayan medyalar
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icin yapilan tanimlamayla ¢ok benzer oldugu ifade edilmektedir. Bunun yaninda bu ii¢ temel
beceri, dijital medyanin sadece kullanimi {izerinde durmasi ve dijital medyanin tiretimi ile ilgili
becerileri goz ardi etmesi yoniinden elestirilmektedir. Hartley (2009) ise dijital okuryazarlik
kavramina, islevsel ve aragsal taniminin yaninda yaraticilik agisindan da yaklasilmasi
gerektigini ve bunun sozliilk anlamindaki bir degisimin 6tesinde uygulamadaki doniisiimiini
ifade etmesi gerektigini savunmaktadir.

Hobbs (2010) sundugu eylem plani raporunda, dijital ve medya okuryazarli§inin
elestirel diisiinme ve analiz, yaraticilik, etik diisiinme, aktif katilim ve is birligi yoluyla araglar
ve teknolojileri kullanmak icin sahip olunmasi gereken “tiim biligsel, duyussal ve sosyal
yeterlikleri” kapsadigini ifade etmistir (s. 17). Raporda dijital ve medya okuryazarligi i¢in sahip
olunmasi gereken yeterlikler erisim, analiz ve degerlendirme, tiretme, yansitma ve harekete
ge¢me olarak siniflandirilmistir. Ingiltere’de her tiirlii iletisim hizmetini diizenlemekten
sorumlu Ofcom (2004), yaptig1 medya okuryazarligi taniminda erisim, anlama ve siretme olmak
tizere li¢ temel beceriye vurgu yapmistir. Bu becerilerden erisim, mevcut teknoloji ve ilgili
yazilimlar araciligiyla bir medya icerigine ulagmak icin kisinin sahip olmas1 gereken beceri ve
yetkinlikleri ifade eder. Anlama becerisi, medyay1 ¢ozme, yorumlama ve ayni zamanda iiretim
stirecleri ve medyay1 elestirebilme yeterliligi ile iligkilidir. Sonuncu beceri olan ziretme ise
kisinin kendi mesajlarint olusturmak ve iletmek igin sahip olmasi gereken yeterlikleri ifade
etmektedir. Burada kisinin amaci kendini ifade etmek, baskalarini etkilemek veya onlarla
etkilesim kurmak olabilir (Buckingham, 2007; Karaduman, 2019). Bu tanima gore medya
okuryazari, bilgiyi nasil elde edecegini bilen, medyanin hedeflerini anlayan ve medyanin
olusum ve diizenleme dilini ¢oziimleyen kisidir (Buckingham, 2015). Ofcom (2021) daha
sonraki yillarda yayimladig raporlarda, medya okuryazarligi taniminda ¢ok fazla degisiklige

gitmeyip sadece tanimdaki erisim becerisi yerine kullanma becerisini tercih etmistir.
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Chen vd. (2011) yiirittiikleri calisma sonucunda, yeni medya okuryazarligi igin teorik
bir cerceve Onermislerdir. Bu c¢ergevede medya okuryazarligi kavrami, tiiketim medya
okuryazarligindan iiretim medya okuryazarligina ve fonksiyonel medya okuryazarligindan
elestirel medya okuryazarligina olmak {izere iki siiregten olusmaktadir. Kuramsal ¢ergevede
tanimlanan, birbirinden farkli ancak birbiri ile iliskili dort bilesenden fonksiyonel tiiketim
okuryazarligi, ¢esitli medya iceriklerine erisim ve bu igerikleri metinsel diizeyde anlayabilmek
icin sahip olunmasi gereken becerileri kapsamaktadir. Elestirel tiiketim okuryazarligi, medya
iceriklerinin sonuglarin1 baglamsal ve sosyal diizeyde analiz ederek bu araglari elestirel olarak
anlayabilme becerisi olarak tanimlanmaktadir. Fonksiyonel iiretim okuryazarligi, cesitli
ortamlarda medya igerigi olusturmak i¢in teknolojiyi kullanabilme becerisini ifade etmektedir.
Elestirel iiretim okuryazarlig1 ise medya acisindan zengin ortamlara katilim gostererek medya
icerigi liretebilme ve bu igeriklerin beklenen sosyal etkilerini degerlendirebilme becerisi olarak
tanimlanmaktadir. Bu kuramsal g¢er¢eve daha sonra Lin vd. (2013) tarafindan yeniden
yapilandirilmstir. Ik ¢ergevede tanimlanan dort bilesen ayni sekilde kalmis; ancak toplamda
10 farkli gosterge eklenerek bu bilesenler detaylandirilmistir. Buna gore fonksiyonel tiiketim
okuryazarlig tiiketim becerisi ve anlama; elestirel tiilketim okuryazarligi analiz, sentez ve
degerlendirme; fonksiyonel iiretim okuryazarlig: tiretim becerisi, dagitim ve iiretim; elestirel
iretim okuryazarligi ise katilim ve tiiretim gostergeleri ile tanimlanmistir. Bu yeni kuramsal
cercevede kisinin herhangi bir medya igerigini tiiketmesi igin gerekli olan beceriler tiiketim
becerisi olarak ifade edilmistir. Anlama ise kisinin ¢esitli medyalarin igeriklerini gergekten
kavrayabilme becerisidir. Elestirel tiiketim okuryazarliginin gostergelerinden olan analiz,
kisinin medya mesajlarin1 ¢oziimleyebilme becerisini; sentez, kisinin medya igeriklerini kendi
yorumuyla yeniden diizenleme ve igerik ile iletilmesi istenen mesaj1 yeniden yapilandirabilme
becerisini ifade etmektedir. Analiz ve sentezden daha yiiksek diizeyde elestirellik gerektiren

degerlendirme gostergesi ise kisinin medya icgeriklerini giivenirlikleri acisindan elestirebilme
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becerisini ifade etmektedir. Fonksiyonel iiretim okuryazarlig1 gostergelerine bakildiginda bir
medya icerigi olusturmak icin kisinin sahip olmas1 gereken 6zellikler tiretim becerisi gostergesi,
kisinin sahip oldugu bilgiyi yaymasi i¢in gerekli 6zellikler dagitim gostergesi ve bir medyay1
cogaltmak veya birlestirmek i¢in gerekli olan 6zellikler ise iiretim gostergesinin kapsaminda
degerlendirilmistir. Elestirel iretim okuryazarlig1 gostergelerinden katilim kisinin ¢esitli medya
ortamlarina katiliminin etkilesimli ve elestirel olmasini; tiiretim gostergesi ise bir medya igerigi
iiretirken toplumda var olan sosyo-kiiltiirel degerleri ve ideolojik konular1 elestirel bir anlayisla
g6z Oniinde bulundurmay: ifade etmektedir (Kog¢ ve Barut, 2016; Lin vd., 2013). Lin vd.
(2013)’nin tarafindan yeniden yapilandirilan bu gergeveyi, Kog¢ ve Barut (2016) biraz daha
zenginlestirmis, onceki 6lcekleri ve aragtirma sonuglarini da kullanarak ve bu havuzu odak
gurup goriismelerinden elde ettikleri verilerle de besleyerek yine yukarida bahsedilen bu dort
bilesen tizerine kurulu yeni bir medya okuryazarligi 6lgegi gelistirmislerdir.
1.2. Egitimde Dijital Medya Kullanim

Cagimiz Ogrencilerinin hayatlar1 dijital teknolojiler ile i¢ icedir; yani bu 6grenciler,
bilgiye erigmek, baskalariyla etkilesim kurmak, miizik indirmek ve dinlemek, oyun oynamak,
aligveris yapmak, Ulriin satmak veya sosyallesmek i¢in bu teknolojileri kullanmaktadirlar.
Teknolojiyle ¢ok kiigiik yaslarda tanismis bu kisiler, bilgiyi hizli elde etmeyi seven, bilgiye
erisim ve baskalariyla iletisim i¢in dijital teknolojilere bagimli, ayn1 anda birkag gorevi yerine
getiren, ¢ok yonlii, aktif ve deneyimleyerek 6grenen, dolayisiyla 6grenme sekli ve motivasyonu
onceki nesillerden farkli bireylerdir (Bennett vd., 2008; Prensky, 2001). Bu nedenle egitim-
ogretim faaliyetlerinin, 6grencilerin degisen ihtiyaglarina ve 6grenme bigimlerine uygun olarak
yeniden diizenlenmesi ve gelisen teknolojiler dikkate alinarak yeni yaklagimlarin gelistirilmesi,
giiniimiiz teknoloji diinyasinda iizerinde durulmasi gereken 6nemli bir konu halini almstir.

Hayatin her alaninda oldugu gibi egitim-6gretim siirecinde de kendine yer bulan dijital

medya araglarinin sundugu imkanlar, degisen ihtiyaclara cevap verecek sekilde 6grencilere yeni
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ogrenme yollar1 saglamistir. Bu kaynaklara yogun talep olmasinin baslica nedenlerinden biri,
dijital medyanin 6grencilere bilgiye daha kolay ulasma ve bilgiyi daha rahat iletme firsatini
sunmasidir. Bir diger neden ise, ilgi uyandiran dijital medya kaynaklarmmin 6grenirken
motivasyon ve eglenceyi bir arada sunmasidir. Okul disinda dijital medya araglar1 ile ¢ok fazla
ctkilesimde bulunan ogrencilerden formal egitim siiresi igerisinde bu araglardan uzak
kalmalarmi beklemek yerine, bu araglar1 Ogrenme-6gretme siirecini destekleyici ve
kolaylastirict sekilde kullanmanin, 6grencilerin ilgilerini canli tutmada geleneksel Ogretim
yontemlerine gére ¢ok daha olumlu sonuglar verdigi goriilmektedir (Sukri vd., 2018). Bu
dogrultuda, yeni dijital medya araglarinin da iiretilmesiyle, her y1l farkli metotlar, programlar
ve dersler miifredata eklenmektedir. Dijital ¢agin siiflarinda filmler, videolar, web ve grafik
tasarimlari, dijital oyunlar, iki veya ii¢ boyutlu animasyonlar, sosyal aglar, elektronik kitaplar
veya postalar kullanilabilir. Farkli yas gruplarinda gesitli dijital medya arag¢ ve igeriklerinin
kullanimin1 6neren calismalar bulunmaktadir. Kraidy (2002), bilgi ¢aginda dijital medya
kullaniminin insanlarin kavrama seklini degistirdigini iddia etmektedir ve bilgisayarlarin
paralel verileri isleme, dogrusal olmayan bir diizende bilgiye erisme ve bilgiyi gorsellestirme
iizerinde etkili olmasini buna Ornek olarak gostermektedir. Dolayisiyla giiniimiiz egitim
sisteminde bilgisayarlarin gorsellestirme ve arastirma kaynagi olarak kullanimi sonucu,
bilgisayar tabanli 6grenme yaygilasmigtir. Dijital medya tirlinleri 6grenciler arasi etkilesimi
arttirma, birbiriyle diyaloga girmelerini saglama ve 6grenciyi 6grenme siirecinde aktif hale
getirme konusunda etkilidir. Diger taraftan dijital medyanin, soyut kavramlar1 ¢ocuklara
ogretmede etkili bir sekilde kullanilabilecegini gdsteren galismalar da mevcuttur. Ornegin,
Lieberman vd. (2009) elektronik bilesenler olmadan anlatilmasi ve 6grenilmesi zor olabilecek
soyut bilimsel kavramlari somutlastirarak ¢ocuklarin kesfetmelerine yardim etmek icin dijital

boncuklarin kullanilabilecegini vurgulamaktadir.
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Dijital medyanin dil 6gretimi iizerindeki olumlu etkileri de yapilan ¢aligmalar ile ortaya
konmustur. Ozellikle okuma, yazma, dinleme, kelime, konusma ve sesletim becerilerini
gelistirmede internet tabanli dijital hikayeler gibi iyi gelistirilmis dijital medya iirlinlerinin,
geleneksel 0gretim metotlarindan daha etkili oldugunu gosteren calismalar mevcuttur (Chera
ve Wood, 2003; Din ve Calao, 2001; Fisch vd., 2002; McGee ve Richgels, 2006; Segers ve
Verhoeven, 2002; Verdugo ve Belmonte, 2007). Dijital medyanin sinif ortaminda kullanimi
iizerine yapilan bu ¢alismalar, farkli dijital medya arag ve igeriklerinin bilgiye ulagsmak, bilgiyi
kavramak ve aktarmak amaciyla her yas grubuyla rahatlikla kullanilabilecegine isaret
etmektedir.

Gilinlimiizde dijital medya iiriinlerinin 6grenmeyi destekleme konusundaki etkinligini
ortaya koyan bulgular, kullanimlarinin yayginlagsmasi konusunda 6gretmenler iizerinde giderek
artan bir baski olusmasina neden olmustur (Plowman vd., 2010). Ogrencilerin, kiiresellesen
diinyaya basarili bir sekilde katilimin1 saglamak icin, yeni okuryazarlik becerilerini 6gretim
programina dahil etmek, dijital ¢ag ile 6gretmenlere yiiklenen yeni sorumluluklarindan biri
haline gelmistir. Ancak yapilan arastirmalar, simiflarda BIT kullaniminim tiim ¢abalara ragmen
beklenen seviyenin altinda oldugunu gostermektedir (Fraillon vd., 2014). Dijital medya, sinif
ortaminda ¢ogunlukla igerigi aktarmak i¢in kullanilan bir ara¢ olarak kullanilmaktan Gteye
gecmemektedir (Gutiérrez ve Tyner, 2012). BIT’in dgretme siirecine entegrasyonu ile ilgili
zorluklar1 arastiran ¢aligmalar; teknolojinin 6gretim faaliyetlerine etkili bir sekilde
adaptasyonunun, donanim ve yazilim olanaklarindan ziyade 6gretmenlerin sahip olduklari bilgi
ve bunun yaninda bu teknolojileri kullanmaya yonelik 6z-giiven diizeyleri ile yakindan iligkili
oldugunu gostermektedir (Abbitt, 2011; Christensen ve Knezek, 2008; Ertmer ve Ottenbreit-
Leftwich, 2010). Teknolojinin 6gretimle etkin bir sekilde biitiinlestirilmesi i¢in 6gretmenlerin
sahip olmalar1 gereken bilgi ve becerileri tamimlayan c¢esitli kavramsal c¢ergeveler

bulunmaktadir. Bunlardan son dénemde en ¢ok ilgi ¢ekenlerden biri Mishra ve Koehler (2006)

1340



Celik ve ark. / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 34(3), 1332-1372

tarafindan, Shulman’in “Pedagojik Alan Bilgisi” (1986, 1987) kavramindan genisletilen
Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) modelidir. TPAB modeli teknik bilgi (TB),
pedagojik bilgi (PB) ve alan bilgilerini (AB) ve bunlarin kesisimlerinden meydana gelen bilgi
tirlerini (TAB, PAB, TPB) igermektedir. Bu model 6gretmenlerin sadece geleneksel akademik
disiplinlerde degil ayn1 zamanda 6gretim konularinin dijital yonlerinde de uzmanlagmalarinin
Oonemini ortaya koymaktadir. Ancak sahip olunan bu bilginin 6gretime yansitilabilmesi i¢in bu
teknolojilerin kullanimi konusunda dgretmenlerin 6zgiiven algilar1 da 5Snemlidir. Ogretmenlerin
motivasyonunun 6grenme-ogretme siireci tizerindeki etkisi (Aldunate ve Nussbaum, 2013) de
gdz Oniine alindiginda Ogretmenlerin 6z yeterlik algilarin1 gelistirmenin ve devamliligini
saglamanin 6nemli oldugu diisiiniilebilir (Tschannen-Moran ve Johnson, 2011).

Ogrenme-dgretme siirecinde etkili BIT entegrasyonu igin égretmenlerin sahip olmasi
gereken bilgi ve beceriler ilgili literatiirde tanimlanmis olsa da yapilan ¢alismalar 6gretmen
adaylarinin teknoloji ve medya kullanim yeterliklerinin istenen diizeyde olmadigina dikkat
cekmektedir. Teknoloji ile i¢ ice bilyiimiis olduklari i¢in BIT’i kullanmada yeterli olmalari
beklenen giinliimiiz dgretmen adaylari, dijital medyanin etkin kullanim ile ilgili giicliik
yasamaktadirlar (Bay, 2021; Ertmer ve Ottenbreit-Leftwich, 2010; Nabhan, 2021). Yasanan bu
durum goz oniinde bulunduruldugunda, 6gretmen adaylarinin algi, inang ve 6nyargilarinin daha
iyi analiz edilmesi gerektigi diisiiniilmektedir. Zira boylece 6gretmen yetistirme programlart,
ogretmen adaylarini gelisimsel olarak uygun ve dijital medya agisindan zengin 6grenme ortam
ve deneyimlerini tasarlama, 6gretme ve yansitma konusunda daha iyi hazirlayabilir.
1.2.1. Egitimde Dijital Medya Kullaniminda Sosyal Adaletin Saglanmasi

Sosyal adalet, insanlarin bir arada bulundugu tiim ortamlar i¢in ele alinmasi gereken bir
kavramdir. Buna karsin fiziksel olarak bir yerde bulunma zorunlulugunu ortadan kaldirarak
insanlarin yeni bulugma noktasi1 haline gelen dijital ortamlar i¢in sosyal adalet kavrami, ancak

son yillarda yapilan ¢aligmalar ile literatiirde yer almaya baglamistir (Blevins vd., 2019; Price-
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Dennis ve Carrion, 2017). Bu gecikmede dijital medya araglarinda yasanan hizli doéniisiimiin
payr oldugu soylenebilir. Bu hizla genisleyen ve gelisen, fiziksel ortamlarin sundugu
imkanlardan ¢ok daha zengin ve farkli firsatlar sunan dijital medya diinyasinda, sosyal adalet
kavramini bir kez daha ele almak ve bu ¢ercevede degerlendirmek gerekmektedir.

Nieto (2010) sosyal adaleti tiim insanlara adalet, saygi, itibar ve comertlikle davranmay1
iceren bir felsefe, yaklasim ve eylemler biitlinii olarak tanimlamaktadir. Sosyal adaletin amaci
ihtiyaclari karsilamak gayesiyle ortak sekillenmis bir toplulukta biitiin sosyal kimlik gruplarina
ait insanlarin tam ve esit katilimin1 saglamaktir. Bu amaca giden siirecin demokratik, insanlar
ve gruplar arasi farkliliklara saygili olmasi ve degisim yaratmak icin digerleriyle is birligi
icerisinde gergeklesmesi gerekmektedir (Bell, 2016). Ancak, i¢inde yasadigimiz diinya giig,
sosyal ve ekonomik kaynak dagilimi, kiiltirel ve kurumsal avantajlar, hiyerarsi ve cografi
konum agisindan esitlik sunmamaktadir. Sosyal adalet, baz1 gruplarin digerlerine gore daha
avantajli olmasini engellemeyi ve esitlik saglamay1 hedeflemektedir.

Kiiresellesme artik diinyanin 6nemli bir kisminda hem egitimin igeriginin hem de egitim
ortammin ve egitimcilerin uluslararasi niteliklere sahip olmalarm gerekli hale getirmistir. Ote
yandan siyasi, ekonomik ve sosyal faktorlerin dogurdugu gégmen ve miilteci niifusu da egitimi
bu niteliklere sahip olmaya zorlamaktadir. Egitimde sosyal adalet, gretmenin sosyal degisimin
bir temsilcisi olma sorumlulugunu iistlenmesi gerekliligini vurgular (Hawkings, 2011).
Ozellikle yabanci dil &grenimi bash basina farkliliklara sempatik yaklasabilme, onlari
kucaklayabilme ve farkliliklarla 6zgiirlesme anlayisiyla i¢ ice olmasindan 6tiirli sosyal adalet
kavramiyla dogasi geregi yakindan iligkilidir. Bu anlamda yabanci dil 6gretmenleri farkli etnik
gruplardan 6grencilerle daha yakindan ve bu farkliliklarin ele alindig1 konularda en fazla
calisgma firsati bulan Ogretmen grubudur. Bu nedenle, yabanci dil Ogretmenleri sosyal

adaletsizlikle savagsmada anahtar rol oynayabilirler.
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Bunun i¢in Nieto (2010) ve Glynn vd.’nin (2014) belirttigi gibi yabanci dil 6gretmenleri
oncelikle kendilerinden farkli olanlarla ilgili diisiincelerini ve onlara karsi tutumlarini
incelemeli, daha sonra 6grencileri kendi kiiltlirleri ve hedef kiiltiirler arasinda karsilagtirma
yapmaya ve kaniksanmis diisiinceleri sorgulamaya tesvik etmelidir. Ayrica, yabanci dil
Ogretmenlerinin Ogrencilerinin ge¢mislerini, ailelerini, iginde bulunduklari topluluklar1 ve
yasam kosullarini, yeteneklerini bilmeli ve bunlara uygun bir sekilde onlar1 gelistirmeye
yonelik otantik materyaller sunmalidir. Ayrica 6grencilerine kisiler arasindaki kiiltiirel ve
sosyal farkliliklarin bir zenginlik kaynagi oldugu anlayisin1 kazandirmali ve 6grencilerin bu
farkliliklar1 nasil degerlendirecekleri konusunda onlara rehberlik etmelidir. Bu anlamda
yabanci dil dersleri bu anlayisin kazandirilmasinda hem konu hem de etkinlik zenginligi
acisindan dgretmenler i¢in genis ve zengin firsatlar sunacak potansiyele sahiptir. Teknolojinin
egitimin baslica materyali olmaya baslamasiyla birlikte de bu kaynagin etki alaninin ve
giiclinlin daha da arttigin1 sOyleyebiliriz. Bilgisayar destekli dil 6grenme paketleri ve ¢evrim ici
kaynaklar 6grencilerin otantik materyallere erisimini kolaylagtirmistir. Web 2.0 araglari ise
icerik olusturmak, deneyimleri ve fikirleri paylagsmak acisindan yabanci dil 6gretmenlerine
sonsuz kaynak firsati sunmaktadir. Tiim bu kaynaklar, sosyal adaleti saglamak konusunda
yabanci dil 6gretmenleri tarafindan etkili bir sekilde kullanilmalidir.

Dijital medyanin getirdigi ekonomik biiyiime ve gelisme bir yandan toplumlarda yapisal
degisikliklere neden olurken 6te yandan baska bir toplumsal degisim araci olan egitimi de
degistirmektedir. Dijital medya, hem her tiirlii toplumsal alan i¢in hem de egitim ortamlar1 i¢in
adeta gercek hayattan daha genis ve daha dinamik bir paralel hayat alani sunmaktadir.
Dolayisiyla bu alanda kisileraras: iliskilerin, toplumsal ve bireysel ¢ikarlarin koruma altina
alinmasi ihtiyaci ortaya ¢ikmistir. Bu alanda da adalet, esitlik ve saygi gibi kavramlara iliskin
ortak bir anlayisin olugsmasinin gerekliligi kendini gostermektedir. Bu anlamda gercek hayata

kiyasla ¢ok daha genis bir 6zgiirliik ve hareket alan1 sunan dijital medya, sosyal adaletsizliklerin
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hem ¢esitlenmesinde ve artmasinda hem de 6niine gecilmesinde etkili bir ara¢ olarak karsimiza
cikmaktadir.

Toplumsal her problemin temelinden ¢oziimii noktasinda gonderme yaptigimiz egitim,
sosyal adalet kavraminin dijital medya ortamlarinda temsil edilmesi konusunda da 6nemli gérev
iistlenmesi beklenen baglica alandir. Bu noktada, dijital medyay1 kullanan 6gretmenlerin sosyal
adalet yeterlikleri onemli bir faktor olarak ortaya ¢ikmaktadir, zira diger sosyal alanlarda
oldugu gibi egitimin igerisinde de kendisine yeni alanlar agan dijital diinyanin da belirli etik
kurallara tabi olmas1 gerekmektedir. Bu sebeple 6gretmenlerin hem bu araglarin kullanimi
konusunda hem de bu ara¢larin kullanma bigimleri ve etkileri konusunda egitim almalarinin
gerekliligi ortadir. Sosyal adaleti saglayabilecek anahtar rol 6gretmenlerdedir ve 6gretmenlerin
diinyadaki fakir, orta gelirli ve zengin ailelerin ¢ocuklar1 arasindaki esitsizlikleri ve okul
sisteminin 6tesinde barinma, yiyecek, saglik bakimi, ulagim, iyi ticretli ise erisme gibi sosyal
konulardaki esitsizlikleri azaltmaya katkida bulunacak sekilde egitilmeleri gerekmektedir.
Sosyal adalet kavramini temel alan 6gretmen egitimi, 6gretmenlerin tiim diinyada, toplumdaki
ve daha 6zelde egitim ve okul sistemlerindeki farkli ekonomik gruplara mensup 6grenciler
arasindaki esitsizlikleri en aza indirme cabasina katki sunabilecek sekilde egitilmelerini
amaglar (Zeichner, 2011). Bu acidan sosyal adalet temelli 6gretmen egitimi hem gergek
ortamda hem de dijital medya ortamlarinda (1) sosyal ve insani farkliliklara dayali ayrim ve
esitsizliklere yol agan yanlis anlamalari, yalanlart ve kliseleri diizeltmeye calismak; (2)
ogrencilerin tam potansiyelini kullanarak, materyal ve duygusal kaynaklar1 biitiin 6grencilere
saglamak; (3) 0grencilerin egitim ortaminda sergiledikleri yeteneklere dikkat ¢cekmek ve (4)
sosyal degisim aracis1 ve elestirel diislinceye katkida bulunacak bir 6grenme ortami saglama
rollerini Gistlenmek igin 6gretmenleri egitmeyi hedeflemelidir (Glynn vd., 2014; Nieto, 2010).

Dijital medya ve sosyal adalet kavramlarinin gerek toplum yasami gerekse egitim ve

ogretim faaliyetleri agisindan rolii ve onemi miinferit ¢aligmalarla (6rn. Francis vd., 2017,
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Giinday ve Tahtali Camlioglu, 2015; Price-Dennis ve Carrion, 2017) ortaya konsa da, hem
diinya literatiiriinde hem de iilkemizde dijital medyada sosyal adalet kavramini birlikte ele alan
bir ¢alismaya rastlamak giigtiir. Her ne kadar sosyal adalet kavrami konusunda ciddi sayida
caligma mevcut olsa da bu ¢alismalar, dijital medya okuryazarliginda sosyal adalet kavramini
inceleme konusunda eksik kalmigtir (Cooper, 2015; McDonald ve Zeichner, 2009; Torres-
Harding vd., 2014; Zeichner, 2011). Ayni sekilde sosyal adalet kavrami1 son yillardaki 6gretmen
egitimi ile ilgili pek cok ¢alismanin odak noktasi olmasina ragmen bu konu yine dijital medya
okuryazarlig1 acisindan yeterince ele alinmamustir (Carson, 2005; Cochran-Smith, 2009;
McDonald ve Zeichner, 2009; Mills, 2012; Zeichner, 2009).

Ogretmenlerin sosyal adalet konusunda yapilmas: gerekenlerin gerceklestirilmesi igin
gerekli donanima sahip olup olmadiklarini gésteren bir veri olmamasi, bu alandaki
problemlerden biridir. Artik glinlimiizde 6gretmen egitiminin ¢ok kiiltiirlii bir bakis agisina
sahip olmasinin gerekliligi de 6gretmen egitiminde sosyal adalet kavraminin yer almasini
zorunlu kilmaktadir. Her ne kadar bireysel yeterlikler ve ¢abalarin, bu kavramin gelismesi ve
yerlesmesinde onemli etkisi olsa da kokli degisimler ve bunlarin topluma yansimalari, bu
alanda kurumsal reformlarin yapilmasiyla miimkiin olabilir (Roeser vd., 2012).

Kapsam olarak oldukg¢a genis olan sosyal adalet kavrami bu calismada, yabanci dil
egitiminde dijital medyanin kullanim alaninda sosyal adalet kavraminin yeri baglaminda
degerlendirilecektir. Bu baglamda bu arastirma, Ingilizce 6gretmen adaylarinm dijital medya
kullanimlarini sosyal adalet bakis agisiyla ele almay1 amaglamaktadir. Bu ¢ergevede bir devlet
tiniversitesinde Ingilizce Ogretmenligi programindaki son simf gretmen adaylarinin sosyal
adalet algilar1 ile dijital medya okuryazarlik diizeyleri ve bunlar arasindaki iligki betimlenmeye
caligilmistir. Bu amagla mevcut ¢alisma asagidaki sorulara cevap aramistir:

1. ingilizce 6gretmen adaylarinin sosyal adalet algilar1 ne diizeydedir?

2. Ingilizce 6gretmen adaylarinin dijital medya okuryazarlik diizeyleri nedir?
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3. Ingilizce 6gretmen adaylarimin sosyal adalet algilar ile dijital medya okuryazarlik

diizeyleri arasinda iliski var midir?
2. YONTEM

2.1. Arastirmanin Modeli

Aragtirmada nicel arastirma yOntemlerinden biri olan iliskisel desen kullanilmistir.
Iliskisel desenler, iki veya daha fazla degisken arasindaki iliskiyi arastirmak ve/veya bu
iliskinin diizeyini belirlemek amaciyla gergeklestirilir. Bu tiir arastirmalarda degiskenler
iizerinde herhangi bir miidahalede bulunulmaz. iliskisel arastirmalarin ana amaci bir neden
sonug iliskisi ortaya koymaktan ziyade degiskenler arasindaki iliskiyi tanimlayarak dnemli bir
olguya dair fikir vermektir (Creswell, 2009). Bu dogrultuda, ¢alismada Ingilizce 6gretmen
adaylarinin medya okuryazarlik yeterlikleri ile toplumsal duyarlilik ve sosyal adalet algi
diizeyleri arasindaki iliski incelenmistir.
2.2. Calisma Grubu

Bu arastirmanin hedef evreni olarak Tiirkiye’de bulunan iiniversitelerdeki, ingilizce
Ogretmenligi programlarinda 6grenim géren dgretmen adaylar1 belirlenmistir. Dogu Karadeniz
bolgesinde bir devlet iiniversitesinde ingilizce Ogretmenligi programinda égrenimine devam
etmekte olan son smif Ogrencileri ise arastirmanin ulasilabilir evrenini olusturmaktadir.
Arastirmanin 6rneklemi ise amacgli 6rnekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir 6rnekleme
yontemi ile belirlenmistir (Creswell, 2014). Bu yontem arastirma siirecini daha hizli ve kolay
uygulanabilir hale getirmesi nedeniyle tercih edilmistir (Biiyiikoztiirk vd., 2015). Calisma;
2019-2020 akademik yili giiz doneminde, bir devlet iiniversitesinde ingilizce Ogretmenligi
lisans programinda 6grenim gormekte olan 33 son siif dgrencisi ile yiiriitiilmiistiir. Derslerin
¢ogunu tamamlamis ve Ingilizce 6gretmeni olarak mezun olup ders vermeye baslamaya en
yakin grup olmalar1 nedeniyle son siif 6grencileri se¢ilmistir. Calisma grubunda yer alan 33

ogretmen adaymdan elde edilen verilerin, Tiirkiye’deki iiniversitelerde bulunan &gretmen
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adaylarimi temsil yetenegine sahip olmadigi degerlendirilmis olup evren-6rneklem ayrimina
gidilmemistir. Diger bir ifadeyle, bulgularin genellemesine dair bir kaygi giidiilmemistir.
2.3. Veri Toplama Araglari

Bu arastirmanin amact dogrultusunda Ingilizce 6gretmen adaylariin medya
okuryazarlik diizeylerini belirlemek i¢in “Yeni Medya Okuryazarligi Olcegi” (Kog ve Barut,
2016) ve toplumsal duyarliliklarini ve sosyal adalet algilarini belirlemek i¢in “Sosyal Sorunlar
Olcegi” (Miller vd., 2009) kullanilmistir. Olgekler Tiirkceye uyarlanmamus, orijinal halleriyle
uygulanmiglardir. Kullanilan veri toplama araglar1 ile ilgili detayli aciklamalar asagida
sunulmustur.

2.3.1. Yeni Medya Okuryazarligi Olcegi (YMOO)

Kog¢ ve Barut (2016) tarafindan {iniversite 6grencilerinin, yeni medya teknolojileri ile
birlikte ortaya ¢ikan yeni medya okuryazarliginin getirdigi, 21. ylizyil toplumunda yasamak
icin gerekli olan becerilere sahip olma diizeylerini dl¢gmek icin 1226 {iniversite 6grencisi ile bir
Olcek gelistirme galigmasi yiiriitiilmiistiir. Arastirma sonunda temel alinan teorik cerceve ile
tutarl bir sekilde 35 maddeden olusan 5°li Likert tipte (1= “Tamamen katilmiyorum” ve 5=
“Tamamen Katiliyorum™) bir dlgek gelistirilmigtir. Dort-faktorlii yapida gelistirilen 6lgegin
faktorleri; 7 maddeden olusan Fonksiyonel Tiiketim, 11 maddeden olusan Elestirel Tiiketim, 7
maddeden olusan Fonksiyonel Uretim ve 10 maddeden olusan Elestirel Uretim olarak
belirlenmistir. Faktorler i¢in hesaplanan i¢ tutarlilik katsayilariin yeterli diizeylerde oldugu
goriilmistiir; “Fonksiyonel Tiikketim” igin .85, “Elestirel tiikketim” i¢in .87, “Fonksiyonel
Uretim” igin .89 ve “Elestirel Uretim” i¢in .93. Olgegin tiimii igin hesaplanan Cronbach Alpha
() i¢ tutarlilik katsayisinin ise .95 oldugu goriilmiistiir.

2.3.2. Sosyal Sorunlar Olgegi (SSO)
Miller vd. (2009) tarafindan gelistirilen Sosyal Sorunlar Olgegi, sosyal adalete duyulan

ilgiyi ve baglhihig: dlgmek amaciyla gelistirilmistir. Sosyal Sorunlar Olgegi bes alt boyuttan
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olusmaktadir. Bunlar yirmi madde iceren Sosyal Adalet Oz Yeterlik Olcegi; on maddeden
olusan Sosyal Adalet Sonuca iliskin Beklentiler Olgegi, dokuz maddeden olusan Sosyal
Adalete Duyulan Ilgi Olgegi; dort maddeden olusan Sosyal Adalet Baghilign Olgegi ve dokuz
maddeden olusan Sosyal Adalet Destegi ve Sosyal Adalete Katilim Engelleri Olgegidir. Toplam
52 maddeden olusan dlgek 10’1u Likert tipinde hazirlanmstir. Olgegin gegerlik ve giivenirligi
iki pilot arastirma ile test edilmistir. Sosyal Adalet Oz Yeterlik Olceginin i¢ tutarlilik katsayisi
tiim Olgek i¢in .94 olarak hesaplanmistir. Alt 6lgekler i¢in hesaplanan Cronbach Alpha (o) i¢
tutarlilik katsayilar1 sirastyla; “Sosyal Adalet Oz Yeterligi” igin .81, “Sosyal Adalet Sonuca
[liskin Beklentiler” igin .81, “Sosyal Adalete Duyulan ilgi” igin .90, “Sosyal Adalet Baglilig1”
icin .93, “Sosyal Adalet Destegi ve Sosyal Adalete Katilim Engelleri” icin .90 ve “Sosyal
Adalete Katilim Engelleri” i¢in .79 olarak bulunmustur.
2.4. Giivenirlik

Her iki veri toplama aract da yiliksek oranda giivenilirligi saglamistir. Yeni Medya
Okuryazarhg: Olgeginin tamammin Cronbach Alfa (o) degeri .928 olup alt faktdrlerinde bu
deger .774 ile .871 arasindadir (Tablo 1).
Tablo 1

Yeni Medya Okuryazarhigi Olgegi Giivenirlik Analizi Sonuglari

Cronbach Alfa (@)

Fonksiyonel tiiketim 851
Elestirel tiiketim 74
Fonksiyonel {iretim .815
Elestirel tiretim 871
Toplam .928
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Sosyal Sorunlar Olgeginin alt faktorleri .650 ila .974 degerleri arasinda yer almaktadir
ve 6l¢egin tamaminda Cronbach Alfa (o) degeri .962°dir (Tablo 2).
Tablo 2

Sosyal Sorunlar Olcegi Giivenirlik Analizi Sonu¢lar:

Cronbach Alfa (o)

Oz yeterlilik .948
Sonuca iligkin beklentiler ~ .883
lgiler .895
Baglilik 974

Sosyal destek ve engeller  .650

Toplam .962

2.5. Veri Analizi

Bu arastirmada 33 Ingilizce 6gretmen adayindan elde edilen verilerin analizi betimleyici ve
cikarimsal istatistikler kullanilarak gergeklestirilmistir. Arastirmadan elde edilen veriler icin
ortalama ve standart sapma gibi betimleyici istatistik teknikleri kullanilmistir. Analiz
yontemine karar vermek amaciyla verilere iligskin ¢arpiklik ve basiklik degerleri hesaplanmas,
Q-Q Grafigi ve Histogram grafigi olusturularak incelenmis, Kolmogorov Smirnov testi
uygulanmistir ve boylece verilerin normal dagilim gosterip gostermedigi incelenmistir (p>.05).
Bu analizlerin ardindan, Ingilizce dgretmen adaylarmin yeni medya okuryazarlik diizeyleri ile
toplumsal sorunlara karst duyarliliklari ve sosyal adalet algilar1 arasinda bir iliski olup
olmadigimi belirlemek amaciyla Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi ile iki
degiskenli korelasyon analizi yapilmistir. Yapilan analizlerde .05 anlamlilik diizeyi baz
alinmistir. Veri analizinde IBM Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) 21.0 veri

analizi yazilimi kullanilmistir.
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3. BULGULAR
3.1. Betimleyici istatistik
Betimleyici analiz sonuglarina bakildiginda, Yeni Medya Okuryazarlig1 Olcegine iliskin
verilere baktigimizda ortalamalar arasindaki fark birbirine yakin olsa da en yiiksek ortalama
“fonksiyonel tiiketim” alt boyutunda karsimiza ¢ikmaktadir ( X =3.98, Ss=.55). En diisiik
ortalama ise “elestirel iiretim” boyutunda goézlenmistir ( X=3.43, SS=.69).
Tablo 3

Yeni Medya Okuryazarhigi Olgegi Alt Boyutlarina Iliskin Betimsel Istatistikler

N Minimum  Maksimum  Ortalama Standart
Sapma
Islevsel tiiketim 33 2,7 5,0 3,087 5571
Elestirel tiiketim 32 3,1 5,0 3,969 ,4385
Fonksiyonel tiretim 33 2,6 5,0 3,926 ,6380
Elestirel iiretim 32 2,1 5,0 3,434 ,6973
Gegerli say1 31

(liste olarak)

Sosyal Sorunlar Olgeginde ise “sonuca iliskin beklentiler” alt boyutunun en yiiksek
ortalamay1 sagladigi tespit edilmistir ( X=6,5, Ss=1,23). En diisiik ortalamaya sahip alt boyutun

ise “baglilik” oldugu goriilmiistiir ( X=4,7, Ss=2,45).
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Tablo 4

Sosyal Sorunlar Olcegi Alt Boyutlarina Iliskin Betimsel Istatistikler

N  Minimum Maksimum Ortalama  Standart
Sapma

Sonuca iligkin 33 4,1 9,0 6,55 1,23
beklentiler
Oz yeterlik 29 2.2 8,1 5,22 1,55
Sosyal destek 31 30 7,8 5,14 1,09
flgi 32 13 8,0 4,84 1,79
Baglilik 33 0 9,0 4,77 2,45
Gegerli say1 28

(liste olarak)

Olgekleri bir biitin olarak ele aldigimizda, Tablo 5’te de goriilebilecegi gibi,

derecelendirme farklarini ortadan kaldirmak i¢in verilere ytlizdelikler iizerinden baktigimizda,

katilimcilarin sosyal adalet algilarinin %53 oraninda kendini gdsterdigi, buna karsilik yeni

medya okuryazarlig1 yeterliginin %75 oldugu goriilmiistiir.
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Tablo 5

Ogretmen Adaylarinin Sosyal Sorunlar Olcegi ve Yeni Medya Okuryazarhigi Olcegi Toplam

Puanlarina Iliskin Betimsel Istatistikler

N Minimum Maksimum Ortalama Yiuzde Standart

Sapma
Sosyal adalet 28 3,3 7,5 5,397 53 1,2973
Dijital medya 31 3,0 50 3,818 75 4755

Gegerli say1 28

(liste olarak)

3.2. Verilerin Dagilimi

Korelasyon analizine gegmeden Once verilerin normal dagilimi saglayip saglamadigina
iligkin 6n analizler yapilmistir. Carpiklik ve basiklik degerleri + 2.58 araliginin iginde
kalmaktadir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Ayn1 zamanda Kolmogorov-Smirnov degerlerinin
tamami >.05 oldugundan veriler normal dagilim saglamaktadir (Pallant, 2016).
3.3. Korelasyon

Sosyal adalet ve yeni medya okuryazarlig1 arasindaki iligki Pearson Momentler Carpimi
Korelasyon Katsayisi analizi ile dlgiilmiistiir. Analiz sonucunda, “6z yeterlik” ile “elestirel
tiretim” arasinda yliksege yakin korelasyon bulunmustur (r =.491, n = 29, p < .01); yani 6z
yeterligi yiiksek olan katilimcilar daha fazla elestirel iiretim yapmaktadirlar. Yine “sonuca

9912

iligkin beklentiler'i yiliksek olan katilimcilarin daha fazla “fonksiyonel tiiketim” (r = .443, n
=33, p <.01), “elestirel tiikketim” (r = .407, n = 32, p <.01), ve “elestirel tiretim” (r = .438, n =

32, p <.05) yapmakta olduklari goriilmektedir (Tablo 6).
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Tablo 6.
Ogretmen Adaylarimin SSO Alt Boyut Puanlar: ile YMOO Alt Boyut Puanlari Arasindaki

Korelasyon Katsayilart

1 Ozyeterlik -

*%

2 Sonuca iligkin bek. ,653 -

3 ilgiler 6067 5217 -
4 Baglilik 572" 596 788" -
5  Sosyal destek 4727 274 6097 348 -

6 Fonksiyonel tiiketim 292 443 -026 ,052 -077 -

* **

7 Elestirel tiiketim ,170 407 ,022 ,087 ,137 , 701 -
8 Fonksiyonel iiretim  ,343 ,259 ,155 , 192,041 519" 481" -
9 Elestirel iiretim 4917 438" 268 342,204 555" 561" 739"

** n<0,01 (2-tailed)
*p<0,05 (2-tailed)
4. TARTISMA
Gilinlimiizde egitim kurumlari, dogrudan egitim alaninda ve dolayli olarak diger
alanlardaki esitsizliklerin ortadan kaldirilmast konusunda aktif rol oynama gorevini
istlenmistir. Bu sebeple kapsayici egitim anlayis1 yalniz akademik hedeflerin degil, bunun
disinda kalan pek cok hedefin de gerceklestirilmesi i¢in ¢abalamaktadir (Pantic ve Florian,
2015). Sosyal adalet kavrami da bu hedeflerin icerisinde yer almaya baslamistir. Hem egitim
hem de sosyal adalet kavraminin ideallerine baktigimizda ortak bir soruna egildiklerini
gorebiliriz. Sosyal adalet, farkliliklarin hiyerarsik olarak siralandigi durumlarda ortaya ¢ikan
adaletsizligin ortadan kaldirilmasini amaglar. Egitim ise akademik hedeflerin yan1 sira kendi

sistemi igerisinde belirli gruplarin marjinallesmesinin ve bazi gruplarin azinlikta kalmasinin
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oniine gecmeye calisir. Bu anlamda egitim, sosyal adalet kavramina giiclii bir destek imkani
Ssunar.

Sosyal adaletin saglanmasi adina adim atabilmek i¢in 6gretmenlerin yalnizca var olan
esitsizliklerden haberdar olmasi yetmez, ayn1 zamanda toplumdaki belirli gruplarin sistematik
bir sekilde bastirilmasi sonucu adaletsizliklerin olustugu gergegini de kabul etmesi gerekir
(Torres-Harding vd., 2014). Yasanan bu adaletsizlikler artik yogun sekilde varlik gosterilen
dijital medya diinyasina da yansimakta oldugundan, sosyal adalet kavrami dijital medyanin da
bir sorunu haline gelmistir. Bu anlamda her iki diinyanin kaynaklarindan yararlanan egitimin
ise bu iki alandaki adaletsizlige kars1 bir durus ve miicadele sergilemesi beklenmektedir. Bu
anlamda bir farkindalik yaratmayr amaglayan mevcut g¢alisma, ingilizce Ogretmenligi
programindaki son smif Ogretmen adaylarinin sosyal adalet algilarin1 ve yeni medya
okuryazarlig1 diizeylerini betimlemistir. Katilimcilarin yeni medya okuryazarligi yeterligi %76
oranindadir, 6te yandan sosyal adalet kavramina iliskin farkindaliklari ise %53 tiir.

Ogretmen adaylarinin yeni medya okuryazarligi yeterliklerine baktigimizda en fazla
fonksiyonel tiiketim alaninda varlik gosterdikleri goriilmiistiir. En az ise elestirel iiretim
alaninda kendilerini yeterli gordiiklerini ifade etmislerdir. Bu bulgu, Ugurhan vd.’nin (2020)
iiniversite 0grencileri ile gerceklestirdikleri ¢calismanin sonuglar ile benzerlik gdstermektedir.
Arastirma sonucunda en yliksek ortalama fonksiyonel tliketim i¢in ve en diisiik ortalama
elestirel iiretim i¢in hesaplanmistir. Caligmada iiniversite Ogrencilerinin genel tliketim
becerilerinin, tiretim becerilerinden daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilirken fonksiyonel
iiretim ve tiiketim becerilerinin, elestirel liretim ve tiiketim becerilerinden daha yiiksek oldugu
goriilmiistiir. Kara vd. (2018) de Tiirkiye’de farkli iiniversite ve farkli 6gretim programlarinda
kayitl 972 6gretmen adayi ile yiiriittiikleri ¢caligmada, en yiiksek puani fonksiyonel tiiketim
becerileri i¢in, en diisiik puani ise elestirel liretim katilimi i¢in elde etmislerdir. Benzer sekilde

Kog ve Barut (2016), tiniversite 6grencilerinin en diisiik puani elestirel tiretim becerisi i¢in elde
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ettikleri sonucunu ortaya koymustur. Yeni medya okuryazarligi, tiikketimden iiretim
okuryazarligima ve fonksiyonelden elestirel okuryazarliga dogru iki silire¢ olarak
degerlendirilmelidir. Dijital okuryazarlik ile ilgili 6nceki ¢alismalar daha ¢ok bilgiye ulagsmaya
odaklansa da (Eshet-Alkalai, 2004), BiT’deki hizli degisim, yeni medya okuryazarligim
medyanin analiz, sentez ve degerlendirilmesi gibi daha elestirel becerileri kapsayacak sekilde
genisletmistir (Kellner, 2000; Ofcom, 2004). Dolayisiyla 21. yiizyilda medya okuryazari olan
bir bireyin hem fonksiyonel tiiketici ve liretici hem de elestirel tiiketici ve tretici olmasi
beklenmektedir (Chen vd., 2011; Lin vd., 2013). Ancak zamanla bireylerin tiiketim
becerilerinin iiretim becerilerinden daha ¢ok gelistigi (Ugurhan vd., 2020) ve elestirel tiretim
becerisinin ise medya okuryazarligi kapsaminda edinilmesi en zor beceri oldugu séylenebilir
(Kog ve Barut, 2016). Bu ¢alismada da Ingilizce 6gretmen adaylarmin fonksiyonel tiiketim
okuryazarlik diizeylerinin yiiksek oldugu, buna karsin elestirel iiretim okuryazarlik
diizeylerinin disiik oldugu goriilmiistiir. Bu sonug, literatiirde yer alan, 6gretmen yetistirme
programlarinin dijital medyanin kullanimu ile ilgili olarak daha ¢ok temel teknolojik becerileri
kazandirmaya odaklandigi ve 21. yiizy1l becerilerinden elestirel ve yaratict diislinme
becerilerini kazandirma konusunda yetersiz kaldig1 yoniindeki elestirileri (Harmandaoglu Baz
vd., 2019) ve egitim politikalarinin iretim becerilerini destekleyecek sekilde diizenlenmesi
gerekliligine yapilan vurguyu (Chen vd., 2018) destekler niteliktedir.

Katilimcilarin sosyal adalet konusundaki farkindaliklarina ve algilarina baktigimizda ise
sonuca iliskin beklentileri ve 6z yeterlik algilar1 fazla olmasina ragmen sosyal adalet kavramina
olan ilgi ve baglliklarinin az oldugu goriilmiistiir. Bu da 6gretmen adaylarinin konuyla ilgili
yeterli bilgi ve tecriibeye sahip olmadiklarina isaret etmektedir.

Ogretmen adaylarinin sosyal adalet algilar1 ve yeni medya kullanimlar1 arasindaki
iliskiye baktigimizda ise elestirel iiretim yeterlikleri yiiksek olan 6gretmen adaylarinda, 6z

yeterlik algilarmin da yiiksek oldugunu gormekteyiz. Fonksiyonel ve elestirel tiiketim ile
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elestirel iiretim yeterlikleri yiiksek olan katilimcilarda ise sonuca iligkin beklentilerin yiiksek
oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu bulgular, elestirel medya iiretimi ile toplumsal duyarlilik ve sosyal
adalet diizeyi arasinda pozitif yonde bir iliskiye dikkat ¢gekmistir. Ayn1 zamanda bu ¢alisma,
bireylerin elestirel medya iiretim becerilerinin, onlarin sosyal adalete katki saglamaya iliskin 6z
yeterlik diizeylerini arttirmada etkili olabilecegini ortaya koymustur. Bu bulgu, Careless’in
(2015) sosyal adalet ile ilgili sorunlar konusunda farkindalik yaratmak i¢in sosyal medya
kullaniminin potansiyelini ortaya koyan ¢alismasini destekler niteliktedir.
5. SONUC

Arastirmadan elde edilen sonuglar, 6gretmenlerin sahip olmasi beklenen yeni medya
yeterliklerine, &gretmen yetistirme programlarinda yer verilmesinin gerekliligine dikkat
cekmektedir. Bu sayede 6gretmen adaylar gelecekte siniflarinda dijital medyayi, 6grencilerin
ogrenme siireglerini destekleyecek sekilde kullanabileceklerdir. Ogretmen adaylarinin bu yeni
cevrim i¢i diinyada elestirel tiiketici ve liretici olmalart i¢in desteklenmeleri de 6nemlidir.
Boylece sosyal adalet duygusu, 6gretmenlerle is birligi i¢erisinde toplumda daha genis kitlelere
yayilabilir. Ogretmenlerin hem dijital medya yeterliklerini hem de sosyal adalet algilarmi
betimleyecek caligmalar yapilmasi bu alanda Ogretmenlerin ihtiya¢ duyduklar1 alanlarin
belirlenmesinde program gelistiricilere ve politika belirleyicilere yol gosterecektir. Ayrica
sosyal adalet kavraminin, dijital medya gibi kendisini daha etkin ve kapsamli ifade edebilecegi
bir alanda s6z sahibi olabilmesi ig¢in daha ¢ok arastirmaya ihtiyag vardir. Son olarak, bu
calismanin sonuglari bir devlet iiniversitesinde ingilizce Ogretmenligi programindaki 6gretmen
adaylar ile gerceklestirilen kiiciik dlgekli bir nicel arastirma bulgularina dayalidir. Ogretmen
adaylarinin toplumsal duyarlilik ve sosyal adalet diizeyleri ile medya okuryazarliklar
arasindaki iliskiyi incelemeyi planlayan gelecekteki ¢aligmalarda evren ve drnekleme iliskin bu

sirliligl azaltmak igin evreni temsil etme kapasitesi daha yiiksek genis ¢apli bir 6rneklem
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grubu segilebilir; konuyu detayli ve derinlemesine ele almak ve daha kapsamli 6neriler ortaya
koymak amaciyla nicel arastirmalara ek olarak nitel arastirma desenleri de kullanilabilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Digital media is defined as any information broadcast through the screen, including text,
audio, video and graphics transmitted over the internet (Rayburn, 2012; Smith, 2013). A rapid
increase in the number of such digital media products has given rise to a need for specific
literacy skills. Often referred to as digital literacy, media literacy or digital media use
competencies, these skills differ from the traditional understanding of literacy in that they
encompass not only reading and writing, but also navigating the Internet, understanding internet
terminology, and evaluating and creating media content in line with the redefined nature of
communication using the Internet and other types of information and communication
technologies (International Reading Association, 2009, p. 2). As such, Hobbs (2010) contends
that digital and media literacy involve “all cognitive, affective and social competences” that
must be possessed to use tools and technologies through critical thinking and analysis,
creativity, ethical thinking, active participation, and collaboration (p. 17).

Present-day students who are born into the digital world, who spend their lives using
technologies in this world, and who speak the digital language of these technologies as their
natural language learn differently from previous generations, who were introduced to
technologies in the digital world later in life (Bennett et al., 2008; Prensky, 2001). Therefore,
today integrating digital media tools into learning environments efficiently to meet students’
learning needs emerges as an important issue in the field of education. Studies on the use of
digital media in the classroom have demonstrated that digital media products can be used
effectively with all age groups to access and convey information. However, research has also
shown that the use of digital technologies is typically underutilized despite many efforts to
promote their implementation (Fraillon et al., 2014). To shed light on this issue, the challenges

related to technology integration into the teaching process have been examined, revealing that
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the successful adaptation of technology in the classroom is closely related to teachers' levels of
knowledge, as well as their self-confidence in using these technologies, rather than issues
related to hardware and software (Abbitt, 2011; Christensen & Knezek, 2008; Ertmer &
Ottenbreit-Leftwich, 2010).

One of the most interesting conceptual frameworks that describe the knowledge and
skills teachers must have to effectively integrate technology into teaching is the Technological
Pedagogical Content Knowledge (TPACK) model by Mishra and Koehler (2006). The TPACK
model encompasses technological knowledge (TK), pedagogical knowledge (PK) and content
knowledge (CK), as well as the types of information (TPK, PCK, TCK) that are formed from
their intersections. Current teacher candidates are often assumed to possess at minimum the TK
aspect of these competences on the basis that they have grown up with them, yet research has
shown that they struggle to use them effectively in the context of teaching (Ertmer & Ottenbreit-
Leftwich, 2010). Thus, to ensure that teacher candidates are receiving the training necessary to
provide them with adequate digital literacy skills, it is important to examine their current levels
of competence, as well as any gaps in their understanding.

Social justice, on the other hand, is a philosophy, approach and action requiring treating
all people with justice, respect, dignity and generosity (Nieto, 2010). Social justice requires
teachers to take action against injustices and act as agents of social change (Hawkings, 2011).
Teachers for social justice are considerate of the individuals’ differences, circumstances,
choices and actions in and out of the classroom, and ensure that all people have equitable access
to material and nonmaterial resources to thrive in the society.

Considering the vital role of education in promoting social justice to achieve fair and
quality education for all students, it is critical to teachers’ ability to minimize inequalities
among students from different economic and social groups (Zeichner, 2011), and it is therefore

an essential consideration in the teacher training process. While some may not see social justice
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as an essential component of teacher education, all teacher education programs should prioritize
and model the type of educational practices that they want to see delivered by future teachers
they prepare. The mission of preparing teachers who are socially just in their beliefs and
practices is not straightforward, but necessary to transform the classroom experiences for
countless disadvantaged kids by teachers who (1) improve misunderstandings, dishonesty and
clichés that lead to discrimination and inequalities based on social differences; (2) use their
students’ full potential by making material and moral sources available to all of them; (3) draw
attention to the educational talents displayed by their students; and (4) undertake the roles of
mediators for social change by providing a learning environment that will contribute to critical
thinking (Glynn et al., 2014; Nieto, 2010).

Although the importance of digital media and social justice in educational contexts has
been extensively studied and established separately in the literature (e.g., Carson, 2005;
Cochran-Smith, 2009; Francis et al., 2017; Giinday & Tahtali Camlioglu, 2015; McDonald &
Zeichner, 2009; Mills, 2012; Price-Dennis & Carrion, 2017; Zeichner, 2009), studies handling
these two concepts together are limited in number. Moreover, whether the teachers are equipped
with the appropriate knowledge, skills and competencies to raise awareness and nurture
motivation and commitment in their students to practice social justice in digital media platforms
has yet to be determined. Accordingly, the current study attempted to determine the relationship
between English language teacher candidates’ social justice and new media literacy levels.
Method

This correlational survey study was designed to examine the relationship between pre-
service English language teachers’ use of digital media and their social responsibility and social
justice levels. It was carried out with 33 senior students majoring in English Language Teaching
at a Turkish state university in the fall semester of the 2019-2020 academic year. The New

Media Literacy Scale (Ko¢ & Barut, 2016), with a Cronbach Alpha (o) value of .928, was used
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to determine the media literacy levels of pre-service English teachers. The Social Issues Scale
(Miller et al., 2009), with a Cronbach Alpha (a) value of .962, was also applied to determine
their social sensitivity and perceptions of social justice. A bivariate correlation analysis was
performed using the IBM Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) 21.0 to determine
the relationship between pre-service English language teachers' new media literacy levels and
their sensitivity to social problems and perceptions of social justice.

Results

The results revealed that the participants’ perception of social justice was 53%, whereas
their new media literacy proficiency rate was 76%. The Pearson Product Moment Correlation
Coefficient analysis revealed a moderate correlation between "self-efficacy” and “critical
production” (r = 491, n = 29, p <.01). That is, participants with high “self-efficacy” also
demonstrated more critical production. In addition, the participants with high "expectations
about the result” demonstrated more "functional consumption” (r = .443, n = 33, p <.01),
"critical consumption” (r = .407, n = 32, p <. 01), and "critical production” (r =.438,n =32, p
<.05).

According to the findings, the functional consumption literacy levels of English teacher
candidates were high, whereas their critical production literacy levels were low, which indicates
that teacher training programs focus more on providing basic technological skills to classrooms
regarding the integration of digital media. It also supports the criticisms that they are inadequate
in gaining critical and creative thinking skills (Harmandaoglu Baz et al., 2019).

Considering their awareness and perceptions about social justice, it was observed that
although the participants’ expectations and self-efficacy perceptions were high, they had little
interest and commitment to the concept of social justice, indicating that the teacher candidates

lacked sufficient knowledge and experience on the subject.
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In terms of the relationship between perceptions of social justice and use of new media,
it was revealed that the pre-service teachers with high critical production competencies also had
high self-efficacy perceptions, and the participants with high functional and critical
consumption and critical production competencies had high expectations for the result,
highlighting a positive relationship between critical media production and levels of social
sensitivity and social justice.

Conclusion

The results indicate the necessity of including new media competencies in teacher
training programs to provide prospective teachers with the skills needed to apply digital media
in their classrooms to support the learning process more effectively. It is also important for
trainees to be supported to become critical consumers and producers in this new online world
to promote social justice in society.

Considering the changes in digital consumption behaviors and the increase in justice-
related issues in today’s society and the widespread and instant social discourse that digital
media creates with potential impact on social justice, further research is needed, particularly in
the field of education and preferably utilizing diverse methodologies, to understand the complex
interplay between the two concepts. Future studies on social justice and digital media skills of
teachers are deemed to be important sources of information for program developers and
policymakers who seek to determine the necessary knowledge, skills and training that teachers
need in order to benefit from digital media sources in their classrooms, as well as becoming

role models for their students to practice social justice in the digital world.
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YAYIN ETIGI BEYANI

Bu c¢alisma kapsaminda kullanilan veriler 2019-2020 akademik y1l1 Giiz donemi Kasim
ayinda toplanmis olup, ilgili ¢alisma arastirma verileri 2020 y1l1 ve sonrasina ait ¢caligsmalar i¢in
TR Dizin dergi degerlendirme kriterlerinden biri olarak istenen etik kurul izin belgesi
kuralindan muaftir. Diger taraftan, caligmanin yiiriitilmesinde yayimn etigi ilkeleri dikkate
alinmis olup katilimcilara arastirmanin niteligi hakkinda bilgi verilmis ve kendilerinden gontillii
olduklarina dair imzali onam formu alinmistir. Bu aragtirmanin yazim siirecinde bilimsel, etik
ve alint1 kurallarina uyulmus; toplanan veriler lizerinde herhangi bir tahrifat yapilmamaistir. Bu
caligma herhangi baska bir akademik yayin ortamina degerlendirme i¢in génderilmemistir.

ARASTIRMACILARIN KATKI ORANI BEYANI

Tim arastirma ve raporlama siireci birinci yazar damismanhiginda tiim yazarlar
caligmanin her asamasina alan uzmanliklar1 ¢er¢evesinde katki sunacak sekilde planlanmis ve
gerceklestirilmistir. Yazarlarin calismaya genel katkisinin esit oldugu degerlendirilmekle
birlikte ¢alismanin istatistiksel analizleri tiglincii ve dordiincii yazarlar tarafindan, abstract ve
extended abstract boliimleri ise birinci ve ikinci yazarlar tarafindan tamamlanmigtir.

DESTEK VE TESEKKUR

Yazarlar olarak, arastirmanin gergeklestirilmesi siirecine yonelik herhangi bir destek ya

da tesekkiir beyanimiz bulunmamaktadir.
CATISMA BEYANI
Arastirmanin yazarlari olarak herhangi bir ¢ikar/¢atigma beyanimiz olmadigini ifade

ederiz.
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