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Ogretimi; Yabana Dil Ogretimi.
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EDITORDEN

Karaelmas Egitim Bilimleri Dergisi dokuzuncu sayisi ile yayin hayatina devam etmektedir. Egitim
bilimleri ve 6gretmen yetistirme alaninda hizla artan bilgi birikimine katki verme ¢abamiz sizlerin de

destegi ile artarak devam etmektedir.

Bu sayimizda, dergimize yapilan ¢ok sayidaki basvuru sonucu hakem degerlendirme islemleri
tamamlanan on bes adet makale ile karsimzdayiz. Ayrica ilki bu y1l Universitemizde 8-9-10 Eyliil 2017
tarihleri arasinda, Yabanci Diller Yiiksekokulumuz tarafindan diizenlenen, “SCOFOLA’17: Dil
Arastirmalarinda 21. Yiizyil Becerileri” temali Uluslararasi Konferansta sunulmus bildirilerden hakem
degerlendirme siireci sonunda kabul edilen alti adet makale de bu sayimizda 6zel b6lim halinde siz

degerli okurlarimiza sunulmustur.

Yazarlarimiz ve okurlarimizin, dergimize gostermis oldugu yogun ilgiye tesekkiir ederiz. Hakem stireci
devam eden diger makalelerimizi, bir sonraki sayiya yetistirmeye calisacagiz. Bunun yani sira, dergimizin
2016 yili sayilarinin Index Copernicus tarafindan taranma islemleri tamamlanmis olup, 2016 ICI Master
Journal List kapsaminda 49,47 etki degeri ile taranmaya devam etmektedir. Sonraki yillarda da taranmasi

icin gerekli calismalar yapilmaya devam edilecektir.

Dergimizin hazirlanmasi siirecinde, katki veren ve calismalar titizlikle degerlendiren tiim hakemlerimize
ve calisma arkadaslarima, yogun is tempolar1 arasinda dergimizin niteligi adina verdikleri emek ve

Ozveriden o6tiirt icten tesekkiirlerimizi sunuyoruz.
Yeni yilda yeni ¢alismalarla bulusmak dilegiyle...
Prof. Dr. Soner YAVUZ

Karaelmas Egitim Bilimleri Dergisi Bas Editorii
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Investigating Relationships among Scientific Epistemological
Beliefs, Environmental Knowledge and Environmental Attitudes: A
Structural Equation Modeling in the Context of Pre-service Science
Teachers?

Aysegiil BILECIK?, Eralp BAHCIVAN3
Received: 11 January 2017, Accepted: 26 July 2017

ABSTRACT

The purpose of this study is to investigate the relationships among pre-service science teachers’ environmental attitudes,
environmental knowledge and scientific epistemological beliefs. A structural equation model was proposed including a total
of 584 junior and senior pre-service science teachers from 6 different state universities. Three different scales were utilized
to measure participants’ environmental attitudes, environmental knowledge and scientific epistemological beliefs. After
validating measurement results by confirmatory factor analysis, the proposed model was examined by structural equation
modeling. The results were mostly consistent with what hypothesized within the proposed model. Results showed that
participants’ scientific epistemological beliefs were directly related to their environmental knowledge and environmental
attitudes. Considering the results, it was suggested that pre-service science teachers were taught scientific and environmental
knowledge by qualified ways to support their environmental attitudes.

Keywords: Scientific Epistemological Belief, Environmental Knowledge, Environmental Attitudes, Preservice Science
Teachers, Structural Equation Modeling.

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Environmental education can be defined as development of individuals’ awareness regarding environment, providing
them to hold positive attitudes and behaviours related to environment and promoting their active participation about
environmental issues (Cevre ve Orman Bakanligi, 2004). In other words, the purpose of this education is to develop
citizens’ consciousness about their environment. Undoubtedly, science teachers are one of the most vital elements of
environmental education. Research studies show that certain psychometric variables such as teachers’ knowledge,
attitudes, beliefs, and moral values affect their teaching practices (Kiling, 2010). In this regard, research studies
regarding to pre-service science teachers’ beliefs, knowledge and attitudes are critically important for the benefits of
environmental education in context of Turkey, because these pre-service science teachers will possibly be in-service
teachers in their future. Considering this reality the purpose of this study is to investigate the relationships among
Turkish pre-service teachers’ environmental attitudes, environmental knowledge and scientific epistemological
beliefs. We will strive to answer the following research questions:

a) What is the relationship between pre-service science teachers’ scientific epistemological beliefs and
environmental attitudes?

b) What is the relationship between pre-service science teachers’ scientific epistemological beliefs and
environmental knowledge?

! The manuscript was derived from the first author’s master’s thesis titled as “Investigating the Relationships among Pre-service Science Teachers’
Scientific Epistemological Beliefs, Environmental Knowledge and Attitudes towards Environment: A Structural Equation Modeling Study.

2 Teacher, MEB, abilecik@hotmail.com
3 Assoc. Prof. Dr., Abant {zzet Baysal University, Faculty of Education, eralpbahcivan@hotmail.com
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c) Whatis the relationship between pre-service science teachers’ environmental knowledge and environmental
attitudes?

The literature review conducted in this study provided the researchers to propose following hypotheses which
were examined through structural equation modeling analysis:

1. Pre-service science teachers’ scientific epistemological beliefs directly predicts their environmental attitudes

2. Pre-service science teachers’ scientific epistemological beliefs directly predicts their environmental
knowledge

3. Pre-service science teachers’ environmental knowledge directly predicts their environmental attitudes

Methods

The sample of this study involves 584 (307 junior and 277 senior) pre-service science teachers from six different state
universities. There are 115 male, 428 female participants in the sample (41 participants did not mention gender).
There are three different scales utilized in the study: environmental attitude scale, environmental knowledge scale
and scientific epistemological beliefs scale. Scales together with a demographic section were distributed to the
participants during their regular course time. All these scales were previously utilized with a sample of Turkish pre-
service teachers by other researchers; therefore, confirmatory factory analysis was examined through AMOS 21 to
validate the testing results. Also, Cronbach Alpha reliabilities were calculates through SPSS 21. After validation, a
structural equation modeling analysis (n=584) was conducted investigate the relationships among variables.

Results

Descriptive analyses showed that participants have positive attitudes toward environment. All the item scores were
observed above mid-point. In addition, considering the maximum score available for the knowledge scale was 33,
participants’ mean total score was observed as 16.46 which is smaller than mid-point. Next, all the item scores for
scientific epistemological beliefs were observed as greater than mid-point. Participants’ mean scores for the
justification dimension were higher than the one for other dimensions. When it comes to structural equation modeling
analysis, the results partially confirm our expectations. All the dimensions of scientific epistemological beliefs except
for source, positively predicted environmental knowledge. Also, the beliefs about certainty knowledge and
justification predicted environmental attitudes positively. Finally, pre-service science teachers’ environmental
knowledge positively predicted their environmental attitude. Model fit indices (x2/df= 1.75, CFI=0.91, TLI=0.90 and
RMSEA=0.03) examined through AMOS also proved that the statistical model had a fair fit.

Discussion and Conclusions

Considering that epistemological beliefs are central beliefs in accordance to the learning and teaching beliefs (Hofer
& Pintrich, 1997), this study produced consistent results with the literature. Moreover, the results showed that
participants’ beliefs related to certainty of knowledge and justification positively predicted their environmental
attitudes. Considering that epistemological beliefs have a central importance in belief systems (Bahg¢ivan, 2014; Hofer
& Pintrich, 1997) and beliefs are effective on attitudes (Fishbein & Ajzen, 1977), the results are consistent with the
literature. However, structural equation modeling analysis showed that certain dimension(s) of epistemological
beliefs did not predict significantly participants’ knowledge and attitude. We have two speculations regarding these
unexpected results. The first is related to the measurement tool utilized in the study. Quantitative tools may prevent
to observe the actual relations among the variables. The second is about the multidimensional structure of
epistemological beliefs (Schommer, 1994). Because of this multidimensionality epistemological beliefs may have not
consistency among its own dimensions.

Considering the results of this study we have two main implications:

1. Following researchers can examine the relationships among similar variables with qualitative research
designs to reveal the causality. Also, researchers, who want to examine structural equation modeling analysis, may
try to reach higher number of participation for the sample to observe better model fit indices.

2. Results showed that participants’ scientific epistemological beliefs and environmental knowledge are
positively related to their environmental attitudes. Therefore, qualified courses about the structure of scientific
knowledge and environment may contribute to pre-service science teachers’ attitudes (to their future students’
attitudes in the same way) toward environment positively.
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Bilimsel Epistemolojik inang, Cevre Bilgisi ve Cevreye Kars1 Tutum
Arasindaki iliskilerin incelenmesi: Fen Bilimleri Ogretmen
Adaylar1 Baglaminda Yapisal Esitlik Modellemesi?

Aysegiil BILECIK?, Eralp BAHCIVAN3
Bagvuru Tarihi: 11 Ocak 2017, Kabul Tarihi: 26 Temmuz 2017

OZET

Bu ¢alismada fen bilimleri 6gretmen adaylarinin ¢evreye karsi tutumlari, ¢evre bilgi diizeyleri ve bilimsel epistemolojik
inanglar1 arasindaki iliskilerin incelenmesi amaglanmistir. S6z konusu degiskenler arasindaki iligkileri agiklayan bir model
onerilmis ve alti farkli devlet Giniversitesinin 3. ve 4. siniflarinda 6grenim gérmekte olan toplam 584 fen bilgisi 6gretmen
adayinin ¢evreye karsi tutumlari, ¢evre bilgi diizeyleri ve bilimsel epistemolojik inanclarini belirlemek i¢in ii¢ farkli 6lgme
arac1 uygulanmustir. Olgeklerin gecerlik calismalar1 dogrulayici faktér analizi ile yapildiktan sonra énerilen teorik model
yapisal esitlik modellemesi yolu ile analiz edilmistir. Bulgular dnerilen teorik modeli biiyiik dl¢lide desteklemistir. Elde edilen
nihai model 6gretmen adaylarinin, bilimsel bilginin yapisiyla ilgili epistemolojik inanclarinin ¢evre bilgi diizeyleri ve cevreye
kars1 tutumlarini dogrudan etkiledigini ortaya ¢ikarmaktadir. Bulgular dogrultusunda fen bilimleri 6gretmen adaylarinin
cevreye karsi pozitif tutumlara sahip olmasi icin bilimsel bilginin ve ¢evre bilgisinin daha nitelikli yollarla 6gretilmesi
gerektigi 6nerisinde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Bilimsel Epistemolojik Inang, Cevre Bilgisi, Cevresel Tutum, Fen Bilimleri Ogretmen Adaylari, Yapisal
Esitlik Modellemesi.

1. Giris

Cevre egitimi; toplumun tiim kesimlerinde cevre bilincinin gelistirilmesi, cevreye duyarli, kalic1 ve
olumlu davranis degisikliklerinin kazandirilmasi ve dogal, tarihi, kiiltiirel, sosyo-etik degerlerin korunmas;,
aktif olarak katilimin saglanmasi ve sorunlarin ¢éziimiinde gérev alma olarak tanimlanmaktadir (Cevre ve
Orman Bakanligi, 2004). Bu egitim sayesinde c¢evre bilincine sahip bireylerin yetistirilmesi
amagclanmaktadir. Cevre egitimi, 6grencilerin bilissel, duyussal ve psiko-motor 6grenme alanlarina hitap
eder. Yani cevre egitiminde bir yandan ekolojik bilgiler aktarilirken diger yandan da bireylerde cevreye
yonelik tutumlarinin gelismesini ve bu tutumlarin davranisa doniismesi saglanir (Erten, 2004).

Cevre egitiminin en 6nemli 6gelerinden birisi hic kuskusuz égretmendir. Ogretmenlerin bilgileri,
tutumlari, oz-yeterlilikleri, risk algilari, inanglar1 ve ahlaki deger yargilar1 gibi bazi psikometrik
degiskenlerin, onlarin 6gretim pratiklerini etkiledigi bilinmektedir (Kiling, 2010). Ogretmenin sahip olmus
oldugu, olumlu veya olumsuz bilgi, beceri, yetenek, algi ve tutumlar, 6grencilerinin de bilissel ve duyussal
niteliklerini dogrudan etkileyebilmektedir (Yapici, 2007). Bu anlamda fen bilimleri 6gretmen adaylarinin
cevreye karsi pozitif tutumlara sahip olmasi, gelecekte, 6§renme-6gretme siireci icerisinde, 6grencilerini
de olumlu sekilde etkileyecektir. Cevre sorunlarinin ¢o6zliimiinde ve dnlenmesinde 6grencilerde olumlu
tutumlarin gelistirilmesini saglayacak ve ¢evre konusunda onlar egitecek olan 6gretmen adaylarinin da
cevreye yonelik tutumlarinin ve bu tutumlara etki eden degiskenlerin bilinmesi biiyiik 6nem tasimaktadir
(Kayali, 2010).

Yapilan calismalar ilkdgretim 6grencilerinin ve (fen bilimleri) 6gretmen adaylarinin ¢evreye karsi
tutumlarinin onlarin bilgi, basar1 ve ¢esitli inanglarindan etkilendigini géstermektedir (Bozdogan, 2011;
Koc ve Kuvag, 2016; Saribas, Doganca Kiiciik ve Ertepinar, 2016; Yilmaz, Boone ve Andersen, 2004). Ayrica
O6gretmen adaylarimizin ¢evre okuryazarliklarinin onlarin epistemolojik inan¢larindan etkilendigi de sinirh
sayidaki calismalarla gozlemlenmistir (Oztiirk, 2009). Ancak literatiire yonelik arastirmalarimiz fen
bilimleri 6gretmen adaylarinin ¢evreye yonelik tutumlarinin bilgi diizeyleri ve epistemolojik inanc¢larindan
ayni anda nasil etkilendigini gésteren bir ¢alisma olmadigini gostermistir. Boyle bir ¢alismanin sonuglari

! Eserilk yazarin “Fen Bilimleri Ogretmen Adaylarinda Bilimsel Epistemolojik inang, Cevre Bilgisi ve Gevreye Karsi Tutum Arasindaki iliskilerin
Incelenmesi: Yapisal Esitlik Modellemesi Calismas1” isimli yiiksek lisans tezinden yayinlanan tek bilimsel caismadir.
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fen bilimleri 6gretmen adaylarimizin ¢evreye yonelik tutumlarinmi gelistirme amaci ile yapilan deneysel
calismalara 151k tutacaktir. Bu baglamda, arastirmamizda, fen bilimleri 6gretmen adaylarinin ¢cevreye karsi
tutumlari, ¢evre hakkindaki bilgi diizeyleri ve bilimsel epistemolojik inanglar1 arasindaki iliskilerin
incelenmesi amaclanmaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranacaktir.

Fen bilimleri 6gretmen adaylarinin;
a) bilimsel epistemolojik inanclari ve ¢evresel tutumlari arasinda nasil bir iliski vardir?
b) bilimsel epistemolojik inanc¢lar1 ve ¢evreyle ilgili bilgi diizeyleri arasinda nasil bir iliski vardir?
c) cevreyle ilgili bilgi diizeyleri ve ¢evresel tutumlari arasinda nasil bir iligki vardir?

2. Kuramsal ¢erceve

2.1. Tutum ve gevre

Tutum, glinlimiize kadar farkl diisiiniirler tarafindan farkl sekillerde tanimlanmistir. Yaygin sekilde
kabul goren tanimlardan birisine goére tutum; yasantilar sonucu olusan, ilgili oldugu nesne ve durumlara
karsi bireylerin davranislari tizerinde ydnlendirici olan ruhsal ve sinirsel hazirlik bulunma durumu olarak
ifade edilmektedir (Allport, 1935). Bu tanimla tutumun kisinin davranis bi¢imini belirleyici bir unsur
oldugunu vurgulayan Allport, ayrica tutumun deneyimler sonucunda olustugunu ve tutum ile 6grenme
slireci arasinda bir baglanti kurulabilecegini de gostermektedir. Tutum tanimlarindaki ortak payda,
tutumlarin duyussal ve bilissel 6gelerden olustuguna iliskin kanidir. Tutumlarin olusumunda bu iki 6genin
uyum icerisinde olmasi gerekmektedir. Bylece tutumun olusum siireci sonunda ortaya ¢ikacak tepki, hem
duygusal anlamda hem zihinsel anlamda kabul gériir ve beklenen sonucu dogurur (inceoglu, 2011). Ayrica
Fishbein ve Ajzen (1977) tarafindan ortaya konmus olan planlanmis davranis teorisi, tutumlarin
bilgilerden ve inang¢lardan etkilendigini ortaya koymaktadir.

2.2. Cevre Bilgisi

Cevre Kkirliliginin temellerini insanlardaki biling, diisiince, tutum ve davranis kirliligi olusturmaktadir
(Akarsu, 1995). Cevre konusunda bilingli ve duyarl bireyler yetistirmek, ¢evre sorunlarinin ¢éziimii i¢in
en etkili yol olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bireylerin iyi bir ¢cevre bilincine sahip olabilmeleri icin; etki
derecesi yliksek tutum, bilgi ve bunlarin sonucu olarak olumlu davraniglarin goriilmesi gerekmektedir
(Erten, 2004). Cevreye karsi olumsuz tutuma sahip bireylerin, ¢cevre sorunlarina duyarsiz olacagi ve hatta
cevreye karsi sorun yaratmaya devam edecegi siiphesizdir (Uzun ve Saglam, 2006). Bilin¢siz ve duyarsiz
bireylerin sebep oldugu bu kirliligin 6nlenmesinde ise en 6nemli etken hi¢ kuskusuz ¢evre egitimidir. Cevre
egitiminde bireylere, olumlu tutum ve davranis kazandirmak esastir (Yasaroglu, 2012). Cevre egitiminin
hedeflerinden olan bilgi; sosyal gruplara ve bireylere cevre ile ilgili bilgileri, problemleri ve tecriibeleri
kazanmada etkili olmaktadir (Denis ve Geng, 2007).

2.3. Epistemolojik Inanclar

Inanglar, bireyin yasamda karsilastigi her tiirden olay, olgu, kisi ya da nesneyi nasil algiladiginy,
anlamlandirdigini ve ona karsi nasil davrandigini belirleyen, birey tarafindan kusku duymaksizin dogru
oldugu varsayilan i¢sel kabuller ya da 6nermelerdir. Bireylerin hayat boyunca aldiklar: tiim kararlarin ve
sergiledikleri davranislarin sebeplerinin sahip olduklar1 inanglar oldugu séylenebilir (Hofer ve Pintrich,
1997). Epistemolojik inanclar ise, en genel bicimde, bireylerin, bilginin ne oldugu, bilme ve 6grenmenin
nasil gergeklestigi ile ilgili 6znel inanglar1 olarak tanimlanmaktadir (Deryakulu, 2004). Epistemolojik
inanglar, “bilgi nedir?”, “bilgi nasil kazanilir?”, “bilginin kesinlik derecesi nedir?”, “bilgi i¢in sinirlar ve
kriterler nelerdir?”, “bilgi, 6grenenin disinda ger¢eklesen ve disiplin alanlarinin otorite figiirleri (uzmanlar)
tarafindan 6grenene yiiklenmesi sonucu kazanilan bir sey midir yoksa disiplin alanlarinin disinda etkilesim
ile mi elde edilen bir seydir?” seklindeki bireysel gériisleri yansitmaktadir (Ozden, 2003; Hofer ve Pintrich,
1997; Brownlee, Purdie ve Boulton-Lewis, 2001). Epistemolojik inanclar, bilginin algilanmasi,
anlamlandirilmasi ve igsellestirilmesi stireci olarak diisiiniildiigiinde; bu inanglarin bireyin tutum ve
davranislarini etkilememesi olanaksizdir. Bu durum da, bireyin olumlu tutum ve davranis gelistirmesinde
sahip oldugu epistemolojik inang gelisiminin 6énemini ortaya koymaktadir (Demir ve Akinoglu, 2010).

2.4. Iliskisel Model
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Yapilan literatiir incelemesi sonucunda, bireylerin bilimsel epistemolojik inanglari, ¢evre bilgisi ve
cevreye karsi tutumu arasinda bir iliski oldugu goriilmektedir. Daha 6nce yapilan calismalar 6gretmen
adaylariin sofistike epistemolojik inanclarinin, onlarin c¢evre ile ilgili okuryazarliklarini olumlu yoénde
etkiledigini gostermektedir (Oztiirk, 2009). Baska bir deyisle, sofistike inanglara sahip olan 6gretmen aday1
cevre okuryazarlig1 acisindan da daha olumlu bir imkana kavusmaktadir. Hofer ve Pintrich’in (1997)
epistemolojik inanclarin 6grenme ve basart durumu acisindan merkezi bir konuma sahip oldugu
diisiintilecek olursa, bu sonucun aslinda beklentileri karsiladigi kabul edilecektir. Ayrica halihazirdaki
bilimsel arastirmalar cevreye karsi tutumun bireylerin cesitli inan¢larindan ve bilgilerinden istendik yénde
etkilendigini de gostermektedir (Bozdogan, 2011; Ko¢ ve Kuvag, 2016; Saribas, Doganca Kiiclik ve
Ertepinar, 2016; Yilmaz, Boone ve Andersen, 2004). S6zgelimi ¢evreye yonelik daha nitelikli diizeyde bilgi
sahibi olan bir 6gretmen adayinin gevreye karsi daha olumlu tutumlara sahip olmasi beklenmektedir.
Belirtilen bu arastirmalar 1s181nda Sekil 1 'deki model 6ngdriilmiistiir.
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Arastirmamizin amaci fen bilimleri 6gretmen adaylarinin cevreye karsi tutumlari, cevre hakkindaki bilgi
diizeyleri ve bilimsel epistemolojik inanglari arasindaki iliskilerin incelenmesi oldugundan dolay1 Sekil 1’de
sunulan model bu degiskenler arasindaki iliskilerin yapisal modelini ortaya koymak icin olusturulmustur.
Literatliirde yer alan smirli sayidaki arastirmaya dayanilarak hazirlanan bu model yapisal esitlik
modellemesi (YEM) yoluyla analiz edilecek olup, asagidaki arastirma hipotezlerini test edecektir.

1. Fen bilimleri 6gretmen adaylarinin bilimsel epistemolojik inanglar1 ¢evre bilgisini pozitif olarak
yordar.

2. Fenbilimleri 6gretmen adaylarinin ¢evre bilgisi ¢cevreye karsi tutumlarini pozitif yonde yordar.

3. Sofistike epistemolojik inanglara sahip olan fen bilimleri 6gretmen adaylar1 ¢evreye karsi pozitif
tutuma sahiptir.

3. Yontem

Bu arastirmada fen bilimleri 6gretmen adaylarinin bilimsel epistemolojik inanclari, ¢evre bilgisi ve
cevreye karsi tutumlar: arasindaki iliskiler incelenecegi icin iliskisel arastirma yontemi benimsenmistir
(Fraenkel ve Wallen, 1996).

3.1. Orneklem

Arastirmanin amacina yonelik olarak bu calismanin érneklemini 2014-2015 egitim-6gretim yilinda
Tirkiye’deki alt1 farkli devlet liniversitesinin ii¢iincii ve dordiinci siniflarinda 6grenim géren 584 kisilik
bir 6gretmen aday1 grubu olusturmaktadir. Katilimcilarin yaslari en kii¢iik 19, en biiyiik 25 (X=24) olarak
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gozlemlenmistir. Orneklemde bulunan 115 6gretmen aday1 erkek, 428 kisi kadin, 41 Kkisi ise cinsiyet
belirtmemistir. 584 fen bilgisi 6gretmen adayinin 3.ve 4. siniflara dagilimi sirasiyla 307 ve 277 kisidir.

3.2. Veri Toplama Araglari

SR

Bu arastirmada veri toplamak icin "Cevre Tutum Olcegi" ,"Cevre Bilgi Testi" ve "Bilimsel Epistemolojik

Inang Olgegi" kullamlmistir.

3.2.1. Cevre Tutum Olgegi

Ogretmen adaylarinin cevreye karsi tutumlarim 6lgmek icin Kocak (2008) tarafindan fen bilgisi
ogretmen adaylarindan olusan bir érneklem yoluyla uyarlanan “Cevre Tutum Olcegi” kullamlmistir.
Olgekteki soru koklerinden 8’i olumsuz oldugu icin bu maddeler iizerinde ters kodlama yapilmistir. 16
maddelik 5'li likert tipinde soru koklerinden olusan tek boyutlu 6lgegin giivenirlik degeri Kogak (2008)
tarafindan Cronbach alpha cinsinden 0.82 olarak bulunmustur. Olgekten alinan yiiksek puan bu kodlamaya
gore ters kodlama yapildigi da goéz oOnilinde bulundurulacak olursa cevreye karst olumlu tutumu
gostermektedir. Bu ¢calisma kapsaminda kapsam gecerligi acisindan 6lgegin uygunlugu iki fen egitimcisi
tarafindan incelenmis olup yapi gecerligine yonelik dogrulayic1 faktér analizi (DFA) yapilmistir. DFA
sonuglarina gore olcekteki iki maddenin faktor yiik degerleri 0.2'nin altinda bulundugundan bu maddeler
analizden ¢ikartilarak DFA tekrar edilmis ve ikinci analizin sonug¢larina gére model uygunluk indeksleri
x2/df=3.03, CF1=0.92, TLI=0.89 ve RMSEA=0.05 seklinde gézlemlenmis olup model uygunlugunun kabul
edilebilir olduguna karar verilmistir. Analiz neticesinde ankette kalan maddelerin faktor yiik degerleri
0.35-0.59 araliginda gozlemlenmistir. Giivenirlik degeri olan Cronbach alpha degeri ise 0.81 olarak
bulunmustur. Bu analiz sonuglarina gore 14 maddeden olusan 6lgegin sonuglarinin giivenilir ve gecerli
kabul edilecegi diisiiniilerek yapisal esitlik modellemesi analizinde kullanilmasina karar verilmistir.

3.2.2. Cevre Bilgi Testi

Yavetz ve arkadaslar1 (2009) tarafindan gelistirilen ¢evre bilgi testinin Tiirk¢eye uyarlamasi Timur
(2011) tarafindan fen bilgisi 6gretmenligi programinda 6grenim goéren bir 6gretmen aday1 grubu ile
gerceklestirilmistir. 33 sorudan olusan nihai testin KR-20 degeri 0.72 olarak bulunmustur. Bu ¢alisma
kapsaminda test sorular1 kapsam gecerligine uygunluk agisindan iki fen egitimcisi tarafindan incelenmis
olup testin tamaminin kullanilmasina karar verilmistir. Veri girisinden sonra hesaplanan KR-20 degeri ise
0.77 olarak gozlemlendiginden dolay: test sonuclarinin giivenilir oldugu kanaatine varilmistir. Cevre bilgi
testinin degerlendirilmesinde dogru cevaba "1" puan, yanlis ve bos cevaplara ise "0" puan verilmistir. Bu
baglamda testten alinabilecek en yiiksek puan 33, en diisiik puan ise 0 (sifir)'dir. Yapisal esitlik
modellemesi analizinde ¢evre bilgisi degiskeni bu Olgekten alinan toplam puanlar hesaplanarak
kodlanmustir.

3.2.3. Bilimsel Epistemolojik Inang Olcegi

Katilimcilarin bilimsel epistemolojik inanglarini 6l¢gmek icin Conley, Pintrich, Vekiri ve Harrison (2004)
tarafindan gelistirilen ve bilginin kaynagi, kesinligi, gelisimi ve gerekcelendirilmesi seklinde 4 boyuta sahip
olan 6lcek kullamlmustir. ilk kez Ozkan (2008) tarafindan Tiirkge’ye uyarlamas: gerceklestirilen Bilimsel
Epistemolojik inang¢ Olcegi, 26 sorudan olusan 5 dereceli Likert tipinde (5= kesinlikle katiliyorum, 1=
kesinlikle katilmiyorum) bir élgektir. ilkégretim seviyesinde giivenirlik ve gecerlik calismalari yapilan ve
Ozkan tarafindan 3 boyutlu olarak uyarlanan élgek, Bahgivan (2014) tarafindan fen bilimleri 6gretmen
adaylar1 tlizerinde uygulanarak orijinalinde yer alan 4 boyutlu yapiy1 muhafaza edecek sekilde
dogrulanmistir. Bahgivan (2014) tarafindan DFA ile dogrulanan 6l¢ek (x2/df=1.44, CF1=0.95, TLI=0.93 ve
RMSEA=0.04) bilginin kaynag, kesinligi, gelisimi ve gerekcelendirilmesi olmak ilizere 4 alt boyutu
0lgmektedir. Bahgivan (2014), bu boyutlar icin Cronbach alpha degerlerini 0.68, 0.66, 0.71 ve 0.82 olarak
bildirmistir.

Bu calisma kapsaminda 6lgegin yapi gecerligi birinci dereceden DFA ile test edilmistir. DFA sonuglarina
gore faktor yiikii 0.20 degerinin altinda oldugu i¢in bilginin kesinligi boyutundaki bir madde verilerden
¢ikartilarak analiz tekrar edilmistir. Bu islem sonucunda model uyum iyiligi indeksleri; x2/df=2.05,
CFI=0.93, TLI=0.91 ve RMSEA=0.04 seklinde gozlemlenmistir. DFA analizi sonucunda 6l¢cekte kalmasina
karar verilen maddeler icin faktor yiik degerleri 0.39-0.65 araliginda gozlemlenmistir. Cronbach alpha
degerleri ise bilginin kaynagi, kesinligi, gelisimi ve gerekcelendirilmesi boyutlari i¢in sirasiyla 0.81, 0.70,
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0.70 ve 0.65 olarak bulunmustur. Bu analizler sonucunda Bilimsel Epistemolojik Inan¢ Olgeginin 4 boyutlu
25 maddelik son halinin gecerli ve giivenilir sonuglar tiretecegi diisiiniilerek yapisal esitlik modellemesine
dahil edilmesine karar verilmistir.

3.3. Veri Toplama Araglarinin Uygulanmasi

Yukarida aciklanan tig¢ 6l¢ek grubu ilk sayfada ¢alismanin amacini belirten kisa bir metin ile 6gretmen
adaylarina dagitilmistir. Ayrica giris kisminda 6gretmen adaylarinin yas, cinsiyet, okul, sinif diizeyi gibi
demografik bilgileri de istenmistir. Veri toplama amaci ile olusturulmus olan o6lcekler uygulamalarin
yapildig1 Universitelerin ilgili boliimlerinden birer 0Ogretim elemaninin rehberliginde, arastirmaci
tarafindan ders saatlerinde uygulanmis ve katilimcilardan goniilliiliik esasina gére herhangi bir siire
kisitlamasina gidilmeksizin doldurmalari istenmistir. Anketlerin ortalama doldurulma siiresi 25-30 dakika
olarak gozlemlenmistir. Biitiin anketler toplandiktan sonra veriler SPSS 21 programina girilmistir.

3.4. Veri Analizi

Verilerin analizi; veri 6n degerlendirmesi, betimsel analiz ve yapisal esitlik modellemesi (YEM) olmak
lizere {i¢ asamada gerceklestirilmistir. i1k olarak kayip veri analizi yapilmis ve verilere aykiri noktalarin
olup olmadig1 degerlendirilmistir. On veri degerlendirmesinin ardindan AMOS 21 programiyla DFA
yapilarak her bir 6lgegin ayr1 ayri teorik yapisi incelenmis, giivenirlik analizleri gerceklestirilmistir.
Giivenirlik analizinde SPSS 21 programu ile Cronbach alpha degerleri hesaplanmis ve son olarak arastirma
sorularinda gecen iligkilerin incelenmesi icin YEM analizlerinde de AMOS 21 programi kullanilmistir. Hem
DFA hem de YEM analizlerinde model uygunlugu yaygin olarak kullanilan model uygunluk indeksleri
lizerinden incelenmis, ardindan faktor yiik degerlerinin istatistiksel anlamli olma durumu gézden
gecirilmistir.

4. Bulgular

Calismadan elde edilen bulgular betimsel istatistikler ve YEM sonuglar1 bagliklar: altinda sunulmustur.

4.1. Betimsel Istatistikler

Bu baslik altinda veri toplama amaci ile uygulanan {i¢ farkh 6l¢iim aracindan elde edilen bulgular, ranj,
ortalama ve standart sapma gibi betimsel istatikler yolu ile sunulmustur.
4.1.1. Cevre Tutum Olcegi Betimsel Bulgular

Yontem kisminda belirtildigi tizere DFA sonuglar1 dogrultusunda toplam madde sayis1 16'dan 14'e
disiirtilen 6lcek maddelerine yonelik betimsel analiz sonuglar1 Tablo 1'de sunulmustur.
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Tablo 1
Cevre Tutum Olceginin Betimsel Analiz Sonuglari
Madde No. Ranj X SS

tl 1-5 4.36 0,82
t2 1-5 4.06 1,03
t3 1-5 4.20 0,97
t4 1-5 4.08 1,04
t5 1-5 4.58 0,83
té6 1-5 4.08 0,98
t7 1-5 4.42 0,97
t9 1-5 4.29 1,02
t10 1-5 3.90 1,23
t11 1-5 4.34 0,91
t12 1-5 4.44 0,98
t13 1-5 4.42 0,85
t14 1-5 4.35 1,07
t15 1-5 3.71 1,19

Tablo 1'de verilmis olan betimsel analiz sonuclarina gére madde ortalamalarina (X) baktigimizda
katilimcilarin ¢evreye karsi olumlu tutumlara sahip oldugu belirtilebilir. Tutum 6lceginde en yiiksek
puanlar 5,7, 12 ve 13 numarali maddelerde gozlemlenmistir. Buna gore fen bilimleri 6gretmen adaylarinin
enerji-su tasarrufu, nesli tiikenen canlilarin korunmasi ve gevre sorunlarina karsi politik ve idari
hassasiyetin olusturulmasi konularinda en ytliksek tutum puanlarina sahip olduklari gériilmektedir. Tablo
1'de gosterilen standart sapma degerlerine (SS) bakildiginda ise katilimcilarin en diistik SS degerine 1.
maddede, en yiiksek SS degerine ise 10. maddede sahip oldugu goriilmektedir. Buna gore fen bilimleri
6gretmen adaylarinin ¢evre konusundaki bilinglendirmeye yonelik tutumlarinin birbirlerine oldukea yakin
oldugu, diger taraftan Ozan tabakasi konusundaki tutumlarinin kismen daha biiyiik bir ¢esitlilik gdsterdigi
goriilmektedir.

4.1.2. Cevre Bilgi Testi Betimsel Bulgular

Cevre bilgi testinin betimsel analiz sonuglar verilirken, bu degisken YEM analizlerinde toplam puan
lizerinden modele dahil edildiginden dolay1 betimsel analizler de toplam puan lizerinden verilmistir. Buna
gore bilgi testinden alinmis olan en diisiik toplam puan 2, en yiiksek puan ise 27 olarak gézlemlenmistir.
Katilimcilarin ortalama puani 16.46 (SS=5.39) olarak hesaplanmistir. Bu testten alinacak en yiiksek puanin
33 oldugu goz 6niinde bulundurulursa katilimcilarin gevre bilgisi dlizeylerinin orta noktanin altinda kaldigi
gorilmektedir. Bu sonug fen bilimleri 6gretmen adaylarinin ¢evre bilgisi konusundaki muhtemel bilgi
eksikliklerini ortaya koymaktadir.

4.1.3. Bilimsel Epistemolojik Inang Olcegi Betimsel Bulgular

Bilimsel Epistemolojik inang¢ Olgegine yonelik betimsel analiz sonuglar1 Tablo 2'de verilmistir. Betimsel
analizler ranj, ortalama, standart sapma ve boyut ortalamalarini icermektedir. Tablo 2 incelendiginde
katilimcilarin bilimsel epistemolojik inanglar1 biitiin maddeler icin orta noktanin (orta nokta 3’tiir)
lizerinde gozlenmistir. Gerekcelendirilme boyutunun ortalamasi diger boyutlarin ortalamalarindan daha
ylksektir. Baska bir deyisle, boyut ortalamalarini dikkate alacak olursak katilimcilarin bilimsel bilginin
gerekcelendirilmesi boyutundaki inanglarinin bilginin gelisimi boyutundaki inanc¢larindan daha sofistike
oldugu, ayrica; bilginin kesinligi boyutunda ise bilimsel epistemolojik inanclarin diger boyutlarina gore
daha naif inanglara sahip olduklar1 gorilmektedir. Tabloyu inceledigimizde boyut ortalamalarindaki
artisin o boyuttaki 6lcek maddelerinin SS'lerini de baskiladig1 goriilmektedir. Baska bir deyisle katilimcilar
en sofistike inanclara sahip oldugu gerekcelendirme boyutunun maddelerinde en diisiik SS degerlerine
sahiptirler.
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Tablo 2
Bilimsel epistemolojik inang 6l¢eginin betimsel analiz sonuclari
Boyut Madde No. Ranj X SS Boyut Ortalamasi
el 1-5 3.98 0.99
e6 1-5 3.81 1.07 3.68
Bilginin Kaynag el0 1-5 3.81 1.02
el5 1-5 3.17 0.97
el9 1-5 3.61 1.12
e2 1-5 3.76 1.12
el2 1-5 3.92 1.08 3.66
Bilginin Kesinligi elé6 1-5 3.48 1.06
e20 1-5 3.66 1.06
e23 1-5 3.49 1.09
e4 1-5 3.64 0.94
e8 1-5 3.87 0.93
Bilginin Gelisimi el3 15 388 107 379
el7 1-5 3.92 091
e2l 1-5 3.73 0.95
e25 1-5 3.71 0.89
e3 1-5 3.87 0.90
e5 1-5 4.03 0.92
e9 1-5 3.97 0.89
ell 1-5 3.72 0.88 3.92
Gerekcelendirme el4 1-5 3.95 0.89
el8 1-5 4.10 0.99
e22 1-5 3.82 0.97
e24 1-5 3.75 0.94
e26 1-5 4.06 0.93

4.2. YEM Bulgular

Kavramsal cerceve kisminda sunulan literatiire gore diizenlenen teorik model (Sekil 1) YEM yolu ile
analiz edilmistir. Test edilen model bilimsel epistemolojik inanglar, cevre bilgisi ve ¢cevreye karsi tutum
arasindaki varsayilan iligkilerin 6nermesi seklinde sunulmustur. Yapilan YEM analizleri sonucunda
degiskenler arasinda gozlemlenen p<.001 dizeyinde anlamli olan regresyon agirliklar1 Sekil 2'de

gosterilmistir.

-
Bilginin Geligimi

~

J

Bilginin Kesinligi

~N

Gerekgelendirme

Bilginin Kaynagi

Sekil 2. YEM Sonuglar

0.21 0.21
0.34
Cevre Bilgisi 0.27
o —
034 >

-

Cevreye karsi
Tutum

~




Bilecik, A. and Bahcivan, E. Karaelmas Journal of Educational Sciences 5 (2017) 157-168 166

Sekil 2'de goriildiigii gibi bilimsel epistemolojik inanclarin alt boyutlarindan bilginin kaynag1 boyutu
disindaki biitiin boyutlar cevre bilgisini pozitif olarak yordamaktadir. Bununla beraber bilginin kesinligi ve
gerekcelendirilmesi boyutlar1 ¢evreye karsi tutumu olumlu yénde yordamaktadir. Son olarak YEM
sonuglar1 incelendiginde fen bilimleri 68retmen adaylarinin ¢evre hakkindaki bilgilerinin ¢evreye karsi
tutumlarina pozitif yonde etki ettigi gérilmistiir. Sonug olarak YEM analizi bilimsel epistemolojinin bazi
boyutlarinin ¢evre bilgisi ve cevreye karsi tutum ile anlaml diizeyde iliski gostermemesi disinda arastirma
hipotezini dogrulamistir. Sekil 2'de goriilen modelin evreni ne kadar temsil ettigini anlamak icin kontrol
edilen model uyum indeksleri x2/df=1.75, CFI=0.91, TLI=0.90 ve RMSEA=0.03 seklinde gozlemlendiginden
model uygunlugunun mitkemmel diizeyde oldugu sdylenebilir (Ayta¢ ve Ongen, 2012).

5. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu ¢alismanin amaci fen bilimleri 6gretmen adaylarinin bilimsel epistemolojik inanclari, cevre bilgisi ve
cevreye karsi tutumlari arasindaki iligkilerin incelenmesiydi. Bu amagla var olan literatiir taranarak Sekil
1'deki model olusturulmustur. Ol¢iim araglarinin gecerlikleri énceki calismalarda benzer érneklemlerde
kullanildiklar i¢cin DFA ile dogrulanmis giivenirlikleri ise Cronbach alpha degeri iizerinden hesaplanmis ve
6lceklerin tamamina yakin bir kismi korunarak kalan maddeler ile YEM analizleri gerceklestirilmistir.

Betimsel analiz sonuglarimiz fen bilimleri 6gretmen adaylarinin bilimsel epistemolojik inang ve ¢cevreye
kars1 tutumlarinin oldukca yiiksek oldugunu gosteriyor. Her iki degisken icin de 6gretmen adaylarinin
ortalama madde puanlari orta noktanin (orta nokta 3'tiir) iistiinde gézlemlenmistir. Ogretmen adaylarinin
cevre hakkinda bilgilerinin ise orta noktanin (orta nokta 16,5’tir) kismen altinda kaldig1 goriilmiistiir.

Genel olarak YEM analiz sonuglarinin beklentilerimizi karsiladigini séyleyebiliriz. Analiz sonuglari, fen
bilimleri 6gretmen adaylarinin bilimsel epistemolojik inan¢larinin bilginin gelisimi, bilginin kesinligi ve
gerekcelendirilmesi boyutlarindaki epistemolojik inanclarinin cevre hakkindaki bilgilerini pozitif ve
anlaml diizeyde (p<.001) yordadigini gostermektedir. Baska bir sekilde ifade edecek olursak, fen bilimleri
O6gretmen adaylarinin bilimsel epistemolojik inanglar1 baglaminda bilginin gelisimi, bilginin kesinligi ve
gerekcelendirilmesi boyutlarindaki sofistike inanclarinin, onlarin cevre bilgisi konusundaki basari
diizeylerini artirdig1 gorilmustiir. Bireylerin epistemolojik inang¢larinin 6grenme ve 6gretmeye yonelik
inang ve bilgilerine gore daha merkezi bir konuma sahip oldugu (Hofer ve Pintrich, 1997) diisiiniilecek
olursa sonugclarimiz literatiirle uyumludur. Ayrica 6gretmen adaylar ile yapilan baska calismalarda da
benzer sonuclar bulunmustur (Oztiirk, 2009).

Ayrica 6gretmen adaylarinin, bilimsel epistemolojik inanglarinin, ¢evreye karsi tutumlarini, bilginin
kesinligi ve gerekcelendirilmesi boyutlar1 tlizerinden pozitif yordadigi gorilmiistir. Epistemolojik
inanclarin, inang sistemi icerisinde merkezi bir 6neme sahip oldugu (Bahcivan, 2014, Hofer ve Pintrich,
1997) ve tutumlarin inanglardan etkilendigini (Fishbein ve Ajzen, 1977) g6z 6niinde bulunduracak olursak
sonuglarimiz literatiirle uyum icindedir. Bununla beraber arastirmamizin bulgularina gore fen bilimleri
O0gretmen adaylarinin ¢evre konusundaki bilgi diizeyleri onlarin ¢evreye karsi tutumlarini olumlu yonde
etkilemektedir. Benzer sonuclar farkli aragtirmacilar tarafindan 6gretmen adaylar1 (Bozdogan, 2011; Kog¢
ve Kuvag, 2016) ya da ilkogretim 6grencileri (Yilmaz, Boone ve Andersen, 2004) ile yapilan ¢alismalar
sonucunda da bulunmustur.

Bunlarin yani sira YEM analizi sonuglar1 gostermektedir ki bilimsel epistemolojik inancin bazi boyut ya
da boyutlarinin katihmecilarin ¢evre bilgisi ve tutumlariyla istatistiksel acidan anlamli bir iliski
bulunmamaktadir. Bunun sebepleri hakkinda iki farkli 6ngoriimiiz bulunmaktadir. Kullandigimiz 6lgme
araglarinin nicel olmasi, bilimsel epistemolojik inanclar ve tutum arasindaki iligkileri gozlemlememizde
yetersiz kalmis olabilir. Ya da Schommer'in (1994) de bahsettigi gibi bireylerin kisisel epistemolojilerinin
¢ok boyutlu bir yapiya sahip olmasi ve bu boyutlar arasinda uyum olma zorunlulugunun bulunmamasindan
dolayi istatistiksel acidan anlaml bir iliski bulunamamis olabilir.

Sonug olarak bu ¢alismanin verilerine dayanarak fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bilimsel epistemolojik
inanglarinin ve ¢gevreye karsi tutumlarinin olumlu oldugu, cevreyle ilgili bilgi diizeylerinin normal seviyede
oldugu gorilmektedir. Cok boyutlu bir yapiya sahip olan bilimsel epistemolojik inanclar, cevre bilgisi ve
tutumuyla olumlu iliskilere sahiptir. Katilimcilarin ¢evre bilgisi ve tutumlari arasinda beklendigi tizere
pozitif yordama iliskisi gozlenmistir. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin cevre bilgisi ve ¢evreye karsi
tutumuyla bilimsel epistemolojik inang¢larin biitiin boyutlarda iliski bulunmamasi kisisel epistemoloji
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literatiirtindeki tekillik (gelisimsel) perspektifiyle uyumsuz ancak ¢ok boyutluluk (inang¢ sistemi)
perspektifiyle uyumludur.

Bu ¢alismanin sonuclar1 dogrultusunda iki farkli uygulama onerisinde bulunabiliriz:

1. Bu calismay: takip eden arastirmacilara nitel desene sahip olan arastirmalar yoluyla benzer
degiskenleri calismasini 6neriyoruz. Boylece gozlemledigimiz ve gozlemleyemedigimiz iliskilerin nedenleri
aydinlatilabilir. Ayrica benzer degiskenlerin YEM yoluyla calismak isteyen arastirmacilarin daha yiiksek
sayida katilimciyla modellerini test etmesi beklentilerimizi daha iyi karsilayan bulgularin ortaya ¢ikmasina
yardimci olabilir.

2. Sonuclarimiz fen bilimleri 6gretmen adaylarinin ¢evreye karsi tutumlarinin bilimsel epistemolojik
inanclarindan ve bilgilerinden olumlu yonde etkilendigini gdstermektedir. Bu sonuctan hareketle
O0gretmen yetistirme programlarinda 6gretmen adaylarimizin ¢evreye karsi tutumlarini pozitif sekilde
etkilemesi beklenen bilimsel bilginin ve cevre bilgisinin daha nitelikli yollarla 6gretilmesi onerilir. Bu
sekilde olumlu tutuma sahip olan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin da 6grenci davranis ve tutumlari
lizerinde olumlu etkilere sahip olacagi diisiiniilmektedir.
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ABSTRACT

Social media is a concept used by most people of all ages and occupations. The use of social media, of which content is
generated by the user, is on the increase that provide to access quickly to internet. The aim of this study was to reveal and
examine preservice teachers’ perceptions about the concept of social media. The participants were composed of 73 preservice
teachers in a state university. Content analysis, which is one of the data analysis techniques in qualitative research, was
conducted in this study. Personal Information Form and Metaphoric Perceptions about Social Media Form were used as the

data collection tools. Participants came up with 43 different metaphors. “Friend”, “virus”, “cigarette”, “water”, “drug”, and

“game” were among the metaphors produced by participants. This variation shows that the concept of social media can’t be
reduced to a single dimension.

Keywords: Social Media, Metaphor, Internet, Preservice Teachers.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

The aim of this paper is to investigate and reveal the preservice teachers’ perceptions about the concept of social
media using metaphors. This study has importance for the future studies in determining the concepts to be considered
during the preparation of questions to be asked to the participants about the social media. Moreover, it is also
important since it reveals the preservice teachers’ perceptions about the social media concept.

Methods

This study used screening technique of qualitative research method. The design of the study was phenomenology.
Revealing the individuals experiences, perceptions and meanings about a phenomenon is the aim of phenomenology
design. The study group of this research was composed of 83 participants studying at Faculty of Education of a Central
Black Sea Region. The Personal Information Form and Metaphoric Perceptions about Social Media Form were used as
the data collection tools.

Results

The 73 metaphors were the main data source of the study. Among them, there were 43 different metaphors. Such
metaphors as friend, virus, cigarette, water, drug, gossip, movie, labyrinth, game, money and leech were produced
relatively in higher frequency. The total number of these metaphors was 41. The ratio of these metaphors to the total
number was 55.40%. The remaining 32 metaphors were produced only once. The great variety in metaphors shows
that the university students have different perceptions about the concept of social media. The metaphors were
examined in terms of some common characteristics. Accordingly, four categories were created which were “sharing”,

» o«

“harm”, “entertainment”, and “both good and bad”.
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The participants producing metaphors in “harm” category assessed the social media as damaging the person’s time
management, interpersonal relations and moral. This category consists of 38 participants and 11 metaphors. The
university students considered social media as time-consuming and a reason for gossip along with taking it as a direct
harm. For instance, cigarette (5), virus (7) and leech (2) are among these metaphors.

The participants in the “sharing” category consider the social media as a place where the people share about general
issues about themselves and others. Therefore, it normal for participants to produce metaphors in accordance with
this opinion. This category consists of 22 participants and 10 different metaphors. The students compared the social
media with a person whom they can share something, with water which they always need and with a family which
they belong. Friend (10), a big family (1), water (4), book (1) and time (1) are among these metaphors.

The participants used positive and negative statements in “both good and bad” category. Thus, it is considered
appropriate to conceptualize such a category. Some of the metaphors in this category are bridge (1), money (1),
marketplace (1), credit card (1), sticker (1) and summer rain (1).

The participants in “entertainment” category considered social media as a tool which amuses people and help them
spend time. Sunflower seeds (2), ice-cream (1) and game (1) are among these metaphors.

Discussion and Conclusions

Social media is a novel notion developed as a result of technological advancement. It is a positive situation for the
youth who has technological capability to have different metaphors about the concept of social media. However, they
used the “friend” metaphor frequently. This can be an indicator that the some participants have trouble about
loneliness and try to eliminate this problem using social media. The future studies are recommended to research this
situation deeply.

When the conceptual categories are examined, it is seen that the “harm” category has the most metaphors in terms of
number. Although the preservice teachers use the social media effectively, they think that they are doing something
harmful and mention this situation by the metaphors they produced. This can be a starting point for the future studies.
It is an issue of concern why the preservice teachers keep doing something which is harmful. In addition, the harms
of social media can be investigated and some suggestions can be made to avoid them. There are such metaphors as

“friend”, “a big family”, “sharing” and “water” in the category of sharing. Perhaps the students keep using the social
media to get rid of their loneliness even though they state that it is harmful.
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Ogretmen Adaylarinin Sosyal Medya Kavramina Iliskin Algilar
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OZET

Sosyal medya giintimiizde her yastan, her sektérden ve her kesimden insanin kullandig1 ve giinliik hayatina dahil ettigi bir
kavramdir. igerigini kullanicinin belirledigi sosyal medya kullanimi internete erisimin hizli ve kolay oldugu bu cagda gittikce
artmaktadir. Bu ¢alismanin amaci, 6gretmen adaylariin sosyal medya kavramina iliskin metaforik algilarini incelemektir.
Arastirmanin calisma grubunu bir devlet liniversitesinin egitim fakiiltesine devam eden 73 6grenci olusturmaktadir. Nitel
arastirma deseninde tasarlanan bu calismada veri toplama araci olarak Sosyal Medyaya Iliskin Metafor Algilar1 Formu
kullanilmistir. Elde edilen veriler igerik analizi teknigi ile ¢ozlimlenmistir. Elde edilen sonuglara gore aday 6gretmenler sosyal
medya kavramiu ile ilgili 43 farkli metafor tretmistir. “Arkadas”, “viriis”, “sigara”, “su”, “uyusturucu”, ve “oyun” metaforlari en
fazla vurgulanan ornekler arasindadir. Bu calismadan elde edilen bulgular sosyal medya kavraminin tek bir boyutla
aciklanamayacagini gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Sosyal Medya, Metafor, internet, Ogretmen Aday1.

1. Giris

Insanlarin iletisim kurmasim saglayan ve bilgiye ulasmasina yardimci olan internet, web 2.0 araglari ile
daha farkli bir boyut kazanmistir (Warschauer, 2009). Bu araglar bloglar, mikrobloglar, icerik paylasim
siteleri, sosyal aglar gibi ortamlar olarak siralamak miimkiin olsa da tiim bu web 2.0 bilesenleri genel olarak
sosyal medya seklinde tanimlanmaktadir. Son yillarda teknolojik gelismelerle birlikte degismeye baslayan
iletisim kanallarindan biri de sosyal medya siteleridir. Ayrica internetin her yere ulasmasiyla birlikte
insanlar her yerden internete girebilmekte ve bu durumun neticesinde de sosyal medya kullanimi her
gecen y1l artmaktadir (Vural ve Bat, 2010).

Sosyal medyaya iliskin tanim yapmak son derece zor olmakla birlikte ilgili alanyazinda ¢esitli tanimlar
bulunmaktadir. Sosyal medya, kullanicilarin internet agini kullanarak etkilesim ve iletisimlerini saglayan
arag, hizmet ve uygulamalarin timiinii temsil etmektedir (Boyd, 2008). Baska bir tanima gore ise internet
lzerinde kurulan, ancak igeriginin kullanicilar tarafindan degistirilmesine veya bastan sona
olusturulmasina izin veren bir grup internet tabanl uygulamalardir (Kaplan ve Haenlein, 2010). Ozetlemek
gerekirse sosyal medya, bireylerin ortak bir amaca ydnelik diisiincelerini paylasmalarin1 ve etkilesim
halinde kalmalarini kolaylastiran, internet tabanl bir topluluk olusumuna karsilik kullanilmaktadir (Preeti,
2009). Erkul’a (2009) gore bir uygulamanin ya da web sitesinin sosyal medya tanimina uygun olmasi i¢in
yayincidan bagimsiz kullanicilarinin olmasi, kullanici kaynakl igeriginin olmasi, kullanicilar arasinda
etkilesimin olmasi, zaman ve mekan sinirlamasinin olmamasi gibi 6zelliklere sahip olmasi gerekmektedir.
Lerman ise sosyal medya sitelerinin dort ortak 6zelligi oldugunu aciklamistir (Lerman, 2007; akt., Bostanci,
2010:37): 1. Kullanicilar, ¢esitli medya tiirlerinde igerik olusturabilir veya iceriklere katkida bulunabilirler.
2. Kullanicilar, igerikleri etiketleyebilirler. 3. Kullanicilar igerigi ya aktif oylama ya da pasif kullanimla
degerlendirebilirler. 4. Kullanicillar diger kullanicilar ile kisi ve arkadaslar gibi ortak ilgi alanlari
tanimlayarak sosyal medya aglari olusturabilirler.

Sosyal medya aglarinda gesitli etkinlikler gerceklestirilebilir. Bu baglamda insanlar kurum tanitimi
yapabilirler, arkadaslik iliskileri kurabilirler, iirtin ve nesnelerin icerigine iliskin baghlik gosterebilirler
(Solis, 2014). Sosyal medya, sadece kullanicilarin icerik olusturabilmesi yoniiyle degil, ayn1 zamanda bir
toplulugun kurulmasina sagladigi zeminle de 6nemlidir. En ¢ok kullanilan sosyal medya araglarindan birisi
olan Facebook gilinlimiizde gencler arasinda ¢ok yaygindir (Cetin, 2009). Facebook farkli kullanicilar
arasinda iletisim kurmaya ve bilgi paylasimina imkan veren web 2.0 tabanl bir sosyal medya aracidir
(Madge ve Tristram, 2009). Ronn (2007) tarafindan yapilan ¢alismada, genclerin %80’inin giinde en az bir
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defa Facebook’a girdigi belirlenmistir. istatistiklere gore diinya niifusunun %22.9'u bu sosyal medya
sitesine lyedir (Statista, 2017). Facebook, Tiirkiye’de 2016 yilinda en ¢ok ziyaret edilen altinci internet
sitesidir (Alexa, 2017).

Internet bireylere kendi kimliklerini gizleyerek, istedikleri kimlige veya Kkisilige biiriinme imkam
vermektedir (Esen, 2010). Bu siire¢ internetin evlerde yayginlasmasiyla daha olagan hale gelmistir.
Tiirkiye Istatistik Kurumu (TUIK) (2017) verilerine gore iilkemizde, 2015 yilinda internet aboneligi olan
hane oran1 %69.5 diizeyindeyken 2016 yilinda bu oran %76.3 diizeyindedir. iki yillik bir siirecte
yaklasik %7 oraninda bir artis gériilmektedir. internet kullanimi1 bu kadar yayginken ve sosyal medya
kullaniminda gengler arasinda kullanimi ¢ok yaygin hale gelmisken, 6gretmen adaylarinin sosyal medyaya
iliskin algilarinin ve sosyal medyaya hangi anlamlari yiiklediklerinin arastirilmasinin énemli oldugu
diistiniilmektedir.

Ayrica alanyazin incelendiginde sosyal medyanin egitimde kullanimi artifi soylenebilir. Egitimde
kullanilan araglarin incelendigi bir calismada bloglarin, simif portali, e-portfolyo, isbirligi alani, bilgi
yonetimi amach olarak kullanimi 6ne ¢ikmaktadir (Richardson, 2009). Yapilan bir baska ¢alismada ise,
“Okul Deneyimi” dersinde blog kullanimi incelenmistir (Bas ve Tiiziin, 2007). Bu ders kapsaminda aday
o0gretmenler uygulama okulunda yasamis olduklar1 deneyimlerine bloglarina yazmislardir. Buna benzer bir
calismay1 da Korkmazgil (2009) gerceklestirmis ve “Ogretmenlik Uygulamasi” dersinde blog kullanmanin
adaylarin yansitic1 diisiinmelerini nasil gelistirdigini incelemistir. Wheeler ve Wheeler (2009), ise sosyal
bir uygulama olarak yazmanin ve vikilerin (internet tizerinden formal ve akademik olmayan, kullanicilarin
kendileri tarafindan olusturulan bilgi siteleri) kullaniminin akademik yazma ile isbirlikli 6grenmeyi nasil
etkileyebilecegi iizerine bir ¢alisma yapmistir. Chandra ve Chalmers (2010), verdikleri “Tasarim ve
Teknoloji” dersini otantik problem ¢6zme aktivitelerinin yer aldigi, blog, viki ve podcast ile
desteklemislerdir. Avci ve Askar’'in (2012) calismasinda, Egitim Fakiiltesi 6grencileri bir donem boyunca
derslerinde blog ve viki kullanmislardir.

Metafor, bilinenler yardimiyla bilinmeyeni anlatmaya ¢alismak ve benzetmelerden faydalanarak bir
olgunun daha anlasilir hale getirilmesini saglamaktir (Balci, 2003). Lakoff ve Johnson (2008, s. 27)
metaforu, “bir tiir seyi (olgu, nesne, kavram gibi) baska bir tiir seye gore anlamak ve terciime etmek” olarak
tanimlamistir. Son yillarda egitimcilerin dikkatini ¢eken metafor, yerli ve yabanci literatiirde cesitli
arastirmalara konu olmustur. Asaman, Cakir ve Aksan (2016), Celikkaya, Yakar ve Sarlayan (2016),
Karabay (2016), Burton, Hands ve Bulsara (2015), Alger (2009), Aydogdu (2008), Botha (2009), Saban
(2009, 2008, 2004), Toéremen ve Dos (2009), Cerit (2008), Shaw, Barry ve Mahlios (2008), Girmen (2007),
Oztiirk (2007), Arslan ve Bayrakc (2006), Saban, Kocbeker ve Saban (2006) ve Forceville (2002)
metaforlar lizerine calisan arastirmacilardan bazilaridir. Yapilan arastirmalar genel olarak; “6gretmen”,
“0grenci”, “bilgi”, “yonetici”, “miifettis”, “okul” ve “kiltiir” gibi kavram ya da olgularin, ¢alisma grubunda
bulunan katilimcilar tarafindan hangi metaforlarla ifade edildigini ortaya koymay1 amaglamistir. Bu
arastirmada da 6gretmen adaylarinin sosyal medya kavramini bir duruma, nesneye veya bir olguya
benzetmeleri istenmistir.

Alanyazindaki bu tarz ¢alismalarda gostermektedir ki internet ve sosyal medya araglari egitimde siklikla
kullanilmaktadir. Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin sosyal medya kavramina iliskin algilarinin incelenmesi
egitim ortamlarindaki bu tarz araclarin kullanilmasi agisindan 6nemlidir. Bu ¢ercevede bu ¢alismanin
amaci 6gretmen adaylarinin sosyal medya kavramina iliskin algilarin1 metaforik olarak ortaya ¢ikarmak ve
incelemektir.

2. Yontem

2.1. Arastirma Modeli

Ogretmen adaylarinin “sosyal medya” kavramina iliskin sahip olduklar algilar1 metaforlar yardimiyla
belirlemeyi amaclayan bu arastirmada, nitel arastirma yontemi kullanilmistir. Bu kapsamda bu ¢alismay1
ylriiten arastirmacilar tarafindan gelistirilen veri toplama araci ile katilimcilarin sosyal medya kavrami ile
ilgili tirettikleri metaforlar elde edilmis ve elde edilen veriler icerik analizine tabi tutulmustur.
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2.2. Katihhmcilar

Arastirmanin ¢alisma grubunu Orta Karadeniz Bolgesinde orta 6l¢ekli bir ildeki {iniversitede egitim
fakiiltesine devam eden 83 6grenci olusturmaktadir. Veri toplama araci uygulamasi sonrasi veriler analiz
edildikten sonra 10 katilmci verisinin c¢alismaya uygun olmadigi arastirmacilar tarafindan
degerlendirilmis ve ¢alisma grubundan ¢ikarilmistir. Mevcut veriler ile ¢alisma grubu olusturulmustur.
Katilimcilarin 16’s1 erkek (%22); 57’si kadindir (%78). Bir katilimec1 15-17 yas aralifinda, 46 katilimci 18-
20 yas araliginda ve 26 katilimc1 21-23 yas araliindadir. Ayrica katilhmcilarin internet kullanim siklig
demografik soru formunda sorulan interneti ne sikilikla kullaniyorsunuz soru ile belirlenmis ve verilen
cevaplar su sekildedir: 7 katilimci giinliik 5 saat ve iizeri (%10); 20 katilima giinliik 3-4 saat aras1 (%27.5);
31 katilma giinliik 1-2 saat arasi (%42.5); 7 katiimci haftada 3-4 saat arasi (%10); 4 katilimc1 haftada 1-
2 saat aras1 (%6); 3 katilimcl ise ayda 3-4 saat arasi (%4).

Tablo 1
Ogretmen Adaylarinin Demografik Bilgileri
Demografik n
Cinsiyet Erkek 16
Kadin 57
15-17 Yas Aralig 1
Yas 18-20 Yas Aralig 46
21-23 Yas Aralig 26
Giinliik 5 Saat ve Uzeri 7
Gilinliik 3-4 Saat Arasi 20
: . Giinliik 1-2 Saat Arasi 31
Internet Kullanim Siiresi Haftada 3-4 Saat Arasi 7
Haftada 1-2 Saat Arasi 4
Ayda 3-4 Saat Arasi 3

2.3. Veri Toplama Araglari

Arastirmacilar tarafindan hazirlanan kisisel bilgi formu katilimcilarin demografik bilgilerini edinmek
icin kullanilmis ve kullanilan sosyal medyaya iliskin metafor algilari formu ile birlikte verilmistir. Kisisel
bilgi formunda katilimcilardan cinsiyet, yas, ne siklikla sosyal medyay1 kullandiklari, ne zaman sosyal
medyay1 kullanma ihtiyac hissettikleri gibi bilgileri elde etmeyi amaclayan sorular yoneltilmistir. Bir diger
kullanilan veri toplama araci Sosyal Medyaya iliskin Metafor Algilar1 Formudur. Arastirmacilar tarafindan
hazirlanan formda katilimcilarin sosyal medyay1 bir duruma, bir olguya veya somut bir nesneye
benzetmeleri amaciyla tek bir soru yoneltilmistir. Bu veri toplama araci gelistirileirken metaforlarla ilgili
arastirmalar gozden gecirilmistir (Saban, 2004; Schmitt, 2005; Jensen, 2006; Saban, Ko¢beker ve Saban,
2006; Toremen ve Dos, 2009; Gegit ve Gencer, 2011).

2.4. Verilerin Analizi

Icerik analizinin gerceklestirildigi bu arastirmada katihmcilar tarafindan iiretilen metaforlar tek tek
incelenerek calismanin amagclar i¢in uygun olmayan formlar arastirma kapsami disinda birakilmistir.
Formlar araciigiyla elde edilen demografik veriler ve metaforlar bilgisayarda transkripti
gerceklestirilmistir. Daha sonra metaforlar alfabetik siraya gore diizenlenmistir. Bu asamadan sonra,
katilimci 6zelliklerinin ve tirettikleri metaforlarin yazili oldugu Word ciktis1 alinmis sonrasinda toplanan
metaforlar icin ortak 6zelliklere gore cesitli kavramsal kategoriler olusturulmustur (Yilidirim ve Simsek,
2006). Kategoriler ii¢ arastirmaci tarafindan birlikte belirlendikten sonra iretilen metaforlar
arastirmacilar tarafindan kategorilere yerlestirilmistir. Kategorize etme isleminde aragtirmacilar bireysel
olarak calismis, daha sonra bir araya gelerek farkliliklar tizerine tartisarak kategorilerin altinda bulunan
metaforlara son sekli verilmistir. Onceden Word sayfasina aktarilan veriler buradan SPSS (Statistical
Package for Social Sciences) programina aktarilarak, metaforlarla olusturulan kategorileri temsil eden
katilimci sayisi ve yiizdesi hesaplanmistir.



3. Bulgular

Calismanin ilk asamasinda ¢alisma grubunu olusturan 83 6gretmen adayindan sosyal medya kavramina
iliskin olarak metafor iiretmeleri istenmistir. Daha sonra bu metaforlar incelenmis ve degerlendirilmistir.
Sonuc¢ olarak 10 6grencinin lirettigi metaforlarin; arastirmanin amaglarina uygun olmadigi, metafor ve
aciklama arasindaki ilgisizligi ve belirgin bir agiklamanin yapilmadigi seklindeki nedenlerden dolayi
arastirma kapsamina alinmamistir. 73 metafor arastirmanin temel veri kaynagi olarak belirlenmistir. Diger
asamada ise arastirma kapsamina alinan metaforlar kodlanmistir. Bu kodlama ayni ifadelerin belirlenerek
frekanslarinin hesaplanmasi ile gerceklestirilmistir. Buna gore 43 metafordan olusan bir “metafor tablosu”
olusturulmustur. Elde edilen metaforlar Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2
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Ogretmen Adaylarinin “Sosyal Medya” Kavramina iliskin Urettikleri Metaforlarin Dagilimlari
Tablo 2. Ogretmen Adaylarinin “Sosyal Medya” Kavramina iliskin Urettikleri Metaforlarin Dagilimlari

Metafor Frekans Katilimci Yiizde  Metafor Frekans Katilimci Yiizde
1] Kodu (%) (§i) Kodu (%)
Arkadas 10 09, 010, 13.51 Kulaklik 1 075 1.35
014, 016,
031, 032,
035, 044,
055,073
Viriis 7 01,022, 9.45 Kum Saati 1 058 1.35
025, 037,
042, 043,
078
Sigara 5 047, 060, 6.75 Kuru 1 067 1.35
068, 069, Dallardan
074 Koéprii
Su 4 012,050,  5.40 Kuyu 1 011 1.35
066, 081,
Uyusturucu 3 08, 045, 4.05 Lastik 1 057 1.35
072
Cekirdek 2 020,034  2.70 Para 1 049 1.35
Dedikodu 2 053, 070 2.70 Paylasmak 1 041 1.35
Film 2 06, 07 2.70 Pazar Yeri 1 071 1.35
Labirent 2 054, 061 2.70 Saat 1 077 1.35
Oyun 2 028, 059 2.70 Sinir Harbi 1 04 1.35
Sulik 2 048, 052 2.70 Sticker 1 024 1.35
Bataklik 1 015 1.35 Televizyon 1 05 1.35
Bir Kutu 1 076 1.35 Tutsaklik 1 030 1.35
Bityiik Bir 1 079 135  Tuzak 1 065 1.35
Aile
Copliik 1 02 1.35 Unlii 1 046 1.35
Dondurma 1 03 1.35 Vampir 1 021 1.35
Gokylizii 1 033 1.35 Yalana Bir 1 018 1.35
Insan
Hapishane 1 056 1.35 Yaz Yagmuru 1 036 1.35
Icki 1 062 1.35 Zaman 1 023 1.35
Kalem 1 026 1.35 Zaman Tiineli 1 027 1.35
Kara Delik 1 038 1.35
Kitap 1 064 1.35
Kredi Kart1 1 019 1.35
TOPLAM 73 100
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Tablo 2’de goriildiigii gibi 68retmen adaylari, sosyal medya kavramina yonelik gecerli 43 farkli metafor
liretmistir. Bu sayinin yliksek olmasi, 6grencilerin sosyal medya kavramina iliskin algilarinin birbirlerinden
oldukea farkli oldugunu gostermektedir. Tablo 2 incelendiginde arkadas, viriis, sigara, su, uyusturucu,
cekirdek, dedikodu, film, labirent, oyun, para ve siliik gibi metaforlarin en az iki kez iiretildigi
goriilmektedir. Bu metaforlarin toplam sayisi1 41’dir. En az iki kez tiretilen bu metaforlarin toplam metafor
sayisina orant % 55.40’dir. Geriye kalan 32 metafor ise birer kez tiretilmistir.

Bir sonraki asamada ise 6gretmen adaylarinin sosyal medyaya iliskin {irettikleri metaforlari belirli ortak
ozellikleri acisindan incelenmistir. Bu siire¢te metafor tablosundan yararlanilarak elde edilen 43
metaforun sosyal medya kavramini nasil tanimladig1 ve neye benzettigine dikkat edilmistir. Sonuc olarak
metaforlar kategorik olarak tasnif edilmistir. Buna gore 4 farkli kavramsal kategori olusturulmustur:
Paylasim, Zarar, Eglence ve Hem Iyi Hem Kétii. Bu kategoriler, alanyazinda sosyal medya kavrami hakkinda
yapilan calismalarda elde edilen bulgular ile ortismektedir (Mayfield, 2010). Tablo 3’te kavramsal
kategoriler bu kavramlarla iliskili metaforlar verilmistir.

Tablo 3
Ogretmen Adaylarinin “Sosyal Medya” Kavramina Yonelik Sahip Olduklar1 Metafor Kategorileri
Kategoriler Metaforlar Katilimci Metafor Metafor Yiizde
Kodu Frekansi Sayisi (%)
015,076, 02,
053,070, 07,
Bataklik (1), Bir Kutu (1), 056, 062,
Copliik (1), Dedikodu (2), 038, 058,
Film (1), Hapishane (1), i¢ki 011, 054,
(1), Kara Delik (1), Kum 057,028,
Saati (1), Kuyu (1), Labirent 077,047,
(1), Lastik (1), Oyun (1), Saat 060, 068,
Zarar (1), Sigara (5), Sinir Harbi 069, 074, 04, 38 11 52.05
(1), Siiluk (2), Televizyon 048, 052, 05,
(1), Tutsaklik (1), Tuzak (1), 030, 065, 08,
Uyusturucu (3), Vampir (1), 045,072,
Viriis (7), Yalanci Bir insan 021, 01, 022,
(1) 025,037,
042, 043,
078, 018,
09,010,014,
016, 031,
032, 035,
Arkadas (10), Biiyiik Bir Aile 044, 055,
(1), Film (1), Gokyiizii (1), 073,079, 06,
Paylasim Kalem (1), Kulaklik (1), 033, 026, 23 11 31.50
Paylasmak (1), Su (4), Unli 075, 041,
(1), Zaman (1), Kitap (1) 012, 050,
066, 081,
046,023
064
Kuru Dallardan Képrii (1), 067, 061,
He lyi Hem Labirent (1), Para (1), Pazar (?4-9, (?71,
Kétii Yeri (1), Yaz Yagmuru (1), 936, 927, 8 8 10.95
Zaman Tiineli (1), Kredi 019, 024
Karti (1), Sticker (1)
Eglence gi,l:ll;d(il)( (2), Dondurma (1), 020,833(,3034, 4 3 547
TOPLAM 73 43 100

3.1. Zarar Olarak Sosyal Medya

Bu kategoride metafor ireten aday Ogretmenler sosyal medyay1 kisinin zamanina, kisilerarasi
iligkilerine ve ahlakina yo6nelik bir zarar olarak degerlendirerek cevap vermislerdir. Sosyal medyay1 bir
zarar olarak degerlendiren bu kategori, 38 aday 6gretmenden ve 11 metafordan olusmaktadir. Ogretmen
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adaylar1 sosyal medyay1 dogrudan bir zarar olarak degerlendirmelerinin yani sira bireyin zamanini ¢alan,
dedikodu yapmasina neden olan ve baskalari tarafindan elestirilere yol acilmasini saglayan kavramlarla da
iliskilendirmislerdir. Ornegin Viriis (7), Sigara (5) ve Siiliik (2) bu metaforlardandir. Asagida bu kategoride
yer alan baz1 metaforlara iliskin 6grenci ifadelerine yer verilmistir;

Sosyal medya sinir harbi gibidir. Ciinkii kendinden baska diisiinebilen insanlarin varligi bazen sizi rahatsiz
edebilir. Aslinda bunu saygi cercevesinde yapsalar belki bu kadar tepki cekmez. Ayrica 6zel hayatimizi ortaliga
déker. Saygisizdir. Ancak bizim icin bir gerekliliktir. (04, Kadin)

Sosyal medya uyusturucu gibidir. Ciinkii bagimlilik yapiyor. Sosyal medyada fazla takilinca vaktimizi bosa
harciyoruz. Bence eksi yénleri artilarindan daha fazla. (08, K)

Sosyal medya sigara gibidir. Ciinkii kullandikga icine girdikce daha fazla bagimhlik yapar. Onun igin sosyal
medyaya kendimizi fazla kaptirmamaliyiz. (047, Erkek).

Sosyal medya tuzak gibidir. Ciinkii bircok ailenin dagilmasina, aldatmalara neden olmaktadir. (065, K).

Sosyal medya kara delik gibidir. Ciinkii zamanimizin kaybolmasina neden olur. (038, K).

3.2. Paylasim Olarak Sosyal Medya

Ogrencilerin metaforlarindan elde edilen ikinci kavramsal ¢erceve ise paylasim kategorisidir. Sosyal
medya, insanlarin kendileri ve baskalart ile ilgili genel paylasimlar yaptiklari bir alan olarak gériilmektedir.
Dolayisiyla 6grencilerin bu sekilde metaforlar kullanmasi normal olarak goriilebilir. Bu kategoride 22
ogrenciden 10 farkh metafor alinmistir. Ogrenciler sosyal medyay1 “arkadas” gibi paylasimda
bulunabildikleri canli bir bireye benzetmelerinin yani sira bireyin her zaman ihtiyaci oldugu “suya” ve
bireyin icinde bulundugu “biiyiik bir aile” ye de benzetmislerdir. Ornegin arkadas (10), su (4), biiyiik bir
aile (1), kitap (1) ve zaman (1) bu metaforlar arasindadir. Asagida bu kategoride yer alan bazi 6grenci
ifadelerine yer verilmistir:

Sosyal medya arkadas gibidir. Ciinkii sikildigimizda zamanimizi degerlendirmede paylasmada arkadasiik
eder. (014, K)

Sosyal medya arkadas gibidir. Ciinkii yalnizken o vardir. (035, K)

Sosyal medya kalem gibidir. Ciinkii hayatimizdaki bosluklari aralara bir seyler yazarak doldurmaya
calisiriz. (026, K)

3.3. Hem lyi Hem Kétii Bir Durum Olarak Sosyal Medya

Ogretmen adaylarinin sosyal medya kavramina iliskin olusturduklar metaforlara yonelik belirlenen
liclincli kavram ise hem iyi hem kot kategorisidir. Bazi 6grenciler metaforu ve agiklamasini hem olumlu
hem de olumsuz durumlart icinde barindirir bir sekilde belirtmistir. Dolayisiyla bu sekilde
kavramsallastirilmasi uygun goriilmiistiir. Bu karama ait metaforlardan bazilari kuru dallardan képri (1),
para (1), pazar yeri (1), kredi kart1 (1), sticker (1) ve yaz yagmuru (1) seklindedir. Asagida bu kategoride
yer alan bazi 6grenci ifadelerine yer verilmistir:

Sosyal medya pazar yeri gibidir. Ciinkii her tiirden insan vardir. Her tiirden alici satici rekabet ortami
vardir. (071, K)

Sosyal medya kuru dallardan képrii gibidir. Cilinkii mesafeleri kisaltirken iliskileri asilsiz nedensiz ve
sahtelestirir. (067, E)

Sosyal medya sticker gibidir. Ciinkii kolay kolay hayatimizdan ¢ikmaz. (024, E)

3.4. Eglence Olarak Sosyal Medya

Calismaya katilan 6gretmen adaylarinin bir kismi ise sosyal medya kavramini vakit gecirmeye yardimci,
insanlar1 eglendiren, bos zamanlarini degerlendirme araci olarak metaforlastirmislardir. Bu gercevede
olusturulan metaforlar eglence kategorisi altinda kavramsallastirilmistir. Bu kategorideki metaforlar
cekirdek (2), dondurma (1) ve oyun (1) seklindedir. Asagida bu kategoride yer alan baz1 6grenci ifadelerine
yer verilmistir:

Sosyal medya cekirdek gibidir. Ciinkii canin sikildikga takilirsin. (020, E)
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Sosyal medya oyun gibidir. Ciinkii ne kadar zaman kullandigint anlamadan baginda saatler gecirirsin. (059,
K)

Sosyal medya dondurma gibidir. Ciinkii bazen yedikge yiyesin gelir, bazen de stkilir baska bir sey istersin.
(03, K)

4. Tartisma ve Sonuc¢lar

Bu arastirma 6gretmen adaylarinin “sosyal medya” kavramina iliskin sahip olduklar1 metaforlari ortaya
cikarmak ve metaforlar belirli kavramsal kategoriler altinda toplamak amaciyla yapilmistir. Elde edilen
bulgular sosyal medya kavramina yonelik algilar agiklamak amaciyla farkli metaforlara ihtiya¢ oldugunu
gostermistir. Katilimcilar, sosyal medya kavramina yonelik olarak 43 tane metafor liretmislerdir. Aday
ogretmenler; “arkadas”, “viriis”, “sigara”, “su”, “uyusturucu”, “oyun” gibi farkli metaforlar iiretmislerdir. Bu
durum sosyal medya kavraminin tek bir boyutla diisiiniilemeyecegini gostermektedir. Dolayisiyla bu kadar
farkli ve zit metaforlarin bir arada bulunmasinin gayet normal oldugu ifade edilebilir.

Sosyal medya, teknolojinin gelismesi sonucu olusturulmus yeni bir kavramdir. Teknolojiyle oldukea igli
dish olan genclerin sosyal medya kavramina yonelik farkli metaforlara sahip olmalari anlasilir bir
durumdur. Bu calismada en ¢ok kullanilan metafor “arkadas” metaforudur. Alanyazinda sosyal medya
kavrami aciklanirken en ¢ok kullanilan kavramlar da paylasim ve iletisim kavramlaridir. Arkadas
kavramiyla sosyal medya kavramlarinin birbirini ¢agristirmasi bu agidan 6nemlidir. Mayfield (2010)
tarafindan yapilan calismada sosyal medyanin oOzellikleri arasinda paylasim ve etkilesim kavrami
gecmektedir. Ayrica sosyal medya denilince 6gretmen adaylarinin aklina arkadas, iletisim ve paylasim
kavramlarinin gelmesi tesadiif degildir. Alanyazinda agiklanan sosyal ag teorisine gore, ag icinde etkilesim
icerisinde bulunan bireyler arasinda bir iliski vardir. Bu teoriye gore ag yapisinin kisisel kullanicilardan
daha 6nemli oldugu varsayilir (Scott, 1991). Sosyal ag analizi olarak da adlandirilan sosyal ag teorisi agin
kullanicilari nasil etkiledigini arastirir (Kenan ve Shiri, 2009).

Kavramsal kategori olarak bakildiginda da bu ¢alismada en ¢ok metaforun zarar kavrami altinda
toplandig1 gorilmektedir. Arastirma bulgularina gére 6gretmen adaylar1 sosyal medyay: etkin bir sekilde
kullandiklarin1 belirtseler de aslinda zararli bir sey yaptiklarimi diisiinmekte ve ortaya koyduklari
metaforlarla da bu durumu dile getirmektedirler. Katihmcilarin cevaplari incelendiginde, zarar olarak
degerlendirmelerinin acgiklama kisimlar1 ¢ogunlukla bagimlihk kavramini cagristirmaktadir. Ilgili
alanyazin incelendiginde sosyal medyanin olumlu yanlarinin yaninda zararlarina iliskin de ¢alismalar yer
almaktadir. Ornegin Kuss ve Griffiths (2011), kisisel hesaplar olusturmay, gecek hayattaki arkadaglariyla
sosyal medya araciligiyla iletisim kurmay:1 ve yararh topluluklar icin sayfa agmayi sosyal medyanin
kullanimi agisindan yararli olarak degerlendirmislerdir. Ancak yaptiklari calisma sonucunda gerecek
hayatta asosyal olan bireylerin daha fazla ice doniik olmasina neden olabilecegini, internet lizerinde daha
fazla vakit gecirerek glinliik yasam aktivitelerini aksatabileceklerini ifade etmislerdir. Bagka bir ¢alismada
ise, insanlarin sosyal medyay1 zevk ve eglence araci olarak kullanmalari neticesinde bu davranislarin
bagimlilik haline doniisebilecegi ve sosyal medyadan ayrilma noktasinda zorluklar yasanabilecegi
belirtilmistir (Larose, 2011).

Gelecekte yapilacak arastirmalara kaynaklik etmesi agisindan 6gretmen adaylarinin kendilerine zararh
oldugunu diisiindiikleri bir durumu yapmaya devam etme nedenlerine yonelik bir calisma yapilabilir. Buna
ek olarak, sosyal medyanin zararlarina yonelik ayrica bir ¢alisma yapilarak bu zararlardan korunmaya
yonelik oneriler getirilebilir. Bu ¢alisma egitim fakiiltesindeki 6grencilerin sosyal medyaya iliskin ortaya
koyduklar1 metaforlarla sinirlidir. Bundan sonraki arastirmalarda diger fakiilteden 6grencilerin de
calismaya katilmasi farkli metaforlar elde edilmesi acisindan yararh olabilir.

» o«

Paylasim kavraminin altinda da genelde “arkadas”, “biiyiik bir aile”, “paylasmak” ve “su” gibi metaforlar
goriilmektedir. Ogrencilerin belki de yalnizliklarin1 gidermek icin sosyal medyay1 zararh oldugunu dile
getirseler bile kullanmaya devam ettikleri diisiiniilebilir. Ilgili alanyazinda yalnizlik duygusu yasayanlarin,
bu yalmizliklarinin vermis oldugu rahatsizliktan kurtulmak icin zamanlarinin biiyiik ¢ogunlugunu
internette gecirdikleri ortaya konmustur (Bargh, McKenna, ve Fitzsimons, 2002; Amichai-Hamburger ve
Ben-Artzi, 2003; Ryan ve Xenos, 2011). Dolayisiyla bundan sonra yapilacak olan gelecek calismalarda
bireylerin yalnizlik duygusunun ve sosyal medya ile iliskisinin degerlendirilmesi yararl olacaktir.
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ABSTRACT

The use of information tools and the Internet in our daily life brings several problems with it. One of the suggestions for the
solution of these problems is to have individuals acquire knowledge, skills, and attitudes in relation to “digital citizenship”.
Digital citizenship can be defined as having the knowledge, displaying the attitudes and skills that will ensure the ethical, safe
and responsible use of information tools and the Internet. These knowledge, skills, and attitudes are under the elements of
digital access, digital commerce, digital communication, digital literacy, digital ethics, digital law, digital rights and
responsibilities, digital health and digital safety. The aim of the study is to determine the digital citizenship elements included
in the curriculum of “Information and Communication Technologies” course which is implemented at secondary school level
and the levels of having digital citizenship elements of students participating in the curriculum of this course. In order to
achieve this aim, the content analysis was applied to the “Information and Communication Technologies” curriculum and
textbook, achievement test and scenario situations prepared by the researcher and the “Digital Citizenship Attitude Scale”
prepared by Karaduman (2011) were applied to the students who participated in the curriculum of the related course. 34
students participating in the curriculum of the selective Information and Communication Technologies course in 9th grade at
an Atatlirk Anatolian Medical Vocational High School in Yozgat constitute the study group of the research. It was observed in
the analysis of the data achieved that the digital citizenship elements included in the curriculum and textbook were
insufficient in number in having students acquire digital citizenship elements. 12 of 130 topics in total and 49 of 383 sub-
topics included in the curriculum are related to digital citizenship. 418 of 9653 sentences in total in the textbook are related to
digital citizenship elements. The students obtained 7 scores on average out of 15 scores in the achievement test. The
achievement test results show that the knowledge of students is at the medium level; the attitude scale results show that their
attitudes are not very positive and the behaviors they exhibit indicate that they have misconducts in practice. Within this
scope, the suggestions that digital citizenship elements should be included more in curricula and textbooks, that teachers and
parents should set an example to students with their behaviors and that detailed studies should be carried out in relation to
the subject were created.

Keywords: ICT Course Digital Citizenship Elements, Secondary School Computer Use, Digital Citizenship in the Textbook,
Digital Citizenship in the Curriculum.

EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Informatics technology instruments and internet are being used in our daily lives commonly. These instruments
ease our lives but on the other hand their usage brings some problems. Approximately %45 of the population in
Turkey use internet according to 2010 data. (Internet World Stats, 2015). It has been stated in several reports that
many problems are met in Turkey while using internet which has a widespread user. Unreal information and news
are extended, people are insulted, e-mails with virus are sent, private information-photographs are being published
without permission of the individuals, his passwords are captured, internet substructure of the institutions are
made unusable at the result of information and communication technologies and internet usage (TBMM, 2012).

One of the proposals related to the solution of the problems while using internet is training the individuals as digital
citizens. Digital citizens can be trained by digital citizenship elements’ taking place in curriculum. Digital citizenship

! This article was presented on April 16th-19th, 2015 at Omer Halisdemir University, 24 th National Congress of Educational Sciences.
2 Assist. Prof. Dr., Bozok University, Faculty of Education, dilsat.unal@bozok.edu.tr
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elements are established from access, trade, communication, literacy, ethics, law, rights and responsibilities, health
and safety.

Acquisition of digital citizenship elements by the individuals has a great importance. According to a research
realized by Turkish Statistics Institution, proportion in usage of internet and computer is at the highest rate
between 16-24 ages. (TUIK, 2014). In the same report, it has been stated that mobile phones, smart phones, portable
computers (laptop, notebook, tablet, etc) are being used for internet access out of home and office, internet is mostly
benefited for reaching social media, online news, reading newspaper and magazines, searching for goods and
services, downloading game, music, film, view or playing these, sending or taking e-mail at home. Using mobile
phone, smart phone, portable computer for internet access according to TUIK report requires knowing these
instruments and solving basic technical problems related with these instruments. This situation is related with
digital literacy. Usage of these instruments relevant to their aims is related with digital ethics concept. To protect the
rights of other individuals and taking individualistic precautions while using these instruments is related with
digital rights and responsibilities. It has been stated in TUIK report that internet is mostly used with the aim of
reaching social media, searching for information, downloading game, music, film, view and playing these. This usage
is closely in relationship with communication, ethics, health, rights and responsibilities. These usage examples given
here are in closely related with digital citizenship elements. It is important that all citizens mostly young people
between 16-24 ages who use informatics instruments extensively should know digital citizenship elements and
apply these.

As young generation uses internet more intensely than other age groups in Turkey, many problems arise. The young
generation plays gambling games, their time period which they come together with their families decrease as they
use internet, they have eye tiredness/eye redness, back/neck ache, headache, bone/muscle ache, tiredness and
sleeplessness problems related with internet usage, they meet violence, terror and pornographic contents in
internet (Ministry of Family and Social Policy, 2012). Teaching of digital citizenship elements has a great importance
to get rid of these problems.

Digital citizenship elements’ taking place in curriculum will provide the students feel themselves confident while
using informatics instruments and take several precautions to protect their health, be a model for other people on
ethic usage of informatics instruments. In the informatics age we live in, it has a great importance to train digital
citizens who know informatics technology instruments, use them relevant to their aims, obey the ethic rules as a
model to the individuals around them on technology usage. Because of these importance issues, the general aim of
this research is has been determined as “ to determine digital citizenship elements taking place in Information and
Communication Technologies curriculum and their situation of having the students these elements”. In the frame of
this general aim, answers to the research questions below are looked for:

1. What are “digital citizenship elements” taking place in Information and Communication Technologies
course curriculum?

2. What are “digital citizenship elements” taking place in Information and Communication Technologies
course book?

3. At what level is 9th grade students’ knowledge about digital citizenship elements who select Information
and Communication Technologies course?

4. At what level is 9th grade students’ attitude about digital citizenship elements who select Information and
Communication Technologies course?

5.  What are “application” levels of digital citizenship elements taking place in course books of 9th grade
students to their daily lives, who select Information and Communication Technologies course?

Methods
Research Design

Descriptive research model has been used for answering the first and second research questions in the research.
Research method based on documents methods has been used to determine the digital citizenship elements taking
place in Information and Communication Technologies curriculum and course book. Quantitative research methods
have been used with the aim of determining “knowledge” and “attitudes” about digital citizenship elements taking
place in the course books of 9th grade students who select Information and Communication Technologies course.
Qualitative research method has been used with the aim of answering the fifth question of the research. “Situations
and events have been tried to be understood with point of views of the participants” in the qualitative research.
(Buytikoztiirk and others, 2013, 5.12)

Participants



Peker Unal, D. Karaelmas Journal of Educational Sciences 5 (2017) 180-195 182

A study group has been formed in the research. The research group is formed of 9th grade students who select
Information and Communication Technologies course at Merkez Atatlirk Health Anatolian Vocational School in
Yozgat city where the researcher has been working. Totally 34 students selected this course. All the students who
selected the course participated in the research.

Instrument

“Information and Communication Technologies Course Curriculum” which has been prepared by Ministry of
Education , Board of Education and course book which has been prepared according to this curriculum have been
reached as data collection instrument in the research, the curriculum and course book have been examined by
making qualitative research. A success test has been used to determine the knowledge level of the students related
to digital citizenship elements which has been prepared by the researcher. “Digital Citizenship Attitude Scale” which
has been prepared by Karaduman (2011) with the aim of determining the students’ attitudes has been used.
Attitude scale is formed of 32 items. Scenarios which have been formed by the researcher with the aim of
determining application situations of digital citizenship skills in daily lives of the students have been benefited from.

Data Analysis

Document examination has been made to answer the first and second research questions. Statements
related with digital citizenship elements taking place in Information and Communication Technologies
course curriculum and course book have been digitized. “Included field” has been used as measure unit in
digitalization. Titles related to “digital citizenship elements” have been determined in the examination of
curriculum. The same process has been followed in the course book, titles related with digital citizenship
elements and texts taking place under these titles have been determined, the sentences forming the texts
have been used as the analysis unit. The data reached has been digitalized. True-false test has been
benefited from in determining the knowledge levels of students who participated in the research. 15
sentences have been given to the students, the students have been requested to read the sentences and
separate them into two as true or false. The answers of the students have been evaluated according to
answer key. Digital citizenship Attitude Scale has been used in determining the students’ attitude towards
digital citizenship who participated in the research. The answers of the questions have been transferred
to SPSS program, average of every item has been determined according to the students’ answers.
Comments have been made related to the determined averages. Scenarios which have been established
with the aim of determining application situations of digital citizenship elements in daily lives of the
students who participated in the research have been examined according to the answers of the students.
The answers have been evaluated as “True” or “False”.

Results

The findings below have been reached at the result of the research which is made with the aim of determining
digital citizenship elements taking place in Information and Communication Technologies course curriculum and
course book. The number of digital citizenship elements taking place in course curriculum and course book is rather
limited. Only 3 of 34 aims of curriculum and only 7 units taking place in the curriculum are related with digital
citizenship elements. At the result of digital citizenship elements analysis taking place in course book, it has been
observed that 294 sentences in the first unit, 124 sentences in the seventh unit have been in relationship with digital
citizenship elements. When it is taken into account that total 9653 sentences have been in the course book, it will be
observed that the rate of digital citizenship elements has been rather low. Digital citizenship knowledge levels of
students related with the problems taking place in curriculum and course book is very low. The average score of the
students from true false test over 15 is 7. Knowledge deficiencies of the students on digital citizenship elements
cause them to make mistakes about their behaviors they exhibit during using informatics instrument and their
attitudes. Attitude analysis results and answers which the students gave to the questions show that their attitudes
and behaviors have been problematic.

Discussion and Conclusions

The results have been reached and given below according to the research results realized with the aim of
determining the situation of digital citizenship elements’ taking place in Information and Communication
Technologies course curriculum and course book, what 34 students at Merkez Atatiirk Health Anatolian Vocational
School in Yozgat city know about digital citizenship elements, the situation of using digital citizenship elements in
their daily lives and their attitudes towards elements.

1-Digital citizenship elements took place rather few in Information and Communication Technologies course
curriculum and course book. Giving more place to digital citizenship elements under the title of especially aims of
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the curriculum will affect subject titles, content of the course book, knowledge level of the students. Because of this
reason, the aims of Information and Communication Technologies course curriculum should be arranged again to
include digital citizenship elements more.

2-Information and Communication Technologies course curriculum has been designed different from other
curricula. Only subject titles have been in the curriculum. The curriculum with this structure looks like “education
curriculum concept which is used in “subjects list” since 20th century” according to the idea of Demirel (2007, p.2).
The aims of the course, acquisitions prepared relevant to the students according to these aims, application examples
related with these acquisitions, relationships with other courses and explanations take place in the curriculum being
applied today. This structure determines the limits of the acquisitions, gives the opportunity of preparing more
effective contents to the content preparers firstly to the course book writers. Arrangement of curriculum like other
curricula by taking the acquisitions as a basis will ease the job of teachers who have been appliers of the curriculum.

3-The students’ digital citizenship knowledge levels are very low related with the problems taking place in
curriculum and course book. As seen in the example above, the contents in the course book are limited. This
limitation means that the content which the students have to study should be less. Even in this limited content, the
average of students in true false test is 7 over 15.

4-Knowledge deficiencies of the students on digital citizenship elements cause them to make mistakes about
their behaviors they exhibit during using informatics instrument and their attitudes. The parents can be promoted
to be a model for the students by exhibiting true usage behaviors to correct this problem. Also, the teachers can
make studies to make the students gain digital citizenship elements with several activities.

5-When curricula which is prepared for digital citizenship teaching in foreign countries has been examined, it
has been observed that these curricula have been free form other curricula being applied at schools. Free training
curriculum preparation and application can be made by continuous and distance education centers, civil society
organizations and education unions in our country.
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Bir Ogretim Programindaki Dijital Vatandashk Ogeleri ve
Ortadgretim Ogrencilerinin Dijital Vatandashik Ogelerine Sahip
Olma Durumlar?
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OZET

Bilisim araglar1 ve internetin giinlik yasantimizda kullanimi bazi sorunlar1 beraberinde getirmektedir. Bu sorunlarin
¢oziimiine yonelik onerilerden birisi de “dijital vatandashk” ile ilgili bilgi, beceri ve tutumlarin bireylere kazandirilmasidir.
Dijital vatandaslik; bilisim araglarinin ve internetin etik, giivenli ve sorumlu bir sekilde kullanimini saglayacak bilgilere sahip
olmak, tutumlari ve becerileri sergilemek olarak tanimlanabilir. Bu bilgi, beceri ve tutumlar; dijital erisim, dijital ticaret, dijital
iletisim, dijital okuryazarlik, dijital etik, dijital hukuk, dijital haklar ve sorumluluklar, dijital saglik ve dijital giivenlik 6geleri
altinda yer almaktadir. Arastirmanin amaci ortaégretim kademesinde uygulanmakta olan “Bilgi ve iletisim Teknolojileri” dersi
ogretim programinda yer alan dijital vatandaslik 6gelerinin ve bu dersin 6gretim programina katilan 6grencilerin dijital
vatandashk 6gelerine sahip olma diizeylerinin belirlenmesidir. Bu amaca ulasmak icin “Bilgi ve Iletisim Teknolojileri” dersi
ogretim programi ve ders kitabina icerik analizi uygulanmus, ilgili dersin 6gretim programina katilan 6grencilere arastirmaci
tarafindan hazirlanan basari testi ve senaryo durumlar: ile Karaduman (2011) tarafindan hazirlanan “Dijital Vatandaslik
Tutum Olcegi” uygulanmistir. Arastirmanin calisma grubunu, Yozgat Merkez Atatiirk Anadolu Saghk Meslek Lisesi’nin
dokuzuncu smifinda se¢meli Bilgi ve iletisim Teknolojileri dersi égretim programina katilan 34 égrenci olusturmaktadir.
Ulasilan verilerin analizinde 6gretim programinda ve ders kitabinda yer alan dijital vatandaslik 6gelerinin dijital vatandashk
dgelerini 6grencilere kazandirmada sayica yetersiz oldugu goriilmiistiir. Ogretim programinda yer alan toplam 130 konunun
12’si ve 383 alt konunun 49 tanesi de dijital vatandaslikla ilgilidir. Ders kitabinda ise toplam 9653 cilimlenin 418’i dijital
vatandaslik 6geleri ile ilgilidir. Basar1 testinde 6grenciler 15 puan {lizerinden ortalama 7 puan almislardir. Basar1 testi sonuglari
ogrencilerin bilgilerinin orta diizeyde oldugunu; tutum 6lgegi sonugclari tutumlarinin ¢ok olumlu olmadigini, sergiledikleri
davranislar da uygulamada hatali davranislara sahip olduklarini géstermektedir. Bu kapsamda egitim programlarinda ve ders
kitaplarinda dijital vatandaslik égelerine daha fazla yer verilmesi gerektigi, 6gretmen ve velilerin davranislari ile 6grencilere
model olmalari, konu ile ayrintili arastirmalarin yapilmasi gerektigi énerileri olusturulmustur.

Anahtar Kelimeler: BIT Ders Dijital Vatandashik Ogeleri, Ortadgretimde Bilgisayar Kullanimi, Ders Kitabinda Dijital
Vatandashk, Ogretim Programinda Dijital Vatandaghk.

1. Giris

Bilisim teknolojisi araglar1 ve internet, bireylerin istedikleri zaman istedikleri yerde O6grenme
taleplerinin karsilanmasi, bir kez hazirlanan igerikle sinirsiz sayida bireye ulasma istegi, icerigin
sunumunda bireysel farklhiliklara hizmet etmesi, 6grenciye 6grenmesi hakkinda aninda doniit verebilmesi,
verileri istenilen siire sakli tutabilmesi gibi cesitli gerekgelerle egitim alaninda kullanilmaktadir.
Bilgisayar, tablet, cep telefonu, internet agi, web sayfalari gibi araglar amaca uygun kullanildiginda
ogretimde etkililigi ve verimi artirmakta, egitim programinin amaclarina ulasilmasini kolaylastirmakta,
ogrencilerin arastirma yapma, sorgulama becerilerinin gelismesini saglamaktadir. Ancak bu araglarin
kullanimda bazi sorunlarla karsilasildig1 yapilan arastirmalarla ortaya konmustur (Gokgearslan, Glinbatar
ve Brikan, 2015; Esitti, 2015; Coklar ve Uzun, 2016). Ogrencilerin analiz-sentez-pekistirme yapmalari icin
verilen ddevlerin internetteki web sayfalarindan kopyalanarak 6gretmenlere teslim edilmesi, telif tlicreti
6demeden yapilan miizik-kitap-oyun indirmeler, akran zorbaliginin sosyal paylasim aglari iizerinden
yapilmasi, yasa uygun olmayan iceriklerle web sayfalarinda yiiz ylize gelme karsilasilan sorunlardan
sadece birkagidir.

Bu sorunlarin azaltilmasi icin bireylerin bilinglenmesi konusunda calismalar yapan cesitli kisi ve
kurumlar vardir. Bu kurumlardan birisi de “International Society for Technology in Education” (ISTE)’dir.
ISTE teknoloji ¢aginda bireylerin sahip olmasi gereken yeterlik alanlarini belirlemistir. Bu yeterlikler;
teknolojiye hakim olma, yeniliklere a¢ik olma, iletisim kurma ve isbirligi yapma, arastirma ve bilgi edinme

1 Bu calisma 16-19 Nisan 2015 tarihlerinde Nigde’de gerceklestirilen 24. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresinde s6zlii bildiri olarak sunulmustur.
2Yrd.Dog.Dr., Bozok Universitesi, Egitim Fakiiltesi, dilsat.unal@bozok.edu.tr
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yontemlerine hakim olma, sorunlara ¢éziimler bulma ve dijital vatandaslik 6gelerine sahip olma olarak
siralanmistir. Bu niteliklerden “dijital vatandashk”; bilgi ve iletisim teknolojisi araclarinin yasal, etik,
giivenli ve sorumlu kullanimini saglayan davranislari ¢evrimici ortamda savunmak ve uygulamak (ISTE,
2007) olarak tanimlanmistir. Mossberger, Tolbert ve McNeal (2008, s.1) dijital vatandaslig1 “sanal ortama
katilim becerisi” olarak tanimlamistir. Ayni yazarlar tarafindan dijital vatandaslar internetteki bilgileri
okuma-yazma-anlama-yonlendirme becerisine sahip olan ve interneti etkin-aktif olarak kullanan Kisiler
olarak tanimlanmistir. Karaduman'in (2011, s.21) Farmer (2010)’den yaptig1 alintida belirttigine gore;
elektronik bilgileri uygun bicimde secip ayirarak dijital ortama etkin bir bicimde katilan, elde ettigi
bilgileri toplumsal ve kisisel gelisimi icin bilingli olarak kullanan kisiler dijital vatandaslardir. Yapilan
tanimlarda da gorildigi gibi dijital vatandas bilisim araglarinin kullanimin etik ilkelere uygun olarak
gerceklestiren, glivenlik kurallarina uyan, sanal ortamdaki bireylerin de giinliik yasamdaki gibi haklar1 ve
sorumluluklart oldugunu bilen, bu hak ve sorumluluklara saygi duyan, bilisim teknolojisi arac¢larini
kullanarak toplumsal yasama katilan, sanal ortamdaki davranislari ile bireylere model olan Kisidir.

Ribble ve Bailey (2007, s.13) dijital vatandashigin boyutlarini; dijital erisim, dijital ticaret, dijital
iletisim, dijital okuryazarlik, dijital etik, dijital hukuk, dijital haklar ve sorumluluklar, dijital saghk ve
dijital glivenlik olarak siralamislardir. Dijital erisim, ayrim yapilmaksizin biitiin vatandaslarin bilisim
araglarini kullanmasi ve internet agina katilmasi ile ilgilidir. Dijital ticaret giiniimiizde ticari faaliyetlerin
internet ag1 lizerinden gerceklestirilmesini ifade etmektedir. Diinya Ticaret Orgiitii (WTO) tarafindan
yapilan bir tanima goére; mal ve hizmetlerin iiretim, reklam, satis ve dagitimlarinin telekomiinikasyon
aglar1 iizerinden yapilmasidir. Dijital iletisim, internet kullanicilarina diger bireylerle istedikleri zaman ve
mekanda yazili, sesli ve gorintiili iletisim kurma olanagi vermektedir. Dijital vatandashgin iletisim
boyutu Cubukg¢u ve Bayzan (2013, 151) tarafindan dijital ortamda bilgi alis-verisinin yapilabilmesi, dijital
ortamda farkl iletisim kaynaklarini kullanabilme becerisine sahip olunmasi, iletisim kaynaklarinin dogru
zamanda ve dogru bir sekilde kullanilabilmesi olarak tanimlanmistir. Dijital okur-yazarlik Ribble ve
Bailey (2007, 21) tarafindan bireylerin bilgiye ulasmak icin internette arama yapma becerisine sahip
olmasi ve bilisim araglarini kullanarak internet tizerinden egitim almalar1 olarak tanimlanmistir. Glinliik
yasantimizda uymamiz gereken etik kurallar oldugu gibi sanal ortamlarda da uymamiz gereken bazi
kurallar vardir. Dijital etik bilisim teknolojilerinin kullaniminda gérgi kurallarina uygun davranmay1 ve
dijital gorgiiye sahip olmay1 icermektedir. Cubuk¢u ve Bayzan’a gore (2013, 4) dijital aracglar kullanirken
baskalarinin haklarina saygili olunmasi, dijital araglarin ne zaman ve nasil kullanilacagl sorumluluguna
sahip olunmasi dijital etik kapsamindadir. Bilisim araglarinin ve internetin kullaniminda uyulmasi
gereken kurallarin yasalarla yaptirinma bagl olmasi dijital hukuk kapsamina girmektedir. Elektronik
ticaret yoluyla alinan bir irliniin tesliminde ya da kullaniminda karsilasilan sorunlar, yasal olmayan
yollarla internetten program ve muzik indirilmesi, internette paylasilan bir bilginin bilisim suclari
kapsamina girmesi, yasal olarak satilmamasi gereken iirtinlerin dijital ortamda satisinin yapilmasi, viriis
olusturma ve yayma, sanal ortamda hirsizlik yapma dijital hukukun ugrasi alanina girmektedir. Giinliik
yasantimizda oldugu gibi sanal ortamda da sahip oldugumuz haklar ve yerine getirmemiz gereken
sorumluluklar bulunmaktadir. Dijital haklar ve sorumluluklar bilisim araclar1 araciligi ile herkesin
kendisini 6zgiirce ifade edebilmesi yaninda bilisim araglarini ve interneti kullanan bireylerin kendilerine
ve diger insanlara yonelik sorumlu davranislar sergilemelerini kapsamaktadir. Dijital saglk, bilgi
teknolojisi araglarinin fiziksel ve ruhsal olarak bireyler iizerinde gesitli etkileri oldugunu bilmek ve buna
uygun davranislar sergilemek olarak tanimlanabilir. Gergek yasamla sanal diinyay1 ayiramama, internet
bagimlisi olma, bilgisayar basinda oturmaya bagh fiziksel sorunlar yasama gibi cesitli bicimlerde ortaya
¢ikan sorunlar dijital saglik kapsamindadir. Bireylerin sanal ortamda giivenliklerini saglamak, kendilerini
korumak icin alabilecekleri elektronik onlemler; bireysel olarak veri yedekleme, viriis koruma
onlemlerinin alinmasi dijital glivenlik kapsamina girmektedir.

Bu o6gelerin bilgi ve iletisim teknolojisi araclari ile internet kullanan bireyler tarafindan bilinmesi ve
davranisa donistiiriilmesi biiyliik 6nem tasimaktadir ¢iinkii giiniimiizde bu arag¢larin kullanimi toplumsal,
ekonomik ve kiilttirel yapiy1 etkilemektedir. Bilgisayar ve internet araciligi ile bireyler ve gruplar
arasinda iletisim kurmak kolaylasmakta, kurulan iletisim fikirlerin yayilmasini kolaylastirmaktadir. Bu
paylasim sirasinda yalnizca sanal ortamda gecerli ve yaygin olan bir dil ve kiltiir birikimi ortaya
cikmaktadir. Kiiltiirel birikim yaninda ekonomik yapi da bilgi iletisim araglarindan ve internetten
etkilenmektedir. 2014 yili verilerine gore tlkelerin gayri safi milli hasilasinin %5’i Internet iizerinden
yapilan alisverislerden saglanmaktadir (Ozbulut, 2014, 14). Bilgisayar ve Internet bireylerin kamu
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kurumlari ile etkilesimini de artirmistir. Ulkemizde “e-devlet” portal aracihigi ile bireyler kamu kurumlari
ile iletisime gecmekte, talepleri ile kamu hizmetlerinin sunumunda etkin rol oynamaktadir.

Ulkemizde bilgisayar ve internet kullanim oranlarinin en yiiksek oldugu 16-24 yas (ww.tuik.gov.tr)
arasindaki genclerin bilgi ve iletisim teknolojisi araclari ile internetin dogru kullanimini bilmeleri; bahis
oyunlar1 oynama, aileleri ile daha az zaman gecirme, internet kullanimina bagh olarak; go6z
yorgunlugu/goz kizarikligi, sirt/boyun agrisi, bas agrisi, eklem/kas agrisi, yorgunluk ve uykusuzluk
sorunlar1 yasama, internette siddet, teror ve pornografik iceriklerle karsilasma (Aile ve Sosyal Politikalar
Bakanligi, 2012) gibi sorunlarinin azalmasimi saglayacaktir. Genglere dijital vatandaslik 6gelerinin
0gretimi bu kapsaminda biiyiik 6nem tasimaktadir.

Ogretim programlarindaki kazanimlarda dijital vatandashk ogelerinin yer almasi 6grencilerin bu
konuda bilgi sahibi olmasini saglayacaktir. Bilgi ve iletisim teknolojisi araclarinin 6gretim programlarinin
icine yerlestirilmesi ile ilgili calismalar bu konudaki uygulamalar1 yonlendirmektedir (Aktan, 2012;
Senduru, 2012; Yeniterzi, 2016) Ozellikle ortadgretimde uygulanmakta olan “Bilgi ve iletisim
Teknolojileri” dersi bu konudaki bilgi, beceri ve tutumlarin kazandirilmasinda etkili olacaktir. Karaduman
ve Oztirk'iin (2014) yaptiklar1 “Sosyal Bilgiler Dersinde Dijital Vatandash@ Dayali Etkinliklerin
Ogrencilerin Dijital Vatandashk Tutumlarina Etkisi ve Dijital Vatandaglik Anlayiglarina Yansimasi” baghkh
arastirmalar1 sosyal bilgiler dersinde dijital vatandasliga dayali olarak gerceklestirilen etkinliklerin
ogrencilerin dijital ortamdaki tutumlarini olumlu yénde etkiledigini ortaya koymustur.

Altinay Gazi (2016) tarafindan gercgeklestirilen arastirma bulgularinda da kiiresel insan yetistirmede
sayisal okur-yazarlik ve vatandashigin, egitim programlari ve ders planlarina eklenmesi, bu anlayisin tiim
egitim kademelerinin gelecegi icin diisiiniilmesi gerektigi vurgulanmistir. Boyle III (2010) tarafindan
hazirlanan doktora tezinde Rible ve Bailey tarafindan 2004 yilinda hazirlanan ve sanal zorbalik, online
giivenlik, internet asirmacilifi ve sanal etik konularini kapsayan egitim platformu bir okuldaki
6grencilere uygulanmistir. Kontrol grubundaki 6grencilere uygulanan egitim programinin ogrenciler
tizerindeki etkisi deney grubunun verileri ile kiyaslanmis ve uygulanan egitim programinin égrencilerin
davranislarinda olumlu yonde degisiklik olusturdugu sonucuna ulasilmigtir.

Arastirmanin genel amac ortadgretimde uygulanmakta olan “Bilgi ve Iletisim Teknolojileri dersi
O0gretim programinda yer alan dijital vatandashk ogelerini ve O6grencilerin bu 6gelere sahip olma
durumlarini belirlemek” olarak belirlenmistir. Bu genel ama¢ dogrultusunda asagidaki arastirma
sorularina yanit aranmistir:

1. Bilgi ve lletisim Teknolojileri dersi 6gretim programinda yer alan “dijital vatandashk 6geleri”
nelerdir?

2. Bilgi ve Iletisim Teknolojileri ders kitabinda yer alan “dijital vatandashk 6geleri” nelerdir?

3. Bilgi ve Iletisim Teknolojileri dersini segcen 9. sinif 6grencilerinin ders kitaplarinda yer alan dijital
vatandaslik 6geleri hakkindaki “bilgileri” ne diizeydedir?

4. Bilgi ve Iletisim Teknolojileri dersini secen 9. sinif 6grencilerinin ders kitaplarinda yer alan dijital
vatandaslik 6gelerine yonelik “tutumlar1” ne yéndedir?

5. Bilgi ve lletisim Teknolojileri dersini secen 9. sinif 6grencilerinin ders kitaplarinda yer alan dijital
vatandaslhk 6gelerini glinliik yasamlarina “uygulama” diizeyleri nedir?

2. Yontem

Yontem kisminda arastirma modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araclari, verilerin toplanmasi ve
analizi basliklarinda bilgiler yer almaktadir.

2.1. Arastirma Modeli

Arastirmada birinci ve ikinci arastirma sorularinin yanitlanmasi icin betimsel arastirma modeli
kullanilmistir. Bilgi ve iletisim teknolojileri dersi 6gretim programinda ve ders kitabinda yer alan dijital
vatandaslik 6gelerinin belirlenmesi icin betimsel arastirma modeline uygun olarak belgelere-dokiimana
dayali arastirma yontemi kullanilmistir. “Belgelere-dokiimana dayali arastirmalarda programlar,
yonetmelikler, kitaplar, gazeteler, raporlar gibi cesitli yazili ya da elektronik ortamda kayitli olan verilerin
analizine dayal ytriitiilen calismalar tanimlanmaktadir” (Buytikoztiirk ve digerleri, 2013, 5.12).
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Diger arastirma sorularina yanit verebilmek icin nitel ve nicel analiz yontemleri birlikte kullanilmistir.
Bilgi ve iletisim Teknolojileri dersini secen 9. siif dgrencilerinin ders kitaplarinda yer alan dijital
vatandaslik 6geleri hakkindaki “bilgileri” ve “tutumlari”’ni belirlemek amaciyla nicel arastirma yontemleri
kullanilmistir. Nicel arastirmada “sayisal olarak ifade edilebilen ve iizerinde istatistik islemler yapilabilen
bilgi” (Sonmez, Alacapinar, 2011, s.41) ile arastirma sorularina yanit aranmistir. Aragtirmanin besinci
sorusuna yanit vermek amaciyla nitel arastirma yontemi kullanilmistir. Nitel arastirmada ise “durumlar
ve olaylar katilimcilarin bakis acilari ile anlanmaya” calisiimistir (Bliyiikoztiirk ve digerleri, 2013, 5.12).

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubunu, arastirmacinin da goérev yaptig1 Yozgat ilinde Merkez Atatiirk Anadolu
Saglik Meslek Lisesi’nde se¢meli Bilgi ve letisim Teknolojileri dersini secen 34 dokuzuncu sinif égrencisi
olusturmaktadir.

2.3. Veri Toplama Aract

Arastirmada veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan hazirlanan basari testi, 6grencilerin
dijital vatandashik Ogelerini giinliik yasamlarinda kullanma durumlarini belirlemek i¢cin hazirlanmis
senaryo durumlari ve 6grencilerin dijital vatandaslik 6gelerine yonelik tutumlarini belirlemek amaciyla

ey

Karaduman (2011) tarafindan hazirlanan “Dijital Vatandaslik Tutum Olgegi” kullanilmistir.

Basar testi hazirlamak icin dncelikle 68retim programinda yer alan konulara gore belirtke tablosu
hazirlanmistir. Belirtke tablosunda “bilgi” diizeyindeki konu bashklarinin agirlikta oldugu ortaya
cikmigtir. Ayrica Bilgi ve Iletisim Teknolojileri ders kitabinda yer alan pek ¢ok konunun (égretim
programinda kazanim bulunmamaktadir yalnizca konu basliklar: yer almaktadir) 3-4 climle ile anlatildig:
gorilmistir. Bu simirlilk arastirmacinin kullanacagi degerlendirme aracini da etkilemistir. Bilgi
diizeyinde ve ders kitabindaki kisa iceriklerden yararlanarak ancak D-Y testi hazirlanabilmistir.
Hazirlanan basar testi Bilgi ve Iletisim Teknolojileri dersinin sorumlu 6gretmeni ve bir 6lgme
degerlendirme uzmani tarafindan incelenmistir.

Ogrencilerin tutumlarini belirlemek amaciyla Karaduman (2011) tarafindan hazirlanan “Dijital
Vatandaslik Tutum Olgegi” kullanilmistir. Tutum 6l¢egi 32 maddeden olusmaktadir. Ogrencilerin her bir
maddeyi okumalar1 ve oOlgekte yer alan ifadeye katilma durumlarini “Kesinlikle Katilmiyorum”,

“Katilmiyorum”, “Kararsizim”, “Katiliyorum”, “Kesinlikle Katiliyorum” segeneklerinden birisini segerek
isaretlemeleri istenmistir.

Senaryolarin olusturulmasinda bilisim arag¢larinin kullanimu ile ilgili gazetelere yansiyan haberlerden
yararlanilmistir. Gazete haberleri incelenmis, haberlerde yer alan durumlar 6grencilere uyarlanarak
problem durumlar olusturulmus, bu problem durumlar1 6grencilerle paylasilmis ve bu durumda ne
yapacaklari, bu problem durumu ile karsilastiklarinda nasil davranacaklar1 sorulmustur. Hazirlanan
senaryolar Bilgi ve Iletisim Teknolojileri dersinin sorumlu 6gretmeni, bir lgme degerlendirme uzmani ve
bir Tiirk Dili ve Edebiyati1 6gretmeni tarafindan incelenmistir.

2.4. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmaci tarafindan hazirlanan 6lgme araglar1 Yozgat Merkez Atatiirk Anadolu Saghk Meslek
Lisesi’nde aragtirmaci tarafindan égrencilere uygulanmistir. Yozgat Il Milli Egitim Miidiirliigii’'nden alinan
yazill arastirma izni ile ders 6gretmenine ulasilmis, 6gretmenden sozlii onay alindiktan sonra 6lgme
araclar1 6grenci sayist kadar cogaltilarak uygulanmistir. Ulasilan veriler SPSS programi ile analiz
edilmigtir.

Arastirmadan elde edilen verilerin analizinde nitel ve nicel analiz yontemleri bir arada kullanilmistir.
Birinci ve ikinci arastirma sorularinin yanitlanmasi i¢in dokiiman incelemesi yapilmistir. Bilgi ve iletisim
Teknolojileri dersi 6gretim programi ve ders kitabinda yer alan dijital vatandaslik 6geleri ile ilgili ifadeler
sayisallastirilmistir. “Nitel verilerin sayisal analizi goriisme, gozlem veya dokiimanlarin incelenmesi
yoluyla elde edilmis yazili bicimdeki verinin, belirli siireclerden gecirilerek sayilara veya rakamlara
dokiilmesidir (Yildirnim, Simsek, 2005, s.242). Sayisallastirmada “kapsanan alan” 6lciit birimi olarak
kullanilmistir. Egitim programinin incelenmesinde “dijital vatandashik o6geleri” ile ilgili olan konu
bashklar1 belirlenmistir. Bilgi ve Iletisim Teknolojileri dersi 6gretim programinda kazamimlar
bulunmamaktadir. Egitim programinda iinite isimleri, tist konu basliklari, konu isimleri ve alt konular yer
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almaktadir. Unite isimleri, tist konu basliklari, konular ve alt konular, kategori birimi olarak belirlenen
dijital vatandaslik Ogelerine gore analiz edilmistir. Ders kitabinda da aym siire¢ izlenmis, dijital
vatandaslik 6geleri ile ilgili olan konu basliklar1 ve basliklarin altinda yer alan metinler belirlenmis, analiz
birimi olarak metinleri olusturan climleler kullanilmistir. “Basi veya sonu belirgin analitik bir {inite
olmasi acisindan, nitel verinin sayisallastirilmasinda 6nemli olan climle, arastirmacinin bir nitel veri
setine iliskin temalar veya kategoriler olustururken kullanacag en énemli aractir” (Yildirim, Simsek,
2005, s.246). Ulasilan veriler sayisallastirilmistir.

Arastirmaya katilan 06grencilerin bilgi diizeylerinin belirlenmesinde dogru-yanlis testinden
yararlanilmistir. Ders kitabindaki bilgilerden yararlanarak 15 ciimle olusturulmustur. Ogrencilerin
climleleri okumalari ve dogru-yanlis olarak isaretlemeleri istenmistir.

Dijital Vatandaglik Tutum Olgegi’'nin analizinde &égrencilerin verdikleri yanmitlar SPSS programina
aktarilmis, her bir maddenin aritmetik ortalamasi hesaplanmistir. Belirlenen ortalamalara goére
maddelere yonelik yorumlar yapilmstir.

Arastirmaya katilan Ogrencilerin dijital vatandaslik 6gelerini giinliilk yasantilarinda uygulama
durumlarint belirlemek amaciyla olusturulan senaryolar, 6grencilerin verdikleri yanitlara gore
incelenmistir. Verilen yanitlar “Dogru” ya da “Yanlis” olarak degerlendirilmistir. Hazirlanan senaryo
durumlarr;

“Bir 6grenci dosya paylasim sitesine iiye oluyor ve o siteden sevdigi bir sanatcinin sarkisini
bilgisayarina indiriyor.” Ogrencinin davranisini degerlendiriniz.”

“Bir 6grenci annesinin kredi kartin1 okulun bilgisayar laboratuvarinda kullanarak internetten bir iiriin
satin almistir. Alis-verisini tamamladiktan sonra kredi karti bilgilerinin bulundugu sayfay1 “Sik
Kullanilanlar” a eklemistir. Ogrencinin davranisim degerlendiriniz.” seklindedir.

3. Bulgular

3.1. Ogretim Programinda Yer Alan Dijital Vatandashk Ogeleri

Birinci arastirma sorusunda “Bilgi ve Iletisim Teknolojileri dersi 6gretim programinda yer alan “dijital
vatandashk 6geleri” nelerdir? sorusu yer almaktadir. Bu soruya yanit vermek icin Bilgi ve Iletisim
Teknolojileri dersi 6gretim programinda yer alan dijital vatandaslik 6geleri belirlenmistir. Dersin 6gretim
programinda 6ncelikle “Dersin Amagclar1” incelenmistir. Dersin amaglar1 arasinda;

“Kisisel bilgisayarlarin insan sagligina etkilerini aciklamalar1”,
“Bilgisayarla ilgili giivenlik ve hukuk konular1 hakkinda bilgi sahibi olmalar1”,

“Kisisel bir bilgisayarin ve isletim sisteminin temel fonksiyonlarini kullanabilecek bilgiye sahip
olmalar1” ifadeleri yer almaktadir. Bu ifadeler dijital vatandashk o6geleri ile iliskilidir. Kisisel
bilgisayarlarin insan sagligina etkilerini aciklamalar1 amaci dijital saglikla; bilgisayarla ilgili givenlik ve
hukuk konular1 hakkinda bilgi sahibi olmalar1 amaci dijital haklar ve sorumluluklar ve dijital giivenlikle;
kisisel bir bilgisayarin ve isletim sisteminin temel fonksiyonlarini kullanabilecek bilgiye sahip olmalari
amaci ise dijital okur-yazarlikla ilgilidir. Ogretim programinda yer alan toplam 34 amacin yalnizda 3
tanesi dijital vatandashik 6geleri ile iliskilidir.

Bilgi ve iletisim teknolojileri dersi 6gretim programinda 7 iinite bulunmaktadir. Bu iiniteler;
Bilgi Teknolojisinin Temel Kavramlari

Bilgisayar1 Kullanma ve Yonetme

Kelime islem Programi

Elektronik Tablolama Programi

Veri Tabani Programi

Sunu Programi

N o s w N

Internet ve iletisim’dir.
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Bu tlinitelerden sadece 2 tanesinde dijital vatandashk 6geleri yer almaktadir. Birinci iinite olan “Bilgi
Teknolojisinin Temel Kavramlar” ve yedinci iinite olan “Internet ve iletisim” {initelerinde dijital
vatandaslikla ilgili kavramlar goriilmiistiir.

Bilgi ve Iletisim Teknolojileri Dersi 6gretim programi iilkemizde uygulanmakta olan 6gretim
programlarindan farkli bir yapida tasarlanmistir. Ulkemizde uygulanmakta olan diger programlarda
temalar, kazanimlar, etkinlik 6rnekleri, programin uygulanmasina yonelik aciklamalar yer alirken Bilgi ve
lletisim teknolojileri dersi 6gretim programinda iinite isimleri ve cesitli diizeylerde konu bashklar yer
almaktadir. Ornegin;

Unite 1: Bilgi Teknolojisinin Temel Kavramlari
A. Baslangic¢
1.Donanim Yazilim Bilisim Teknolojisi
2.Bilgi ve lletisim teknolojisi Uriinlerinin Tanitimi
3.Bilgisayar Cesitleri
a.Ana bilgisayar
b.Mini bilgisayar
c.Ag (Network) bilgisayar1
d...

Bu program yapisinda dijital vatandaslik 6gelerinin belirlenmesi ve kolay ayirt edilmesi icin farkl bir
isimlendirmeye gidilmistir. Tabloda Unite ismi aynen korunmustur. “A.Baslangi¢” bashgina “Ust Konu
Baslig1”; ist konu basliginin altinda yer alan her bir maddeye “Konu”; konularin altindaki her bir maddeye
ise “Alt Konu” ad1 verilmistir. Unite ad, list konu basligl, konu basligi ve alt konu bashginda yer alan dijital
vatandaslik 6geleri belirlenmis ve asagidaki tabloda sunulmustur;

Bilgi Teknolojisinin Temel Kavramlari iinitesinde,
Bilgi teknolojisi ve toplum iist konu bashginda;
-Degisen bir diinya konusunda Elektronik ticaret kavrami;

-lyi bir ¢alisgma ortami konusunda -lyi bir ¢alisma ortamimin faydalari, Bilgisayarda galisirken
calismaya ara vermenin 6nemi, Ekran, Koltuk, Klavyeyi yerlestirme, Yeterli 151k, Havalandirma

-Saglik ve giivenlik konusunda; Elektrik kablolarinin giivenilirligi, Gii¢ noktalarinin (prizleri) fazla
yluklenmesini 6nleme, Hatali kullanima bagh agrilar, Hatali kullanima bagl g6z problemleri ve Durus
bozukluklari.

Bilgisayar aglari iist konu bashiginda;

-Internet konusunda; -Internet kavrami ve onemi, Arama motoruna ait kavramlar, World Wide Web
(www), Elektronik Posta, Elektronik posta alma ve gonderme, iletisim teknolojileri (ICT) cihazlari, FTP
(dosya aktarma hizmetleri)

Giivenlik telif haklar: ve hukuk iist konu bashginda;

Giivenlik konu bashginda; Dosyalarin tasinabilir kayit ortamlarina yedeklenmesi, Elektrik kesintisinde
veri kaybi, Dosyalara disaridan erisilmesinin engellenmesi, Gizlilik hakki, Bilgisayarin korunmasi ve
sifrelenmesi

Bilgiasyar viriisleri konu bashiginda; Viriislerin tanitimi ve cesitleri, Bilgisayar sistemlerine bulasmasi,
Dosya indirmedeki tehlikeler, Korunma

Telif haklar1 bashiginda; Yazilim telif hakki ve kopyalama, Paylasma ve 6diing verme, Dosyalarin ag
kanaliyla transfer edilmesinin sonu¢ ve yaptirimlari, Paylasim yazilimi, Kamuya acik yazilim, Kullanici
lisanslari
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internet ve Iletisim iinitesinde;
Baslangic iist konu bashginda;

-Elektronik postayla ilk adim konusunda; Elektronik posta uygulamasi agma, Tanimlanmis kullanici
icin posta kutusu agma, e-posta iletisi agma, Elektronik posta uygulamasini kapatma

-Iletiler konu bashginda; Yeni bir ileti olusturma, Génderilecek kisi alanina bir e-posta adresi yazma,
Konu kismina baslik girme, Otomatik imza ekleme, Yiiksek ve diisiik 6ncelikte ileti gonderme

lletiyi okuma bashiginda; Iletiyi alma ve agma, Posta klasériindeki iletiyi isaretleme, Posta ¢op
kutusunu kullanma

-lletiye cevap verme konusunda; Gonderene cevap ver fonksiyonunu kullanma, Herkese cevap
fonksiyonunu kullanma konu basliklar1 6gretim programinda yer alan dijital vatandashk 6geleridir.

Goriildiigi gibi Bilgi ve Iletisim Teknolojileri dersi 6gretim programinin yedi iinitesinin iki tanesinde
dijital vatandaghk 6gesi yer almaktadir. Ayrica 6gretim programinda yer alan toplam 13 iist konu
bashginin 4 tanesinde dijital vatandaslik 6geleri bulunmaktadir. Bilgi ve iletisim teknolojileri dersi
O0gretim programinda yer alan toplam 130 konunun 12’si ve 383 alt konunun 49 tanesi de dijital
vatandaslikla ilgilidir.

3.2. Ders Kitabinda Yer Alan Dijital Vatandashik Ogeleri

ikinci arastirma sorusuna yanit bulabilmek icin Bilgi ve iletisim teknolojileri ders kitabinda yer alan
dijital vatandashk 6geleri belirlenmistir. Bilgi ve iletisim teknolojileri dersinde égrencilerin kullanmasi
icin Milli Egitim Bakanligi ve Ozne Yayinevi tarafindan iki ayr1 ders kitab1 hazirlanmistir. Aragtirmanin
yapildigi Yozgat Anadolu Saghk Meslek Lisesi'nde Ozne Yaymnevi tarafindan hazirlanan ders kitabi
kullanilmaktadir. Ders kitabinda yer alan dijital vatandashik o6gelerinin belirlenmesinde climleler
incelenmistir. Oncelikle ders kitabinda yer alan toplam ciimle sayis1 belirlenmis, bu ciimlelerden kag
tanesinin dijital vatandaslik 6geleri ile ilgili oldugu saptanmistir. Analiz sonunda ders kitabinda toplam
9653 ciimlenin yer aldig1 goriilmiistir. Birinci linitede 294, yedinci linitede 124 climle toplam 418 ciimle
dijital vatandaslik 6gelerinin anlatimi i¢in kullamilmistir. Diger bir ifade ile ders kitabinda yer alan
ciimlelerin %4.3’l dijital vatandaslk 6geleri ile iliskilidir. Ders kitabinda yer alan ciimlelerden dijital
vatandaslikla ilgili olan 418 ciimlenin 42’si «<Arama motoruna ait kavramlar» ile ilgilidir. Diger bir ifade ile
ders kitabinda en uzun anlatilan konu 42 climle ile anlatilmistir. Ders kitabinda en kisa anlatilan climle ise
bir climle ile anlatilan «Hatali kullanima bagli agrilar» ve «Gonderilecek kisi alanina bir e-posta adresi
yazmay konulardir.

3.3. Ogrencilerin Dijital Vatandaghk Bilgi Diizeyleri

Bilgi ve Iletisim Teknolojileri dersini secen 9. simif 6grencilerinin dijital vatandashk 6geleri hakkindaki
“bilgileri” ne diizeydedir? sorusuna yanit vermek amaciyla dogru-yanlis testi sonuglar: analiz edilmistir.
Analiz sirasinda dogru siniflandirilan maddelere bir (1), yanlis siniflandirilan maddelere sifir (0) puan
verilmistir. Bir 6grencinin biitiin ciimleleri yanit anahtarina uygun olarak siniflamasi durumunda
alabilecegi puan 15’tir. Ogrencilerin hic birisi 15 puan alamamistir. 4 é6grenci 14 puan, 2 6grenci de sifir
puan almistir. Ogrencilerin aldiklar1 puanlarin aritmetik ortalamas: 7’dir. Diger bir ifade ile 6grencilerin
dijital vatandaslik 6geleri hakkindaki bilgileri 15 puan iizerinden 7’dir.

Dogru Yanls testinde yer alan “Elektronik ortamdaki bilgilerin “gizlilik hakki” Anayasa’da yer
almaktadir.” ifadesi yanlis olmasina karsin 6grencilerin hepsi dogru olarak siiflandirmislardir.

3.4. Ogrencilerin Dijital Vatandaslk Ogelerine Yénelik Tutumlar

Dordiincli arastirma sorusunda Ogrencilerin dijital vatandaslik 6gelerine yonelik tutumlarinin ne
diizeyde oldugu belirlenmeye cahsilmistir. Ogrencilere dijital vatandashik tutum 6lcegi kapsaminda 32
madde verilmis, 6grencilerin her bir maddeye katilma durumlarini verilen bes se¢enekten birisine gore
isaretlemeleri istenmistir. Asagidaki tabloda, tutum 6l¢cegi kapsaminda yer alan maddeler, bu maddelerin
ilgili oldugu dijital vatandashk 6gesi ve 6grenciler tarafindan en ¢ok isaretlenen secenek ile bu segen
0grenci sayisinin yiizde olarak ifadesi yer almaktadir.



Peker Unal, D. Karaelmas Journal of Educational Sciences 5 (2017) 180-195

Tablo 1

Ogrencilerin Dijital Vatandaslik Ogelerine Yénelik Tutumlar:

Sira Madde ilgili DV 6gesi Yiizde

No

1 Internette bagkalarini rahatsiz etmek (hakaret Etik ve Sorumluluk %85.3
etmek, tehdit etmek, vb) eglencelidir. Kesinlikle Katiliyorum

2 Insanlarin  internette  birbirlerine  saygi  Etik ve Sorumluluk %100
duymalar gerektigini diisiiniiyorum. Kesinlikle Katiliyorum

3 Bagkalarina ait igerik ve bilgileri (fotograf, Etik ve Sorumluluk %388.2
makale, grafik vb) kullanmadan 6nce izin almay1 Kesinlikle Katiliyorum
tercih ederim.

4 Internette kimligimi saklayarak gercek yasamda  Etik ve Sorumluluk %64.7
benimsemedigim davraniglari sergilemek Kesinlikle Katilmiyorum
eglencelidir.

5 Internet aracih@ ile baskalarina zarar  Etik ve Sorumluluk %76.5
vermekten kaginirim. Kesinlikle Katiliyorum

6 Internet iizerinden sohbet etmek beni eglendirir. Iletisim %64.7

Katiliyorum

7 Internet baglantisinin  kesilmesi durumunda Iletisim %41.2
arkadaslarimla iletisim kurmakta zorlanacagimi Kesinlikle Katiliyorum
diistinliiyorum.

8 Internet {izerinden iletisim kurmak daha Iletisim %41.2
rahattir. Katiliyorum

9 Internetteki tehlikelere kars: giivenlik 6nlemleri  Gizlilik ve giivenlik %82.4
almaya dikkat ederim. Kesinlikle Katiliyorum

10 Internette sadece ¢ok giivendigim sitelerden  Gizlilik ve giivenlik %79.4
dosya indirmeyi tercih ederim. Kesinlikle Katiliyorum

11 Sadece internette tanistigim insanlarla ailemin  Gizlilik ve giivenlik %58.8
izni olmadan gercek hayatta goriismek Kesinlikle Katiliyorum
tehlikelidir.

12 Internet ile ilgili giivenlik uyarilarm dikkate  Gizlilik ve giivenlik %67.6
almak beni rahatlatir. Kesinlikle Katiliyorum

13 Internette bana zarar verecegini diisiindiigiim  Gizlilik ve giivenlik %385.3
sitelere girmekten kaginirim. Kesinlikle Katiliyorum

14 Internette alis-veris yapilan sitelerin giivenli  Gizlilik ve giivenlik %85.3
olup olmadiklar1 6nemsizdir. Kesinlikle Katilmiyorum

15 Uyesi oldugum internet sitelerinin kurallarina  Gizlilik ve giivenlik %61.8
uymaya dikkat ederim. Kesinlikle Katiliyorum

16 Bir iriin almadan o©Once internette fiyat Ticaret %67.6
arastirmasi yapmayui tercih ederim. Kesinlikle Katiliyorum

17 Internetten alis veris yapmak sikicidir. Ticaret %38.2

Katilmiyorum ve
Kesinlikle Katilmiyorum

18 Aradigim tiriinlere internet araciligiyla rahatlikla Ticaret %41.2
ulasabilirim. Kesinlikle Katiliyorum

19 Internetten alis veris yapmak tehlikelidir. Ticaret %38.2 Katilmiyorum

20 Internetten  aldigim  iriinlerin  kalitesine Ticaret %44.1
gliivenmem. Kararsizim

21 Internetten alis  veris yapmak hayatim Ticaret %55.9
kolaylastirmaktadir. Katiliyorum

22 Odevimi  yaparken internetteki bilgileri Okuryazarhk %>50.0 Katilmiyorum
kullanmay tercih etmem.

23 Internet aracih@ ile islenen derslerden Okuryazarhk %26.5
hoslanmam. Katiliyorum

24 Internetin derslerimdeki bagarimi artirmamda Okuryazarlik %41.2
o6nemi yoktur. Kararsizim

25 Internette ¢ok fazla bilginin olmasi isimi Okuryazarlik %32.4 Katilmiyorum

zorlastirir.
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26 Internet siyasi konular hakkinda bilgi edinmemi Haklar ve erisim %55.9
kolaylastirir. Katiliyorum
27 Kendimi internet diinyasinin etkin bir {yesi Haklar ve erisim %47.1
olarak goriiyorum. Kararsizim
28 Internet topluma daha fazla katki saglamam icin Haklar ve erisim %41.2
bana olanaklar sunar. Kesinlikle Katiliyorum
29 Internette  dinlenmeden  saatlerce  oyun Saghk %50
oynamaktan sikilmam. Kesinlikle Katilmiyorum
30 Internetteyken aciktigimi hissetmem. Saghk %38.2
Kesinlikle Katilmiyorum
31 Internette oyun oynamayr uykusuz kalmaya Saghk %55.9
tercih ederim. Kesinlikle Katilmiyorum
32 Internetteyken ellerim agriyana kadar oyun Saghk %55.9
oynamayi birakmak istemem. Kesinlikle Katilmiyorum

Tablodan da anlasilacag: gibi 68rencilerin verdikleri yanitlardan dijital vatandaslik 6gelerine yonelik tutumlarinin
olumlu olmadig1 gériilmektedir. Ornegin 1. maddede dgrencilerin tamaminin bu ciimlede “Kesinlikle Katiliyorum”
se¢ enegini isaretlemesi dijital etik ile haklar ve sorumluluklar konusuna yoénelik tutumlarin olumlu olmadigini
gostermektedir. 7. maddede 6grencilerin %41’i “Kesinlikle Katilyorum” segenegini isaretlemistir. internet iletisim
kurma araci olabilir ancak o6grencilerin internet kesilirse arkadaslar ile iletisim kurmakta zorlanacaklarim
diisiinmeleri dijital saglik konusunda sorunlar yasadiklarini ortaya koymaktadir. Ogrencilerin %41’i internet
tizerinden iletisim kurmanin daha kolay oldugunu diisiinmektedir. Bu oran dijital iletisim ve saglik konularinda
ogrencilerin yanhs tutumlara sahip oldugunu gostermektedir. “Internette ¢ok fazla bilginin olmasi isimi zorlastirir”
ifadesine dgrencilerin %32’si “Katilmiyorum” yanitin1 vermistir. Ogrencilerin dijital okuryazarlik becerisine sahip
olmalar! internette karsilastiklari bilgiyi se¢melerinde ve kullanmalarinda onlara kolaylik saglayacaktir. Diger bir
ifade ile dijital okuryazarlik becerisine sahip olan 6grenciler internetteki bilgi miktarindan bagimsiz olarak
aradiklan bilgilere kolaylikla ulasabileceklerdir. Ulasilan veriler 6grencilerin dijital vatandaslik 6gelerine yonelik
tutumlarinin olumlu olmadigini géstermektedir.

3.5. Ogrencilerin Dijital Vatandashk Ogelerini Uygulama Diizeyleri

Ogrencilerin dijital vatandashk 6gelerini giinlik yagsamlarinda kullanma/uygulama diizeylerini
belirlemek icin 6grencilere senaryo durumlar: verilmistir. Senaryolar ve 6grencilerin verdikleri yanitlar
incelendiginde asagidaki bulgulara ulasiimistir:

«Bir 6grenci dosya paylasim sitesine liye oluyor ve o siteden sevdigi bir sanat¢inin sarkisini
bilgisayarina indiriyor.» davranisi 6grencilerin 5’i diger bir ifade ile %17’si tarafindan yanls bulunmustur.
Ogrencilerin 29'u sevdikleri bir sanatginin sarkisini iicret 6demeden bilgisayara indirmeyi dogru
bulmaktadirlar. Bu davranis dijital haklar ve sorumluluklar, dijital etik, dijital ticaret kapsaminda
degerlendirildiginde yanlistir. Giinlik yasantimizda bir sarkiy1r internetten istedigimiz kadar
dinleyebiliriz ancak bilgisayarimiza indirmek diger bir ifade ile ona sahip olmak istedigimizde bir iicret
0demek zorunda olmaliyiz. Sanal ortamda da ayni durum gecerli olmalidir, 68renciler bir sarkiyi
bilgisayarlarina indirmek istediklerinde bunun i¢in ticret 6demelidirler. Verilen yanitlar 6grencilerin bu
durumun farkinda olmadigini, bilmedigini ya da bildikleri halde uygulamadiklarin1 gostermektedir. Bu
veriler 6grencilerin dijital ticaret, dijital etik, dijital haklar ve sorumluluklar konusunda uygulamada
hatali baz1 davranislarinin oldugunu géstermektedir.

«Bir 6grencinin tasinabilir belleginde viriis vardir. Ogrenci bu viriislii bellegi okulun agindaki bir
bilgisayara takiyor ve bellekteki dosyay1 agiyor.» davranisini 6grencilerin % 100’4 yanhs buldugunu
belirtmistir. Bu oran 6grencilerin belirtilen senaryo durumunda dijital haklar ve sorumluluklar
konusunda dogru davranis sergiledigini gostermektedir.

«Bir 0grenci dersin baslamasina yarim saat kala 6gretmeninin 6dev verdigini hatirliyor, okulun
bilgisayarindan 6dev konusunu buluyor, kes-kopyala-yapistir yaparak 6devini tamamliyor.» davranisi
ogrencilerin %231 tarafindan yanlis bulunmustur. Diger bir ifade ile 6g8rencilerin %77’si bu uygulamay
dogru bulmaktadir. Ogrencilerin édevlerini yaparken, 6dev konusunda arastirma yapmalari, ulagtiklar
kaynaklar1 okumalari, anlamalari, analiz ve sentez yaparak ddev konusunu kendi ciimleleri ile yazmalari
beklenmektedir. Ancak uygulamada kes-kopyala-yapistir yaparak ddev yapmak oldukca yaygindir. Bu
uygulama ogrencilerin dijital okur-yazarlik, haklar ve sorumluluklar ile etik konularinda uygulamada
hatali davranislarinin oldugunu gostermektedir.
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«Bir &grenci okul disindaki vaktinin biiyiilk c¢ogunlugunu bilgisayarinin basinda Internette
gecirmektedir. Bu 6grenci internete girmedigi zaman bir eksiklik hissetmekte ve endise yasamaktadir.»
davranmisint 6grencilerin % 100’ yanlis bulmaktadir. Bu oran 6grencilerin dijital saglik konusunda
uygulamada dogru davranislar sergilediklerini gostermektedir.

«Bir 68renci annesinin kredi kartini okulun bilgisayar laboratuvarinda kullanarak internetten bir tirtin
satin almistir. Alisverisini tamamladiktan sonra kredi karti bilgilerinin bulundugu sayfayr “Sik
Kullanilanlar”a eklemistir.» davranisini 6grencilerin %80’i dogru buldugunu belirtmistir. Diger bir ifade
ile 6grencilerin %20’si bu davranisi yanlis bulmustur. Okulun bilgisayar laboratuarinda sinirli sayidaki
bilgisayar ogrenciler tarafindan ortak kullanilmaktadir. Bu nedenle iizerinde 6zel bilgilerin yer aldigi
kredi kart1 kullaniminda giivenlik énlemlerinin alinmasi gerekmektedir.

Verilen yanitlar 68rencilerin dijital ticaret, dijital hukuk, dijital haklar ve sorumluluklar, dijital giivenlik
konularinda uygulamada hatali davranislari oldugunu géstermektedir.

4. Sonuglar, Tartisma ve Oneriler

Dijital vatandaslik égelerinin se¢meli Bilgi ve letisim Teknolojileri dersi 6gretim programinda ve ders
kitabinda yer alma durumu ile Yozgat ilinde Merkez Atatiirk Saglik Meslek Lisesi’'nde 9. sinifa devam eden
34 ogrencinin dijital vatandaslik 6geleri hakkinda neler bildiklerini, dijital vatandaslik 6gelerini giinliik
yasantilarinda kullanma durumlarini ve 6gelere yonelik tutumlarini belirlemek amaciyla yapilan
arastirmada asagidaki sonuclara ulasilmis ve oneriler siralanmistir.

1-Bilgi ve iletisim teknolojileri dersi 6gretim programinda dijital vatandaslik 6gelerine oldukca az yer
verilmistir. Ogretim programinin toplam otuzdért amacin ii¢ii, programin igeriginde ise yedi tinitenin ikisi,
ylz otuz konunun on ikisi, li¢ yliz seksen ii¢ alt konunun kirkdokuzu dijital vatandashk 6gesi ile iliskilidir.
Bir egitim programinda amaglar programin temelini olusturmaktadir. Egitim programinin amaclarina
gore icerik olusturulmakta, Ogretme etkinlikleri dilizenlenmekte ve degerlendirme c¢alismalari
yapilmaktadir. Amaclarda dijital vatandaslik 6gelerine daha fazla yer verilmesi; konu basliklarini, ders
kitabinn icerigini, 6grencilerin sahip olacagi bilgi diizeyini de etkileyecektir. Bu nedenle “Bilgi ve lletisim
Teknolojileri” dersi 6gretim programinin amaglari dijital vatandaslik 6gelerine daha fazla yer verecek
sekilde yeniden diizenlenmelidir. Ders kitabinda yer alan ciimlelerin %4.3l dijital vatandashk dgeleri ile
iliskilidir. Bu oran oldukca diistiktiir. Ders kitaplarinda yer alan ciimlelerin dijital vatandaslik 6geleri ile
iliskisini belirleyen bir arastirmaya rastlanmamistir ancak denetimden ge¢mis, onaylanmis ve 68renciye
teslim edilmis tek bilgi kaynagi olan ders kitaplarinda bu égelere yer verilmesi daha yararli olacaktir.
Altinay Gazi (2016) tarafindan yapilan arastirmanin sonucunda yer alan “okuldncesi egitim doneminden
yliksek 6gretime kadar sayisal vatandashgin icsellestirilmesi i¢in dersler diizenlenmelidir” ifadesi egitim
programlarinda sayisal/dijital vatandasliga yer verilmesi gerektigi bulgusunu pekistirmektedir. Oztiirk
(2015) tarafindan gergeklestirilen arastirma bulgular1 da bu sonucu desteklemektedir. Oztiirk (2015, 95),
“lyi bir vatandas ve iyi bir dijital vatandas yetistirmek icin okullarimizda Bilisim Teknolojileri dersinde ve
Vatandaslik ve Demokrasi Egitimi derslerinde dijital vatandaslik konusu daha etkili ve uygulamaya
yonelik bicimde 6rnek etkinliklerle 6gretilmelidir.” sonucuna ulasmistir.

2- Egitim programinda ve ders kitabinda yer alan sorunlara bagli olarak 6grencilerin dijital
vatandashk bilgi diizeyleri de oldukea diisiiktiir. Ogrencilerin dogru yanlis testinden aldiklar1 puanlarin
ortalamasit 15 lizerinden 7’dir, 6grencilerin dijital vatandaslik 6gelerine yoneliik tutumlar1 olumlu
degildir ayrica oOgrencilerin dijital vatandaslik ogeleri ile ilgili davranislarinda da dogru olmayan
uygulamalar vardir. Ogrencilerin bilgi, beceri ve tutumlarinin yetersiz oldugu bulgusu El¢i ve Sar1 (2016)
tarafindan yapilan arastirmanin bulgular1 ile ortiismektedir. El¢i ve Sari arastirmalarinda Bilisim
Teknolojileri ve Yazilim dersi 6gretim programina yonelik 6grenci gorislerini dijital vatandashk
baglaminda incelemisler ve 6gretim programimi dijital vatandashik boyutlar ile ilgili bilgi, beceri ve
tutumlar1 kazandirmada orta diizeyde etkili oldugunu ortaya koymuslardir. Oztiirk (2015, 95) tarafindan
yapilan arastirma bulgularinda da ortaokul 6grencilerinin dijital oyunlar1 oynadiklar1 ancak bu oyunlarda
yer alan akilli isaretlerin anlamini bilmedikleri, sanal diinyada karsilastiklari sorunlar1 ¢6zmede yetersiz
kaldiklari, internet iizerinden ulastiklari kaynaklarin dogrulugunu sorgulamadiklari belirtilmistir.

Bu sorunu diizeltmek icin ders kitaplarindaki igeriklere dijital vatandaslik 6gelerinin yerlestirilmesi ve
o0gretmenlerin ve velilerinin dogru kullanim davranislari sergileyerek 6grencilere model olmalar tesvik
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edilebilir. Ayrica okullarda 6gretmenler cesitli etkinliklerle dijital vatandaslik 6gelerinin kazandirilmasi
calismalar yapabilirler. Tiirkce dersinde 6grencilere 6zgiin hikayeler yazdirilabilir, yazilan hikayelerin
Internette paylasilmasi istenebilir ve 6grencilerin bu ¢alismalari izinsiz olarak kullanilirsa égrencilerin
neler hissedecekleri diisiindiiriilebilir. Matematik dersinde internetten hizmet alimi yapan (ugak bileti
alan, beyaz esya fiyatlarin1 karsilastiran, iirlinlere yonelik kullanici yorumlarini okuyan) bir bireyin e-
ticaret yoluyla elde edecegi kazanclar hesaplatilabilir. Rehberlik derslerinde internetteki haklarimiz,
sorumluluklarimiz, etik, sanal ortamda diirist olma, vb. konularda 6grencilerle sohbetler
gerceklestirilebilir.

3-Egitim programlarinda yer alan dijital vatandaslik 6gelerinin belirlenmesi amaciyla yapilan bu
calismanin uygulanmakta olan diger egitim programlarin1 da kapsayacak sekilde genisletilmesi, arastirma
bulgularina gore dijital vatandaslik 6gelerinin mevcut programlar icindeki oranini arttiracak ¢alismalarin
yapilmasi yararh olabilir.

4-Sadece Yozgat ilinde Merkez Atatiirk Saglik Meslek Lisesi’'nde yapilan bu arastirmanin daha genis bir
gruba uygulanmasi, arastirma sonugclarina goére daha saghkli sonuclara ulasilmasini saglayacaktir.

5-Yurt disinda dijital vatandaslik 6gretimi i¢cin hazirlanan egitim programlari incelendiginde bu
programlarin okullarda uygulanmakta olan egitim programlarindan bagimsiz oldugu gorilmiistiir.
Ulkemizde de tiniversitelerin siirekli ve uzaktan egitim merkezleri, egitimle ilgili sivil toplum kuruluslar
ya da egitim sendikalar1 tarafindan bagimsiz egitim programlarinin hazirlanmasi ve uygulanmasi
calismalari yapilabilir.
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ABSTRACT

The aim of this research was to examine the prospective classroom teachers’ attitudes towards teaching profession in terms of
various variables by longitudinally. Longitudinal survey model was used in this study. Research group of the study was
constituted by 110 prospective teachers attending the classroom teaching program at Kastamonu University, Turkey. The
Attitude Scale towards Teaching Profession, which was developed by Ustiiner (2006), was used as data collection tool. One-
factor variance analysis was performed in data analysis. Pearson's correlation coefficients were calculated for relational
analysis. The results have revealed that the attitudes of the prospective classroom teachers towards teaching profession were
significantly different according to the grade level and gender variables. In addition, a moderate positive and significant
relationship was found between 4t academic achievement levels of prospective classroom teachers and their attitudes
towards teaching profession.

Keywords: Achievement, Attitude, Pre-Service Classroom Teachers, Teaching Profession.

EXTENDED ABSTRACT

Individuals gain a place in society through their profession, makes a living, and builds their future on this basis. At
the same time, profession seriously affects the personality of the individuals. The individual's choice of a suitable
occupation and their positive attitudes towards his/her profession will contribute to the development of the society
as well as his/her happiness. In this sense, choosing the right profession is very important. Teachers' personal
tendencies are one of the important factors that affect the orientation of students. In this sense, it can be considered
that when the teacher puts himself/herself into action, the student has a positive relationship between this feature
and taking his/her sample. Contemporary educational approaches emphasize that the individual can recognize the
interests and needs of the profession while choosing the profession and determine the occupations that will meet
them and choose the most appropriate ones among them and develop a positive attitude towards the profession.
For this, it is very important for the individuals to be more realistic in his/her choice that is to be in conformity with
his interests, talents, values and possibilities. In this respect, the importance of the attitude towards the occupation
can not be ignored. Considering the issues related to the teaching profession, it is necessary to emphasize attitudes
that include the characteristics of teachers' liking, respect and acceptance as an important variable influencing the
fulfillment of the roles expected of them. If attitudes towards the teaching profession are determined by scientific
research, the shortcomings of pre-service teacher education can be seen. There are ways to find solutions to such
shortcomings. In this respect, it is possible to train teachers who will perform their jobs professionally. Prospective
teachers can have be positive or negative attitudes towards teaching profession. Therefore, determining the
attitudes towards teaching profession of prospective teachers is important. In this sense, the aim of this study was
to examine the prospective teachers' attitudes towards the teaching profession according to different variables in
the process of four-year undergraduate education. Longitudinal survey model used in this study. Working group of
the study was constituted of 110 prospective teachers who were educated in the classroom teaching program
between September 2013 and May 2017 Kastamonu University Faculty of Education. Attitude scale towards
teaching profession developed by Ustiiner (2006) was used as a data collection tool. In data analysis single factor
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analysis of variance (ANOVA) and the Bonferroni test was applied for multiple comparisons. Pearson correlation
coefficients were calculated for relational analysis. According to the results, it were determined that a significant
differences according to gender and grade level variables of prospective classroom teachers attitudes towards
teaching profession. The fourth grade female prospective teachers' attitude scale scores were found to be more
positive than male prospective teachers. It was determined that a significant increase in the fourth grade positive
attitudes level. However, it was seen that a low level positive and significant relationship between the academic
achievements and attitudes towards teaching profession at first, second and third graders. In the fourth grade it was
found to have an intermediate level positive and significant relationship between the attitudes towards teaching
profession and academic achievements. When examining the results, the fourth grade female prospective teachers'
attitude scale scores were found to be more positive than male prospective teachers. This result is similar to some
studies’ findings in the literature. In this study, prospective classroom teachers have positive attitudes towards the
teaching profession during the four-year undergraduate education have concluded that increases every year. It was
determined that a significant increase in the fourth grade level. This result is similar to some studies’ findings in the
literature. In addition to these results, it was seen that a low level positive and significant relationship between the
academic achievements and attitudes towards teaching profession at first, second and third graders. In the fourth
grade it was found to have an intermediate level positive and significant relationship between the attitudes towards
teaching profession and academic achievements. Prospective teachers especially in courses on teaching practice it
should be made for them to be active. In this case, the pre-service who can contribute to the teaching experience of
positive attitudes towards the profession.
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OZET

Bu arastirmanin amaci, sinif 6gretmeni adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarini gesitli degiskenler agisindan
boylamsal olarak incelemektir. Arastirmada boylamsal tarama modeli kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Eyliil
2013 ve Mayis 2017 tarihleri arasinda Kastamonu Universitesi Egitim Fakiiltesi Simif Ogretmenligi lisans programinda dért yil
boyunca egitim alan 110 6gretmen aday1 olusturmaktadir. Veri toplama araci olarak Ustiiner (2006) tarafindan gelistirilen
“Ogretmenlik Meslegine Yonelik Tutum Olgegi” kullanilmistir. Verilerin analizinde tek faktérlii varyans analizi ve c¢oklu
karsilastirma icin Bonferroni testi uygulanmistir. iliskisel analizler icin pearson korelasyon Katsayilar1 hesaplanmistir.
Arastirma sonucunda, sinif 6gretmeni adaylarinin dgretmenlik meslegine yonelik tutumlarinin sinif diizeyi ve cinsiyet
degiskenlerine gore anlamh farklihik goésterdigi belirlenmistir. Bununla birlikte, birinci, ikinci ve {i¢lincii smifta 6gretmen
adaylarinin akademik basarilariyla 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlari arasinda diisiik diizeyde pozitif ve anlamli bir
iliski oldugu sonucuna ulasilmistir. Sinif 6gretmeni adaylarinin doérdiincii siniftaki akademik basarilariyla 6gretmenlik
meslegine yonelik tutumlar1 arasinda ise orta diizeyde pozitif ve anlamli bir iliski oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Bagari, Ogretmenlik Meslegi, Simif Ogretmeni Adaylari, Tutum

1. Giris

Meslek, toplumsal yasamdaki isboliimii sonucu meydana gelen yasamsal bir olgu olup, toplumsal
yasamin slrdiirilmesinde 6nemlidir (Sonmez, Senemoglu, Alkan, Bircan, Karakiitiik ve Yanpar, 2000).
Birey toplum icinde meslegi araciligiyla bir yer edinir, gecimini saglar, gelecegini bu temel iizerine insa
eder. Ayni zamanda meslek bireyin kisiligini ciddi anlamda etkiler (Aslan ve K6ksal-Aksoy, 2006). Bireyin
kendi kisiligine uygun bir meslek secmesi ve meslegine yonelik tutumlarinin pozitif olmasi bireyin
kendini mutlu edecegi gibi, toplumun kalkinmasina da katki saglayacaktir. Bu anlamda, dogru meslek
seciminin énemi biyiiktiir. Benlik yapisiyla uyumlu bir meslek, bireyin benligini giiclendirirken, benlik
yapisiyla uyumlu olmayan bir meslek birey icin ciddi sikintilar olusturur. Benzer sekilde, benligi ile
uyumlu bir meslege sahip olan bireylerin daha basarili ve verimli olmalar1 beklenirken, benligi ile
uyumsuz bir meslege sahip olan bireylerin ¢atisma ve doyumsuzluk yasama olasiliklar1 oldukea ytiksektir
(Aricak ve Dilmag, 2003). Bu baglamda, 6gretmen yetistiren kurumlarda 6grenim goéren 6gretmen
adaylarinin o6gretmenlik meslegine iliskin tutumlarinin incelenmesi ve ortaya ¢ikan bulgular
dogrultusunda bu tutumlarinin gelistirilmesi i¢in gerekli 6nlemlerin alinmasi sarttir (Ozder, Konedrali ve
Perkan-Zeki, 2010).

Yilmaz (1996), 6gretmenligin dinamik bir meslek oldugunu ve Ogretmenin kendini yetistiren
kurumlarin kazandirdiklari ile biitiin meslek yasami boyunca yetinmemesi gerektigini ifade etmistir.
Bunun yaninda meslegin yontem boyutunun en az igerik boyutu kadar 6nemli oldugunu ve bir konuyu
bilmenin ¢ogu zaman onu 6gretebilmek i¢in yeterli olmadigin1 séyleyerek meslege karsi olumlu tutum
icinde olmanin bu sorunlarin iistesinden gelebilmek icin 6n kosul oldugunu belirtmistir. Ogretmenlerin
kisisel egilimleri, 6grencilerin yonelimini etkileyen 6nemli unsurlardan biridir. Bu anlamda, 6gretmenin
kendini isine vermesi ile 68rencinin onu bu 6zelligi ile 6rnek almas1 arasinda olumlu bir iliski oldugu
diistiniilebilir. Kisacasi 6gretmen davranislarinin niteligi, egitim sisteminin amagclarina ulasabilmesine
etki eden 6nemli degiskenlerden biridir. Bu konuda yapilan ¢alismalarin biiytik bir béliimtinde, 68retmen
adaylarinin meslek hayatina baslamadan 6nce kazandiklari bilgi, beceri, davranis ve tutumlarinin énemli
bir etken oldugu tlzerinde durulmaktadir. Ciinkii diinyadaki bu degisim ile birlikte degisen ve gelisen
0gretmen ve 68renci rolleri de farklilasmistir. Klasik egitim sisteminin geleneksel olan sert mizacl, kati
disiplinli, siifta sadece kendisinin konusma hakki olan 6gretmen, modern egitim sisteminin ortaya
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koydugu 6grenci merkezli 6gretim nedeniyle artik 6grenmenin sorumlulugunu 6grenci ile paylasmak
durumunda kalmistir (Bozdogan, Aydin ve Yildirim, 2007).

Cagdas egitim yaklasimlari, bireyin meslek tercihi yaparken ilgi ve gereksinimlerini fark edebilmesini
ve bunlar1 karsilayacak meslekleri belirleyerek bunlar arasindan kendine en uygun olani tercih
edebilmesini ve meslege karsi olumlu tutum gelistirilmesini énemle vurgulamaktadirlar. Bunun ic¢in
bireyin yapacag tercihinde daha gerc¢ekei davranmasi yani ilgi, yetenek, deger ve olanaklariyla uygunluk
icerisinde olmasi ¢ok onemlidir (Bozdogan, Aydin ve Yildirim, 2007). Bu bakimdan meslege yonelik
tutumun énemi goz ardi edilemez. Ogretmenlik meslegi ile ilgili sorunlar diisiiniildiigiinde, 6gretmenlerin
kendilerinden beklenen rolleri yerine getirmelerini etkileyen 6nemli bir degiskenin, 6gretmenligi sevme,
saygl duyma ve benimseme 6zelliklerini kapsayan tutumlar {izerinde durmak gerekli goriilmektedir
(Pehlivan-Baykara, 2008). Insan, bir yandan toplum i¢inde yasayan ve cesitli gruplarla etkilesim icinde
olan sosyal bir varlik; diger yandan birey olma 6zellikleri gésteren psikolojik ve karmasik bir sistemdir.
Dogdugu andan itibaren ¢evresiyle etkilesime giren insan ¢esitli kisilik 6zellikleri, davranis bicimleri,
yasam felsefesi ve tutumlar gelistirerek sosyallesmektedir. Bu sosyallesme siireci icinde tutumlar 6nemli
bir yere sahiptir (Temizkan, 2008). Tutum, bir bireye atfedilen ve onun bir psikolojik obje ile ilgili
diistince, duygu ve davranislarini diizenli bir bigimde olusturan bir egilimdir. Tutumlar da bireylerin
diisiince, duygu ve davranislarini birbirleriyle uyumlu kilarak etkiler (Pehlivan-Baykara, 2008).

Meslege yonelik tutum ise meslegin nasil yapilacagimi belirlemektedir (Senel, Demir, Sertelin,
Kiligaslan ve Koksal, 2004). Bu durumda, meslegini seven 6gretmenlerin basarili olma olasiliklar1 da
sevmeyenlere gore daha yiiksek olacaktir. Ogretmen adaylarinin meslege yonelik olumlu tutum
gelistirmelerinde ise meslek bilinci edinmeleri etkili gériilmektedir. Bu nedenle, hizmet 6ncesi egitimin
ozellikle ilk yillarinda Ogretmen adaylarina Ogretmenligin bir uzmanlik meslegi oldugu bilinci
kazandirilmahdir (Simsek, 2005). Ogretmenlerin 6zellikle hizmet 6ncesi egitimleri sirasinda 6gretmenlik
mesleginin gerektirdigi bilgi ve becerilerin yaninda meslege yonelik olumlu duyussal o6zelikler
kazanmalar1 beklenmektedir. Duyussal oOzeliklerin 6nemli 6gelerinden biri olan tutumlar, egitim
arastirmalarinda sikga ele alinan kavramlardandir (Basbay, Unver ve Biimen, 2009). Bireylerin
davranislarinin incelenmesinde davranisin belirleyicilerinden birisi olarak tutumlar arastirmaya ve
incelenmeye deger goriilmektedir. ilgili literatiirde 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik
tutumlarinin incelendigi farkli calismalar bulunmaktadir (Aksoy, 2010; Pehlivan-Baykara, 2008;
Bozdogan, Aydin ve Yildirim, 2007; Bulut, 2009; Bulut ve Dogar, 2006; Cakir, Erkus ve Kilig, 2004; Capa ve
Cil, 2000; Demirtas, Comert ve Ozer, 2011; Dogan ve Coban, 2009; Ozbek, Kahyaoglu ve Ozgen, 2007;
Sahin-Tagkin ve Haciomeroglu, 2010; Terzi ve Tezci, 2007; Uyanik, 2017). Tutumlar nesneler, insanlar ya
da olaylar hakkinda olumlu ya da olumsuz degerleme ifadeleridir ve insanin bir sey hakkinda ne
hissettigini ifade eder (Robbins, 1994). Hizmet dncesi donemde 6gretmen adaylarinin da 6gretmenlik
meslegine yonelik olumlu veya olumsuz tutumlar: olabilir. Bazi egitim fakiiltesi 6grencileri 6grenim
gordiikleri lisans programina severek ve isteyerek kayit yaptirmis iken, bazi 6grenciler 6grenim
gordiikleri lisans programina istemeyerek kayit yaptirmis olabilirler. Bu durumda olan 6grencilerin de
o0gretmenlik meslegini sevmesi ve meslege iliskin olumlu tutuma sahip olmasi zor olabilecektir. Bu
sebeple, 0gretmenlige iliskin tutumlarin belirlenmesi ve 6gretmen adaylarinda bu tutumlarin nasil
olustugunun tespit edilmesi gerekmektedir.

Bilimsel arastirmalarla 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlar belirlenirse, hizmet 6ncesi 6gretmen
egitiminin eksiklikleri gortlebilir. Bu sekilde tespit edilecek eksikliklere ¢6ziim yollar1 bulunabilir. Bu
sayede, meslegini severek icra edecek O6gretmenlerin yetistirilmesi saglanabilir. Bu arastirma, egitim-
O0gretim silirecinin temelinde gorev yapacak olan sinif 6gretmeni adaylarinin hizmet Oncesinde
ogretmenlik meslegine yonelik tutumlarinin incelenmesini saglayan bir arastirma olmasi bakimindan
onemlidir. Buradan hareketle bu arastirmanin amaci, sinif 6gretmenligi lisans programinda 6grenim
goren 6gretmen adaylarinin 68retmenlik meslegine yonelik tutumlarini birinci siniftan dérdiinci sinifa
kadar boylamsal olarak incelemektir. Ayrica, dort yillik siirecte cesitli degiskenlere gore 6gretmenlik
meslegine yonelik tutumlarinda yasanan degisimleri karsilastirmaktir.

1.1. Arastirmanin Amaci

Bu arastirma, egitim-6gretim siirecinin temelinde gorev yapacak olan sinif 6gretmeni adaylarinin
hizmet 6ncesinde 6gretmenlik meslegine ydnelik tutumlarinin incelenmesini saglayan bir arastirma
olmasi1 bakimindan 6nemlidir. Buradan hareketle bu arastirmanin amaci, sinif egitimi lisans programinda
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0grenim goren 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarini birinci siniftan dérdiincii
sinifa kadar boylamsal olarak incelemektir. Ayrica, dort yillik siirecte cesitli degiskenlere gore
ogretmenlik meslegine yonelik tutumlarinda yasanan degisimleri karsilastirmaktir. Bu amaca
ulasabilmek icin asagidaki alt problemlere cevap aranmistir:

1. Sinif 68retmeni adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlar: cinsiyet degiskenine gore
anlamli bir farklilik géstermekte midir?

2. Smif 6gretmeni adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlari sinif diizeyi degiskenine gore
anlaml bir farklilik géstermekte midir?

3. Sinif 6gretmeni adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlari ile akademik basar: diizeyleri
arasinda nasil bir iliski vardir?

2. Yontem

2.1. Arastirma Modeli

Bu arastirma boylamsal tarama modelindedir. Boylamsal tarama arastirmalar: egilim belirlemek, ortak
ozelligi olan bir grubu incelemek veya ayni kisilerin zamana bagh degisimlerini arastirmak amaciyla
yapilabilir (Fraenkel ve Wallen, 2006).

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubunu, 2013-2014 egitim-6gretim yilinda Kastamonu Universitesi Egitim
Fakiiltesi'nde sinif 6gretmenligi lisans programina baslayan ve 2016-2017 egitim-6gretim yilinda sinif
egitimi lisans programindan mezun olan 110 6gretmen aday1 olusturmaktadir.

2.3. Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama araci olarak Ustiiner (2006) tarafindan gelistirilen Ogretmenlik Meslegine
Yonelik Tutum Olgegi kullanilmistir. 5°1i likert tiiriinde gelistirilen 6lcek, 6gretmenlik meslegine yonelik
tutumu yansitan toplam 34 maddeden olusmaktadir. Tutum 6l¢eginden alinabilecek en yiiksek puan 170,
en diigiik puan ise 34 olarak degerlendirilmistir. Olgekten alinan puanin yiiksekligi, 6gretmenlik
meslegine yonelik tutumun olumlu olmasi, diisiikliigii ise olumsuz olmasi anlamina gelmektedir. Olcegin
oOlciit gecerliginin .89, puan kararliligina iliskin giivenirlik katsayisinin .72, i¢ tutarhlik katsayisinin ise .93
oldugu belirlenmistir. Gelistirilen tutum o0lgegi Mayis 2014, Mayis 2015, Mayis 2016 ve Mayis 2017
tarihlerinde olmak iizere toplamda dort defa aym calisma grubuna uygulanmistir. Ogretmen adaylarinin
akademik basar1 puanlari, bulunduklari ders dénemi itibariyle elde ettikleri genel akademik ortalamalari
dikkate alinarak degerlendirilmistir. Puan araliklari, dortliik not sisteminde (2,00-2,49), (2,50-2,99),
(3,00-3,49) ve (3,50-4,00) olmak tizere dort aralik seklinde belirlenmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Veriler, SPSS 21.0 istatistik paket programi lizerinde ¢éziimlenmistir. Verilerin analizinde bagimsiz t-
testi, tekrarh 6l¢iimler icin tek faktdrlii varyans analizi (ANOVA) ve ¢oklu karsilastirma testlerinden
Bonferroni testi kullanilmustir. iligkisel karsilagtirma icin Pearson Korelasyon katsayilar1 hesaplanmigtir.
Veriler p<.05 anlamlilik diizeyinde test edilmistir.

3. Bulgular

3.1. Birinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

Siif 6gretmeni adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarinin cinsiyet degiskenine gore
anlamh bir farklilik gosterip géstermedigini belirlemek amaciyla bagimsiz t-testi kullanilmistir. Bagimsiz
t-testi sonuglar1 Tablo 1’'de goriilmektedir.
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Tablo 1
Siif Ogretmeni Adaylarinin Ogretmenlik Meslegine Yénelik Tutumlarinin Cinsiyet Degiskenine Goére Bagimsiz t-
testi Sonuglari

Simif Cinsiyet N Y SS. Sd t p

Birinci Simif Kadin 78 115.17 14.83 108 .296 767
Erkek 32 114.28 13.39

ikinci Sinif Kadin 78 116.35 6.62 108 1.501 136
Erkek 32 114.25 6.86

Uciincii Siif Kadin 78 118.12 6.56 108 -.078 .938
Erkek 32 118.25 9.23

Dordiincii Sinif Kadin 78 126.42 10.82 108 2.254 .026*
Erkek 32 121.34 10.52

Tablo 1'de, birinci, ikinci ve uciincii simif diizeylerinde simif 6gretmeni adaylarinin 6gretmenlik
meslegine yonelik tutum puanlar1 arasinda cinsiyet degiskenine gore anlamli bir fark olmadig
belirlenmistir (tpos)= .296, p>.05; taes)= 1,501, p>.05; trosy= -.078, p>.05). Bu bulgu, birinci, ikinci ve
tclincii sinif diizeylerinde cinsiyet degiskeninin 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik
tutumlar tzerinde anlamh bir etkisinin olmadig1 seklinde yorumlanabilir. Buna gére, kadin ve erkek
O6gretmen adaylarinin lisans 6grenimlerinin birinci, ikinci ve tigiincii yillarinda 6gretmenlik meslegine
yonelik tutumlarinin benzerlik gosterdigi sdylenebilir.

Dordiincii simif diizeyinde ise cinsiyet degiskenine gore, sinif 6gretmeni adaylarinin 6gretmenlik
meslegine yonelik tutum puanlari arasindaki farkin istatistiksel olarak anlaml oldugu tespit edilmistir
(tos)= 2.254 p<.05). Tutum o6lceginden elde edilen aritmetik ortalama puanlarina bakildiginda, kadin

O0gretmen adaylarinin ortalama puaninin (X =126.42), erkek Ogretmen adaylarinin puanindan (X
=121.34) yiiksek oldugu belirlenmistir. Bu bulguya gore, dérdiincii sinifta kadin 6gretmen adaylarinin
o0gretmenlik meslegine yonelik daha olumlu tutuma sahip olduklar: séylenebilir.

3.2. Ikinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

Sinif 6gretmeni adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarinin sinif diizeyi degiskenine gore
anlamh bir farklilik gosterip gdstermedigini belirlemek amaciyla tekrarli dlciimler icin tek faktorlii
ANOVA testi kullanilmistir. Yapilan ANOVA analizi sonucunda ortaya c¢ikarilan ortalama puan ve standart
sapma degerleri Tablo 2’de, anlaml farklarin hangi gruplar arasinda oldugunu belirten sonuglar Tablo
3’de yer almaktadir.

Tablo 2

Ogretmen Adaylarinin Simif Diizeylerine Gére Tutum Olgegi Ortalama Puan ve Standart Sapma Degerleri
Sinif Diizeyi N Y SS.
Birinci Sinif 110 11491 14.37
ikinci Simf 110 115.74 6.73
Ugiincii Sinif 110 118.16 7.39
Dérdiincii Sinif 110 124.94 10.93

Tablo 2’de, sinif 6gretmeni adaylarinin birinci smifta 6gretmenlik meslegine yonelik tutum odlgegi

ortalama puaninin X =114.91, ikinci sinifta X =115.74, ii¢iincii sinifta X =118.16 ve dérdiincii sinifta
X =124.94 oldugu gorilmektedir.
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Tablo 3
Siif Ogretmeni Adaylarinin Ogretmenlik Meslegine Yonelik Tutumlarinin Sinif Diizeyi Degiskenine Gore ANOVA
Sonugclari

Varyansin kaynagi Kareler toplami Kareler Anlaml fark
sd ortalamasi F p

Deneklerarasi 13451.33 109 123.407

Olgiim 6826.716 3 2275.572 22.54 .000 4-1,4-2,4-3

Hata 33008.534 327 100.944

Toplam 53286.58 439

Tablo 3’e gore, sinif 6gretmeni adaylarinin birinci, ikinci, liglincii ve doérdiincii sinifta belirlenen
ogretmenlik meslegine yonelik tutum 6lcegi puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu
belirlenmistir F(3, 327)= 22.54, p<.05. Belirlenen bu farkin hangi sinif diizeyleri arasinda oldugunu tespit
etmek amaciyla Bonferroni testi kullanilmistir. Buna gore, 6gretmen adaylarinin dérdiincii siniftaki tutum

Olcegi aritmetik ortalama puaninin (X =124.94), birinci (X =114.91), ikinci (X =115.74) ve lgiinci

siniftaki puanindan (X =118.16) istatistiksel olarak anlamli diizeyde yiiksek oldugu tespit edilmistir.
Ogretmen adaylarinin birinci, ikinci ve iigiincii sinifta égretmenlik meslegine yénelik tutum olcegi
puanlari arasindaki farkin ise istatistiksel olarak anlamli olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Bu bulgulara
gore, sinif 6gretmeni adaylarinin lisans egitimi siirecinin birinci, ikinci ve {liglincii yillarinda 6gretmenlik
meslegine yonelik tutumlarinin benzer diizeyde oldugu sdylenebilir. Fakat lisans egitimlerinin dérdiinci
yilinda bu tutumlarinda anlamh diizeyde bir artis oldugu gorilmiistir. Bu bulgu, sinif 6gretmeni
adaylarinin dordiincii sinifta 6gretmenlik meslegine yonelik daha olumlu tutumlara sahip oldugu seklinde
yorumlanabilir.

3.3. Ugiinctii Alt Probleme Iliskin Bulgular

Sinif 6gretmeni adaylarinin, sinif dizeylerine gore 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlar ile
akademik basar1 diizeyleri arasinda nasil bir iliski oldugunu belirlemek amaciyla, Pearson Korelasyon
katsayisi hesaplanmistir. Bu sonuca iliskin veriler Tablo 4’de yer almaktadir.

Tablo 4
Sinif Diizeyine Gore Simif Ogretmeni Adaylarinin Ogretmenlik Meslegine Yonelik Tutumlar ile Akademik Bagarilar
Arasindaki iliski

Simif Duzeyi Puan N Y SS. r p
Birinci Simif TO 110 114.91 14.37 241* 011
ABP 110 241 77
Puan N Y SS r P
Ikinci Simf TO 110 115.74 6.73 229* .028
ABP 110 2.63 .59
Puan N Y SS r p
Ugiincii Siif TO 110 118.16 7.39 .207* 048
ABP 110 2.82 .69
Puan N Y SS r p
Dordiinct Simif TO 110 124.94 13.93 A17** .000
ABP 110 2.97 77

TO: Tutum Olgegi

ABP: Akademik Basar1 Puani

Tablo 4’e gore, sinif 6gretmeni adaylarinin birinci, ikinci ve ii¢lincl sinifta 6gretmenlik meslegine
yonelik tutumlar ile akademik basarilar1 arasinda diisiik diizeyde pozitif ve anlaml bir iliski oldugu
belirlenmistir, r=0.241, p<.05; r=0.229, p<.05; r=0.207, p<.05.. Bu bulgulara gore, 6gretmen adaylarinin
akademik basarilariyla 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlar arasinda diisiik diizeyde bir iliskinin
oldugu soylenebilir. Dordiinct sinifta ise 6gretmenlik meslegine yonelik tutum ile akademik basari
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arasinda orta diizeyde pozitif ve anlaml bir iliski oldugu goriilmektedir, r=0.417, p<.05. Bu bulguya
bakarak, dordiincii sinifta simif 6gretmeni adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlar: ile
akademik basarilar1 arasinda dogru bir oranti oldugu soylenebilir. Baska bir deyisle, 6gretmen
adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik olumlu tutumlar: arttikca, akademik basar1 diizeylerinin de
ylkseldigi soylenebilir. Dort yilik arastirma stlirecinde 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine
yonelik tutumlarinda gerceklesen degisime iliskin ¢izgi grafik, Sekil 1’de goriilmektedir.

170
160
150
140
124,94

130 118,16
115,74 :
120 114,91

110
100
90
80
70
60
50
40
30
20
10
0 T T T
Birinci Siuf  Ikinci Simif Ogiincd Sivf~ Dérdiine
Sinif

Sekil 1. Sinif Ogretmeni Adaylarinin Lisans Ogrenimi Siiresince Ogretmenlik Meslegine Yonelik Tutum Olgegi
Puanlarindaki Degisim

Sekil 1’e bakildiginda, sinif 6gretmeni adaylarinin lisans 6grenimlerinin birinci, ikinci ve ii¢iincii
yillarinda 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarinin benzer seviyede oldugu goriilmektedir. i1k yildan
itibaren ikinci ve liglincii yillarda artma egilimi gosteren 6gretmenlik meslegine yonelik olumlu tutumlar,
dordiincii sinifta anlamh diizeyde artis gostermistir. Buna gore, sinif dgretmeni adaylarinin lisans
o0grenimlerinin ilk li¢ yilinda 6gretmenlik meslegine yonelik olumlu tutumlarinin nispeten disiik oldugu,
dordiinci yilda ise 6gretmenlik meslegine yonelik daha olumlu tutuma sahip olduklari sdylenebilir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Bu arastirmada, sinif 6gretmeni adaylarinin dort yil siiren lisans egitimi slirecindeki 6gretmenlik
meslegine yonelik tutumlari boylamsal olarak incelenmistir. Ogretmen adaylarinin tutum élcegi ortalama
puanlari; cinsiyet ve sinif diizeyi degiskenlerine gore karsilastirilmistir. Bununla birlikte, dort yillik
Ogrenimleri boyunca akademik basarilari ile 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlar1 arasinda anlamh
bir iliski olup olmadigl arastirilmistir. Arastirmanin sonuglarina gore, birinci, ikinci ve Ug¢lincii sinifta
kadin ve erkek 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutum o6lgegi puanlari arasindaki
farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 belirlenmistir. Fakat dordiincii sinifta kadin 6gretmen
adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutum 6lcegi aritmetik ortalama puani ile erkek 6gretmen
adaylarinin ortalama puani arasindaki farkin kadin 6gretmen adaylarinin lehine istatistiksel olarak
anlamli oldugu tespit edilmistir (taos)= 2.254, p<.05). Bu durumun ortaya ¢ikma sebeplerinden biri, bizim
toplumumuzdaki kadinlarin 6gretmenlik meslegini diger meslek gruplarina oranla daha fazla tercih
etmesi olabilir. Bu sonug, ilgili literatiirde yer alan kadin 68retmen adaylarinin erkek 6gretmen
adaylarina gore 6gretmenlik meslegine yonelik daha olumlu tutumlara sahip oldugu bazi arastirmalarin
(Aksoy, 2010; Pehlivan-Baykara, 2008; Bozdogan, Aydin ve Yildirim, 2007; Capa ve Cil, 2000; Dogan ve
Coban, 2009; Ontas, 2016; Ozbek, Kahyaoglu ve Ozgen, 2007; Terzi ve Tezci, 2007; Uyamk, 2017)
sonuglariyla benzerlik gostermektedir. Buna karsin ilgili literatiirde, kadin ve erkek 6gretmen adaylarinin
o0gretmenlik meslegine iliskin tutumlar1 arasinda anlaml bir farkin olmadiginin belirlendigi calismalara
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da rastlanmistir (Bulut, 2009; Bulut ve Dogar, 2006; Cakir, Erkus ve Kili¢, 2004; Demirtas, CoOmert ve
Ozer, 2011; Sahin-Taskin ve Haciémeroglu, 2010).

Bu arastirmada, siif 6gretmeni adaylarinin dort yillik lisans egitimleri siiresince 6gretmenlik
meslegine yonelik olumlu tutumlarinin her yil artis gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Sonuglara gore,
o0gretmenlik meslegine yonelik olumlu tutumlarin birinci siniftan itibaren her sinif diizeyinde giderek
arttiglt ve dordiincii smiftaki puanlarin istatistiksel olarak anlamli diizeyde artis gosterdigi tespit
edilmistir F(3, 327)=22.54, p<.05.. Bu sonug; Capa ve Cil (2000); Ozbek, Kahyaoglu ve Ozgen (2007);
Saglam (2008) ve Uyanik'in (2017) arastirma sonuglarini destekler niteliktedir. Buna karsin Ozder,
Konedrali ve Zeki (2010); Pehlivan-Baykara (2008); Serin, Glines ve Degirmenci (2015); Terzi ve Tezci
(2007) yaptiklar: calismalarinda sinif diizeyi degiskeninin 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine
yonelik tutumlarinda anlamli bir etkisinin olmadig1 sonucuna ulasmislardir.

Uyanik (2017) sinif 68retmeni adaylarinin 68retmenlik meslegine yonelik tutumlarini boylamsal
olarak inceledigi arastirmasinda, 6gretmen adaylarinin birinci, iiciincii ve dérdiincii sinifta 6gretmenlik
meslegine yonelik tutumlari ile akademik basarilar1 arasinda ytliksek diizeyde pozitif ve anlamli bir iligki
oldugu sonucuna ulagmistir. Ikinci siniftaki akademik basarilan ile 6gretmenlik meslegine yénelik
tutumlar arasinda ise orta diizeyde bir iliski oldugunu tespit etmistir. Ozder, Konedral ve Zeki (2010)
yaptiklar1 arastirmada 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlan ile akademik
basarilar1 arasinda diistiik diizeyde bir iliski oldugunu belirlemislerdir. Bu arastirmanin sonucunda da
O6gretmen adaylarinin birinci, ikinci ve Uglincii sinifta 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlar: ile
akademik basarilar1 arasinda diisiik diizeyde pozitif ve anlamli bir iliski oldugu tespit edilmistir.
Dordiincii siiftaki akademik basarilari ile 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlar1 arasinda ise orta
diizeyde pozitif ve anlamh bir iliski oldugu belirlenmistir. Buna gore, birinci, ikinci ve {i¢lincii sinifta
o6gretmenlik meslegine yonelik tutumun, akademik basar1 lizerinde diisiik diizeyde bir etkiye sahip
oldugu soylenebilir. Dérdiinci sinifta ise 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutum
Olcegi puanlan ile akademik basarilar1 arasindaki korelasyon katsayisina bakilarak, 6gretmenlik
meslegine yonelik olumlu tutumlardaki artisin akademik basarinin da artmasin sagladig: diisiintilebilir.
Bu anlamda, 6gretmen adaylarina lisans 6grenimleri siiresince verilecek egitimin 6nemi buyiiktiir.
Ozellikle egitim ve 6gretim ile ilgili meslek bilgisi derslerinin ve okul deneyimi/égretmenlik uygulamasi
gibi derslerin bu siirecgteki etkisi géz ardi1 edilemez. Belirtilen bu tir derslerin 6gretmen egitiminin
temelini olusturdugu diisiiniilebilir. Burada dikkat edilmesi gereken bir nokta bulunmaktadir. Ogretmen
adaylarinin uygulama sirasindaki uygulama 6gretmenleriyle olan birliktelikleri ve gecirdikleri siire kimi
zaman istenilen sekilde olumlu ge¢cmemekte ve oOgretmen adaylar1 meslekleri ile ilgili rehber
ogretmenlerden kaynakli olumsuz mesleki deneyim yasayabilmektedirler. Ogretmen adaylarinin meslege
baslamadan 6nce yasadiklari olumsuz mesleki deneyimlerin meslege olan bakis ve yaklasimi da olumsuz
etkiledigi diistiniilmektedir. Bu olumsuz deneyimlerin ¢ogalmasi meslegi yapmaya yonelik duyulan
heyecan1 da olumsuz etkileyebilmektedir. Ogretmenlik basamagimin heniiz basinda olan 6gretmen
adaylarinin bu olumsuz yasantilarinin en aza indirilmesi, 6gretmenlik meslegine iliskin dusiincelerini
olumlu yénde etkileyecegi ileri siiriilebilir (Ontas, Atmaca ve Kaya, 2017). Bu nedenle ézellikle uygulama
okullarinda goérev yapan deneyimli sinif 6gretmenlerine 6nemli sorumluluklar diismektedir. Onlarin da
O0gretmen adaylarina iyi birer 6rnek teskil etmesi, aday 6gretmenlerin ileride daha iyi birer 6gretmen
olmalar1 hususunda belirleyici bir faktoér olacaktir.

Ogretmen adaylarina lisans égrenimi siirecinde 6zellikle 6gretim ile ilgili derslerde kendilerinin aktif
olmalarina yo6nelik uygulamalar yaptirilmalidir. Bu durum, hizmet dncesinde 6gretmenlik deneyimini
yasayan 0gretmen adaylarinin meslege yonelik olumlu tutum gelistirmesine katki saglayabilir. Meslege
karsi olumlu tutumlara sahip olan 6gretmenler de gelecegimizin teminat1 olan yeni nesillerin daha iyi
yetistirilmesinde etkili olacaklardir. Bu anlamda, egitim fakiiltelerinde gorev yapan 6gretim elemanlarina
onemli sorumluluklar diismektedir. Ozellikle 6gretim ile ilgili derslerde bizzat 6grencinin aktif olacag
yontemlerle dersler islenmelidir. Ogrencilerle cift yonlii iletisime gecilmeli ve onlarin da dersin isleyis
sureci hakkinda goriisleri alinmalidir. Okul deneyimi ve 6gretmenlik uygulamasi kapsaminda il
merkezlerindeki okullarda uygulamalar yapilmaktadir. Buna ek olarak, bulunulan illere bagh bazi
koylerdeki koy okullariyla iletisime gecip, o okullardaki 6gretmenlerle isbirligi yapilabilir. Bu sekilde,
O0gretmen adaylarinin hizmet 6ncesinde meslege iliskin cesitli deneyimler kazanmalar1 saglanabilir.
Ogretmen adaylarimin 6gretmenlik meslegine yoénelik tutumlarini belirlemeye yénelik bu tir
arastirmalarin devam etmesinin gerektigi distiniilmektedir. Tutumlar cgesitli etkenlerden dolay:
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degisebilmektedir, bu yiizden belirlenen olumlu veya olumsuz tutumlarin hangi nedenlerden
kaynaklandiginin daha detayl incelenebilmesi icin bu konuda nitel calismalar yapilabilir.
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ABSTRACT

Argumentation is a teaching method that has been frequently used by science education researchers in recent years and
provides a learning environment in which the dialogic interaction increases. In this way the conceptual change is more
persistent rather than a learning environment in which the teacher unilaterally attempts to transfer his/her own truths to the
learners. This study aims to examine the effect of using argumentation as a method of teaching in the field of physics,
specifically focusing on the topic of electricity, which is encountered with difficulties at conceptual level both during teaching
and learning in science on conceptual understanding of pre-service science teachers. This study was designed as an
exploratory study because it is aimed to gain experience of researchers as to how to implement the argumentation as a
teaching method considering its effects to be determined at the end of the study. In the scope of the study two pilot studies
which were designed as “Competing Theories-Ideas and Evidence” activity on lightning and as “Predicting-Observing-
Explaining” activity on brightness of lamps were conducted with pre-service science teacher who enrolled in the General
Physics II course at the Abant Izzet Baysal University. Argu-forms consisting of 4 sections called "Individual-entry, Small-group
discussion, Whole-class discussion and Individual-last” were used as an instrument. According to the analysis of the data,
scientific level of participants' claims and of participants' reasoning for their claims increased during the argumentation
process in the activities of both lightning and the brightness of the lamps. Similarly, the positive effects of small-group and
whole-class discussions, designed to increase the dialogic interactions in the argumentation process, on the participants’
conceptual understanding of both concepts were revealed by the analysis of data.

Keywords: Argumentation, Conceptual Understanding, Electricity.

EXTENDED ABSTRACT

In science, physics is a field known as being 'difficult to grasp' among students, in which both teachers and students
have misconceptions. Especially since it includes abstract concepts, electricity is a title in which misconceptions is
increasing in number. For pre-service science teachers, both the elimination of their misconceptions in the
electricity and ensuring that they have an experience on argumentation process will serve as a good way to reduce
their misconceptions that will be encountered in the future. In this sense, the purpose of this study in the light of the
related literature is to analyze the conceptual understanding of pre-service science teachers in the General Physics II
(electricity) course where argumentation is used as a teaching method.

In this research, an exploratory study was used. The reason for preferring this design rather than the experimental
design is that it is a pilot research, not a main research. Besides at the end of the study, it was aimed to evaluate the
effects of argumentation on conceptual understanding and gain experience on how to implement argumentation
into the learning environments. Participants of the study were selected as pre-service science teachers who
attended to General Physics II course at Abant izzet Baysal University with convenience sampling method. A total of
34 participants, 7 males and 27 females, participated in the first activity on lightning. A total of 9 groups including 2
groups of 3 persons and 7 groups of 4 persons were formed by the participants. In the second activity about the
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brightness of the lamps, a total of 17 pre-service science teachers, 2 male and 15 female students participated and a
total of 6 groups including 5 groups of 3 persons and 1 group of 2 persons were formed by the participants.

Argu-forms once developed by one of the researchers and then examined by other researchers in terms of content
validity were used to collect data of the study. These forms were given to participants in 4 different sections
"Individual-entry, Small-group discussion, Whole-class discussion and Individual-last” and they were asked to write
claims and justifications for the questions given for both activities. Questions of “The picnic you are going to
suddenly start to rain and lightning; do you prefer to stand under a tree to protect yourself from falling from
lightning, to enter into a car or to stand on the open land?” for the “Competing Theories-Ideas and Evidence”
activity on lightning and "2 bulbs in 25 watt and 52 watt power are connected in series and which lamp gets
brighter when the circuit is switched on?" for the “Predicting-Observing-Explaining” activity on brightness of lamps
were asked to the participants. The research data gathered through the argu-forms are coded by the researchers in
terms of their scientific accuracy (scientific-nonscientific) and this coding was repeated by three researchers and
reached over 90%.

According to the analysis of the data, scientific level of participants' claims at the end of the argumentation process
increased compared to the beginning in the activities of both lightning and the brightness of the lamps. This result is
in line with the results of importance of using the argumentation in the literature in science education (Asterhan &
Schwarz, 2007; Newton, Driver & Osborne, 1999).

It was seen that scientific level of participants' reasoning for their claims at the end of the argumentation process
was slightly increased compared to the beginning in the activities of both lightning and the brightness of the lamps.
These results indicate the importance of lack of domain specific knowledge in the development of argumentation
skills. At the same time, analyzes have shown that participants tend to confuse justification with more refutation,
and these results are in line with the necessity of learning environments where argumentation is used to increase
the scientific quality of reasoning and the likely positive effects (Driver, Newton & Osborne, 2000).

Similarly, the positive effects of small-group and whole-class discussions, designed to increase the dialogic
interactions in the argumentation process, on the conceptual understanding of both the lightning and the brightness
of the lamps were revealed by the analysis of data.
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OZET

Ogretmenin tek tarafli bir sekilde kendi bildigi dogrular1 égrencilere yiiklemeye calistig1 bir 6grenme ortamindan ziyade
dialojik etkilesimin arttigt ve bu yolla kavramsal degisimin daha kalici izli oldugu bir 6grenme ortami saglayan
argiimantasyon, son yillarda fen egitimi arastirmacilari tarafindan siklikla kullanilan bir 6gretim metodudur. Bu ¢alisma, Fen
bilimlerinde hem 6gretilmesi hem de 6grenilmesi asamalarinda kavramsal boyutta gii¢liiklerle karsilasilan fizik alaninda ve
ozellikle elektrik konusunda bir 6gretim metodu olarak argiimantasyon kullanilmasinin; Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin
kavramsal anlama durumlarina etkisini incelemeyi amaglamaktadir. Calisma sonunda, argiimantasyonun tespit edilecek
etkileri goéz 6niinde bulundurularak bir 6gretim metodu olarak nasil uygulanmas: gerektigi konusunda arastirmacilarin
tecriibe kazanmalari hedeflendigi icin bu c¢alisma, kesif ¢alismasi olarak tasarlanmistir. Calisma kapsaminda “Yildirim”

=

konusunda “Yarisan Teoriler” ile “Lambalarin Parlakli§1” konusunda “Tahmin-Go6zlem-Analiz” aktiviteleri olarak diizenlenen 2
pilot uygulama, Abant izzet Baysal Universitesi'nde Genel Fizik II dersine devam eden Fen Bilgisi 6gretmen adaylari ile
ylritilmistiir. Veri toplama araci olarak “Bireysel-giris, Grup tartismasi, Tiim-sinif tartismasi ve Bireysel-son” olarak
isimlendirilen 4 béliimden olusan argii-formlar kullanilmistir. Yapilan analizler sonucunda, katilimcilarin hem yildirim hem de
lambalarin parlakligi konularindaki aktivitelerde arglimantasyon siireci boyunca, iddialarinin ve iddialarina yoénelik
sunduklar1 gerekgelerinin bilimsellik diizeylerinde artis gozlemlenmistir. Benzer sekilde, katilimcilarin argiimantasyon
slirecinde dialojik etkilesimleri artirmak icin yapilan grup ve tiim-sinif tartismalarinin, katilimcilarin hem yildirim hem
lambalarin parlakligi konularindaki kavramsal anlamalar1 tizerindeki olumlu etkileri, yapilan analizler sonucu ortaya
cikarilmistir.

Anahtar Kelimeler: Argiimantasyon, Kavramsal anlama, Elektrik.

1. Giris

Fen egitimi arastirmacilari, argiimantasyonu kullanmanin gerekliligini bazi bashklar halinde
siralamaktadirlar. Birincisi, arglimantasyonun bilimsel bilginin ilerlemesi ve gelismesi agisindan sahip
oldugu islevselliktir (Erduran, Simon & Osborne, 2004). Ikincisi, argiimantasyon, 6grenenler arasindaki
etkilesimi arttirmaktadir. Uciinciisii, giiniimiizde fen egitimcileri bilimsel bilginin dogru anlagilabilmesi
icin bilimsel dilin ve bilim insanlarinin eylemlerinin 6grenme ortamlarina dahil edilmesi gerektigini
diisinmektedirler. Dordiinciisii, fen egitimcilerinin kavramsal degisimin gerceklesmesinin 6grenme
ortamlarinda dialojik etkilesim ile gerceklesecegini iddia etmeleridir. Son olarak argiimantasyonun
ogrencilerin iletisim becerilerini gelistirdigi iddia edilmektedir (Cavagnetto, 2010).

Cavagnetto (2010) bu alanda yapilan calismalar1 derleyen alanyazin taramasinda argiimantasyonun
fen egitiminde 3 farkli yaklasim altinda kullanildigini belirtmektedir: 1) fen 6grenme icin arglimantasyon,
2) argiimantasyon icin fen 6grenme ve 3) arglimantasyon i¢in fen-toplum iligkisi. Bunlardan birincisi
kavramsal 6grenmeyi desteklemek icin argiimantasyonu bir arag olarak kullanmaktadur. ikinci yaklasima
gore ise argiimantasyon, analitik parcalarinin dogru anlasilmasi icin 6grencilere dogrudan (explicit)
ogretilmeli ve arglimantasyon becerileri gelistirilmelidir. Arglimantasyonun fen egitiminde kullanimina
yonelik son yaklasim ise arglimantasyon icin fen-toplum iliskisi olarak isimlendirilmektedir. Bu yaklasim
fen ve toplumun kesistigi ve dogas1 geregi zaten tartismali olan konularin (niikleer enerji, GDO’lu iirtinler
vb.) Ogrenme ortamlarina tasinarak arglimantasyon becerilerinin gelistirilmesini ve bilim
okuryazarliginin desteklenmesini amag¢lamaktadir.

Argiimantasyonun kavramsal anlamaya yonelik etkilerini inceleyen yukaridaki bu farkl yaklasimlarin
baz1 ortak Ozellikleri dikkat ¢cekmektedir. Argiimantasyonun uygulanacagi konularin bilimsel verilerin
kullanimina uygun ve tartisilabilir bir dogaya sahip olmasi gerekliligi (Berland & Hammer, 2012);

! Bu makalenin bir kismi 28-30 Eyliil 2016 tarihlerinde Karadeniz Teknik Universitesi’'nde diizenlenen “12. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik
Egitimi Kongresinde 6zet bildiri olarak sunulmustur.

2 Ars. Gor., Biilent Ecevit Universitesi, Egitim Fakiiltesi, ozlem1812@yahoo.com

3 Dog. Dr., Abant [zzet Baysal Universitesi, Egitim Fakiiltesi, eralpbahcivan@gmail.com

4 Prof. Dr., Biilent Ecevit Universitesi, Egitim Fakiiltesi, alierenazar@gmail.com
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argiimantasyonu dialojik etkilesimli bir ortamda wuygulamanin o6nemi (Reznitskaya, 2012) ve
ogrenenlerin sinif icerisindeki tartismalarinin hem 6ncesinde hem de sonrasinda kendi argiimanlarini
yeniden yazmalari ya da gozden gecirmelerine firsat verilmesinin gerekliligi (Keys, Hand, Prain & Collins,
1999; Sampson, Grooms & Walker, 2011) bu ortak o6zelliklerden en 6nemlileridir. Bu calismada veri
toplama araglar gelistirilirken ve arglimantasyonun basamaklar1 belirlenirken de bu ortak o6zellikler
arastirmacilar tarafindan dikkate alinmistir.

Arglimantasyonun hem bilimsel anlamda 6gretilmesini ve 6grenilmesini destekleyen fen 6grenme
ortamlarinin nasil tasarlanmasi gerektigine hem de bu 6grenme ortamlarinda arglimantasyonun nasil
uygulanmas1 ve degerlendirilmesi gerektigine yonelik yapilan arastirmalara bakildiginda; Osborne,
Erduran ve Simon (2004) tarafindan ytiriitiilen 6zellikle Fen 6grenme ortamlarinda argiimantasyonun
desteklenmesi ve gelistirilmesi icin gerekli materyallere yonelik genel cercevelerin belirlendigi calisma
dikkat cekmektedir. Arastirmacilar bu ¢alismalarinda argiimantasyonu sinif ortaminda diizenlemek adina,
fen 6grenme ortamlarinda argiimantasyonun baslatilmasinin temel ilkeleri olarak 9 genel cerceve
siralamislardir: ctimleler tablosu, 6grenci fikirlerinin kavram haritasi, 6grencilerin yaptig1 bilim deneyine
iliskin bir rapor, yarisan teoriler-karikattirler, yarisan teoriler-hikaye, yarisan teoriler-fikirler ve kanit, bir
argiman olusturmak, tahmin-goézlem-acgiklama ve bir deney tasarlama. Bu c¢alismada onerilen bu 9
cerceveden, “yarisan teoriler-fikirler ve kamit” ile “tahmin-gézlem-aciklama” kullanilmistir. “Yarisan
teoriler-fikirler ve kanit” yaklasiminda, 6grencilere bir olay tanitilir ve daha sonra iki veya daha fazla,
ancak genellikle iki tane, karsit aciklamalar, iddialar, fikirler 6nerilir. Sonunda, bir fikri kanitlamak veya
baska bir fikri ciiriitmek icin tartismalari, kanitlar1 kullanmalar1 gerekir. “Tahmin-g6zlem-agiklama”
yaklasiminda ise Ogrencilere somut bir olay tanmitilir ve tahminleri alinir, olay gerceklestiginde ne
olacagina dair kii¢iik gruplar halinde tartisma, gerekcelerini kanitlama firsat1 verilir. Sonrasinda olay
gosterilir ve 6grencilerin daha sonra ilk arglimanlarini yeniden degerlendirmeleri istenir.

Fizik, fen alanlar1 icinde hem 6gretmenlerin hem de 6grencilerin kavram yanilgilarina sahip oldugu ve
ogrenciler arasinda ‘zor’ diye bilinen bir alandir (Clement, 1993). Ozellikle elektrik konusu, soyut
kavramlar icerdigi icin, fizikte kavram yanilgilarinin sayica artis gosterdigi bir bashktir. Su anda
O6grenimlerine devam eden fen bilgisi 6gretmen adaylarinin hem elektrik konusundaki kavram
yanilgilarinin giderilmesi hem de argiimantasyon hakkinda iyi tecriibelere sahip olmasinin saglanmasi
ileride karsilasilacak kavram yanilgilarinin azalmasina hizmet edecektir.

Bu anlamda yukarida belirtilen alanyazin 1s181nda bu ¢alismanin amaci argiimantasyonun bir 6gretim
metodu olarak kullanildig1 Genel Fizik II (Elektrik) dersinde, Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin kavramsal
anlama durumlarinin incelenmesidir. Calismanin amaci kapsaminda hazirlanan arastirma sorulari ve alt
problemler asagida verilmistir:

1. Yildirnm konusuyla ilgili “yarisan teoriler-fikirler ve kanit” aktivitesinde bir 0gretim ydntemi
olarak kullanilan Argimantasyon fen bilgisi 6gretmen adaylarinin yi1ldirim konusundaki kavramsal
anlamalarina yo6nelik nasil etki eder?

o Katilmalarin iddialarinin bilimsellik diizeyleri arglimantasyon siirecinde nasil bir degisim
gostermektedir?

o Katihmcilarin iddialarina yoénelik sunduklar1 gerekgelerinin bilimsellik diizeyleri
argiimantasyon stirecinde nasil degismektedir?

o Arglimantasyon siirecinde dialojik etkilesimleri artirmak icin yapilan grup tartismalarinin
katilimcilarin kavramsal anlamalari tizerindeki etkileri nasildir?

o Arglimantasyon siirecinde dialojik etkilesimleri artirmak igin yapilan tim-sif
tartismasinin katilimcilarin kavramsal anlamalar tizerindeki etkileri nasildir?

2. Lambalarin parlakhigr konusuyla ilgili “tahmin-gozlem-aciklama” aktivitesinde bir 6gretim
yontemi olarak kullanilan Arglimantasyon fen bilgisi 6gretmen adaylarinin lambalarin parlakhg:
konusundaki kavramsal anlamalarina y6nelik nasil etki eder?

o Katilmcilarin iddialarinin bilimsellik diizeyleri argiimantasyon siirecinde nasil bir degisim
gostermektedir?

o Katihmcilarin iddialarina yoénelik sunduklar1 gerekcelerinin bilimsellik diizeyleri
argiimantasyon stirecinde nasil degismektedir?

o Argiimantasyon stirecinde dialojik etkilesimleri artirmak i¢in yapilan grup tartismalarinin
katilimcilarin kavramsal anlamalari tizerindeki etkileri nasildir?
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o Argilmantasyon siirecinde dialojik etkilesimleri artirmak igin yapilan tim-siif
tartismasinin katilimcilarin kavramsal anlamalari tizerindeki etkileri nasildir?

2. Yontem

2.1. Arastirma Modeli

Bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden biri olan kesif calismasi (exploratory study)
kullanilmistir. Deneysel desen yerine bu desenin tercih edilme sebebi, calismanin bir ana arastirma degil,
pilot arastirma olmasidir. Bu baglamda ¢alisma sonunda hem argiimantasyonun kavramsal anlama
lizerindeki etkileri degerlendirilerek ileride nasil uygulanacagina yénelik hem de veri toplama araglarinin
gelistirilmesi konusunda deneyim kazanmak hedeflenmistir. Calismada pilot uygulama amaci ile elektrik
konu alaninda; ‘yildirim’ konusundan “yarisan teoriler-fikirler ve kanit” (YT-FK) ve ‘lambalarin parlakhgr’
konusundan “tahmin-g6zlem-aciklama” (TGA) aktiviteleri gerceklestirilmistir.

2.2. Calisma Grubu

Calismanin katiimcilari olarak, uygun érneklem yontemi ile Abant izzet Baysal Universitesi'nde Genel
Fizik II dersine devam eden Fen Bilgisi 6gretmen adaylar1 secilmistir. Yildirim konusunda yapilan ilk YT-
FK aktivitesine 7 erkek 27 kiz olmak iizere toplam 34 kisi katilmis ve katilimcilar tarafindan 3 kisilik 2
grup, 4 kisilik 7 grup olmak iizere toplam 9 grup olusturulmustur. Lambalarin parlakligi konusunda
yapilan ikinci TGA aktivitesine ise 2 erkek ve 15 kiz olmak iizere toplam 17 Fen Bilgisi 6gretmen aday1
katilmis ve yine katihmcilar tarafindan 3 kisilik 5 grup ve 2 kisilik 1 grup olmak iizere toplam 6 grup
olusturulmustur.

2.3. Veri Toplama Araci

Calismada, veri toplama araci olarak kullanilan Argii-formlar, calismanin birinci yazar tarafindan
taslak halinde olusturulduktan sonra, diger arastirmacilar tarafindan kapsam gecerligi acisindan
incelenmis ve en sonda “bireysel-giris, grup tartismasi, tiim-sinif tartismasi ve bireysel-son” olarak
isimlendirilen 4 boliim haline getirilmistir. Bu formlar katilimcilara verilmis ve her iki aktive i¢in verilen
sorulara yonelik iddia ve gerek¢e yazmalari istenmistir.

Bu Argii-formlar olusturulurken yukaridaki alan yazinda belirtilen argiimantasyonun kavramsal
anlamaya yonelik etkilerini inceleyen 3 farkli yaklasimin 6ne ¢ikan 3 o6nemli ozelligi goz oniinde
bulundurulmustur.

Bunlardan ilki olan arglimantasyonun uygulanacagi konularin bilimsel verilerin kullanimina uygun ve
tartisilabilir bir dogaya sahip olmasi gerekliliginin saglanabilmesi adina yildirim konusunda hazirlanan
“YT-FK” aktivitesi icin, veri toplama araci olarak hazirlanan Argii-formlarda (EK-1) katihimcilara
“Gittiginiz piknikte aniden yagmur bashyor ve simsekler ¢akiyor; yildirim diismesinden korunmak i¢in bir
agac altinda beklemeyi mi, bir araba i¢ine girmeyi mi yoksa acik alanda beklemeyi mi tercih edersiniz?”
sorusu yoneltilmigtir. Diger taraftan lambalarin parlakligi konusunda hazirlanan “TGA” aktivitesi i¢in ise
Argii-formlarda (EK-2) katilimcilara “25 watt ve 52 watt giiciindeki 2 ampul seri olarak baglaniyor ve
devre kapatildiginda hangi lamba daha parlak yanar?” sorusu yoneltilmistir.

Ikinci 6nemli ortak 6zelliklerden argiimantasyonu dialojik etkilesimli bir ortamda uygulamanin énemi
icin ise olusturulan Argii-formlarda hem “grup tartismasi” hem de “tiim-sinif tartismasi” boliimlerine yer
verilmistir. Bu tartisma boéliimlerinin sonunda katilimcilar grup olarak sorulan soruyla ilgili iddia ve
gerekcelerini belirtmislerdir.

Ugiincii 6nemli ortak 6zelliklerden 6grenenlerin sinif icerisindeki tartismalarinin hem éncesinde hem
de sonrasinda kendi argiimanlarini yeniden yazmalar1 ya da gozden gecirmelerine firsat verilmesinin
gerekliliginin saglanabilmesi adina Argi-formlarin en basinda arglimantasyon siirecinin baslangicinda
katilimcilardan “bireysel-ilk” boliimiinde sorulan soruyla ilgili iddia ve gerekgelerini bireysel olarak
yazmalari; diger taraftan Argii-formlarin en sonunda argiimantasyon stirecinin bitiminde “bireysel-son”
boliimiinde ise sorulan soruyla ilgili iddia ve gerekgelerini gozden gecirerek yeniden yazmalar
istenmistir.
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Yildirim konusunda hazirlanan “YT-FK” aktivitesinden farkl olarak, lambalarin parlakligi konusunda
hazirlanan “TGA” aktivitesinde “bireysel-ilk, grup tartismasi” boliimlerinden olusan Argii-formlardan
sonra arastirmacilar tarafindan soruya ait gosteri deneyi yapilarak gézlem yapmalari saglanmis ve daha
sonra yine “tlim-sinif tartismasi” ve “bireysel-son” béliimlerinden olusan Argii-formlarla argiimantasyon

slirecine devam edilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Argili-formlar yoluyla toplanan arastirma verileri, arastirmacilar tarafindan MS Excel programina
girildikten sonra bilimsel dogruluklar1 acisindan, bilimsel - yar1 bilimsel - bilimsel olmayan seklinde

kodlanmistir.

Yildirim konusunda hazirlanan “YT-FK” aktivitesinde, katilimcilarin iddialarina yonelik sunduklari
gerekcelerinden bilimsellik diizeylerine gore bazi 6rnekler Tablo-1'de gosterilmistir.

Tablo 1

Bilimsellik Diizeylerine Gére Yildirim Konusunda iddialara Yénelik Sunulan Ornek Gerekceler

Bilimsel Olmayan

Yari-Bilimsel

Bilimsel

Arabanin lastikleri elektrigi
topraga iletir.

Boslukta ¢iplak ayakla basarim,
ellerimi yere koyarim,
topraklama yaparim, yildirim
ihtimalini azaltirim

Metal esyalardan uzak durulur
ama arabalarin lastikleri
yalitkan oldugu icin arabalar
giivenlidir.

Arabadaki manyetik alandan
dolay1 arabada da duramam.

Araba teknolojik oranla daha
fazla yildirim ¢ekebilir.

Arabanin igcerisinde oldugumuz
zaman, arabanin dis1 metal
oldugu icin yildirimin arabanin

lizerine diismesi yiiksek oluyor.

Acik alanda durdugumuz da
toprak notr oldugundan diisme
olasiligi azalir.

Metal cerceve yildirimdan korur.

Agac yuksek, sivri, yildirim ihtimali

fazla.

Yiikler arabaya gecer.

Kapali yerler acik alanlardan giivenli.

Boslukta 1slandikea iletkenligim artar,
kapali yere gitmeliyim.

Acikta beklersem 1slanirim.

Faraday kafesi.

Araba bir metal ¢cerceve, ici bos
iletken gibi davranir, lizerine gelen
yuk metal dis ylizeyinde dagilarak,
araba icerisindeki canliy1 yildirimin
etkilerinden korur.

Araba kapal1 bir kiire gibidir.
Yildirim diisse bile arabaya sadece
arabanin dis yiizi yiiklenir i¢i notr
kalir. O ylizden araba en giivenlidir.

Lambalarin parlakligi konusunda hazirlanan “TGA” aktivitesinde, katilimcilarin iddialarina yénelik sunduklar:
gerekgelerinden bilimsellik diizeylerine gore bazi érnekler Tablo-2'de gdsterilmistir.
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Tablo 2
Bilimsellik Diizeylerine Gére Lambalarin Parlakligi Konusunda iddialara Yénelik Sunulan Ornek
Bilimsel Olmayan Yari-Bilimsel Bilimsel
25 Watt'lik ampuliin direnci 52 Watt'lik ampuliin 52 Watt'lik lamba daha Lambalari seri olarak
direncine gore daha azdir. Bu ytlizden parlakligi az parlaktir. Bunun sebebi baglayip devreyi
olur. gliciin aslinda lambanin calistirdigimizda parlaklik
parlakligi ile dogru orantili icin giice bakarken P=i2R
olmasidir ve lambalar formiiliini kullaniriz.
iizerinden gecen akim esittir i, akim her iki lamba i¢inde
ve lambalarin direnci de ayni olacagindan;
arttik¢a parlaklik artar. direngleri kullanarak
direnci biiyiik olan 25 watt
lambanin digerine gore
daha parlak yanacagi
sonucuna ulasiriz.
Giicii fazla olanin parlaklig fazla olur, Yani 52 Giiciin formiiliinden
Watt'lik ampuliin parlaklig1 daha fazladir. gidersek, P=i2R’yi lambalara
uygularsak 52 Watt daha
parlak yanar.
Seri bagli oldugu i¢in ayn1 akim gecer ama 25 watt Markete gittigimizde Watt"
olan ampuliin direnci az oldugundan akimin en yiiksek olan lambay1
karsilastigl glic daha azdir ve daha parlak yanar. tercih ederiz ki daha parlak

yansin diye.
iki lambanin iizerinden ayn1 akim gececegi icin ikisi
de ayni parlaklikta yanar.

Seri baglandiklarinda akim ters orantili bir sekilde
paylasilir. Direnci kiiglik lambadan daha biiyiik
akim gecer bu yiizden 25 Watt'lik lamba daha
parlak yanar.

25 watt’lik ampuliin i¢ direnci daha kii¢iik oldugu
icin daha parlak yanar.

Giicii fazla olanin iizerinden daha fazla akim gecer
ve daha parlak yanar.

Bu kodlama ii¢ arastirmaci tarafindan tekrar edilmis ve %90'n iizerinde anlasmaya varilmistir. Daha sonra
arastirmacilar tarafindan yari-bilimsel ve bilimsel olmayan kodlamalari bir araya getirilerek katilimcilarin cevaplari
bilimsellik diizeyleri agisindan “bilimsel” ve “bilimsel olmayan” olarak degerlendirilmistir.

3. Bulgular, Tartisma ve Sonug¢

Arglimantasyonun bir 6gretim yontemi olarak fen bilgisi 6gretmen adaylarinin yildirim konusundaki
kavramsal anlamalarina yonelik etkilerini incelemek icin olusturulan 1. arastirma sorusunun alt
sorularina yonelik bulgular asagida verilmistir.

Yildirim konusunda hazirlanan “YT-FK” aktivitesi icin katilimcilara sorulan “Gittiginiz piknikte aniden
yagmur basliyor ve simsekler ¢akiyor; yildirim diismesinden korunmak i¢in bir agag altinda beklemeyi mi,
bir araba igine girmeyi mi yoksa acik alanda beklemeyi mi tercih edersiniz?” sorusuna iliskin,
argiimantasyon siireci boyunca katilimcilarin bu soruya yoénelik sunduklari iddialarinin bilimsellik
diizeylerindeki degisimi tespit etmeye yonelik olarak hazirlanan ilk alt arastirma sorusu icin elde edilen
bulgular asagida Tablo-3’'de gosterilmistir.
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Tablo 3
Argiimantasyon Siirecinde Yildirim Sorusuyla ilgili iddialarin Dagilimi
“bir araba icine “acik alanda “agac altinda
girerim” cevabini beklerim” cevabini beklerim” cevabin
veren katilimci veren katilimci veren katilimci
saylsl saylsl saylsl
Boliim-1: Bireysel-giris 15 18 1
Boliim-2: Grup tartismasi sonrasl 12 21 1
Boliim-3: Tiim-simif tartismasi sonrasi 21 13 -
Boliim-4: Bireysel-son 20 14 -

Tablo-3 incelendiginde; sorulan soruya yonelik dogru cevap veren yani “bir araba icine girerim” cevabini veren
katilimc1 sayis1 arglimantasyon siirecinin en basinda 15 iken argiimantasyon siirecinin sonunda 20 katilimc1 “bir
araba igine girerim” dogru cevabini vermistir. Diger bir deyisle katiimcilarin argiimantasyonun sonundaki
iddialarin bilimsellik diizeylerinin baslangictakine gore arttifi gorilmektedir. Bu sonu¢ alanyazindaki
arglimantasyonun fen egitiminde 6grenmeyi ve basariylr arttirmasia yonelik kullanilmasinin 6nemi ile ilgili
sonugclarla paralellik gostermektedir (Asterhan & Schwarz, 2007; Newton, Driver & Osborne, 1999).

Katilimcilarin arglimantasyon siireci boyunca yildirim ile ilgili sorudaki iddialarina yonelik sunduklari
gerekeelerinin bilimsellik diizeylerindeki degisimini tespit etmeye yonelik olarak hazirlanan ikinci alt arastirma
sorusu i¢in elde edilen veriler asagida Tablo-4'de gosterilmistir.

Tablo 4
Argiimantasyon Siirecinde Yildirim Sorusuyla ilgili iddialarina Yonelik Bilimsel Gerekce Uretebilen Katilimci Sayisi
Bilimsel Gerekce Uretebilen Katilimci Sayisi

Boliim-1: Bireysel-giris 2
Boliim-2: Grup tartismasi sonrasi 2
Boliim-3: Tim-sinif tartismasi sonrast 6
Boliim-4: Bireysel-son 7

Tablo-4 incelendiginde “aga¢ altinda beklerim”, “bir araba i¢ine girerim” ve “agik alanda beklerim“ iddialarindan
sectigi iddiaya yonelik bilimsel gerekge iiretebilen katilimci sayisi, arglimantasyon siirecinin en basinda 2 iken;
argiimantasyon siirecinin sonunda 7 katilimci bilimsel gerekegeler sunabilmistir. Diger bir ifadeyle, katilimcilarin
argiimantasyonun sonundaki gerekgelerinin bilimsellik diizeylerinin baslangi¢takine gore arttig1 goriilmektedir.

Calismanin yildirim konusunda hazirlanan “YT-FK” aktivitesi i¢in hazirlanan arastirma sorusunun iki alt
problemine: “Katiimcilarin iddialarinin bilimsellik diizeyleri argiimantasyon siirecinde nasil bir degisim
gostermektedir?” “ve “Katilmcilarin iddialarina yonelik sunduklar1 gerekcelerinin bilimsellik diizeyleri
argiimantasyon siirecinde nasil degismektedir?” yonelik; 4 bélimden olusan argiimantasyon siireci boyunca, her
boliim bazinda katilimcilarin hem iddialarinin hem de iddialarina yonelik sunduklar1 gerekcelerinin bilimsellik
diizeylerinin degisimi Tablo-5'de biitiincll olarak gosterilmistir. (Katilimcilarin iddialarina yoénelik sunduklari

gerekcelerinin tabloda gosterimi miimkiin olmadig i¢in, bu siitunlar bos birakilmistir.)

Tablo 5 goz oniline alinarak, katilimcilarin Argii-formlarda "bireysel-giris” olarak adlandirilan Béliim-1’de,
arglimantasyon siirecinin en basinda, ilk iddialarina yonelik sunduklari ilk gerekeeleri, bilimsellik diizeyleri
acisindan detayli olarak incelendiginde asagidaki sonuglarda géze ¢carpmaktadir;

a) Genel olarak “a¢ik alanda beklerim” iddiasin1 destekleyenlerin bu iddialarina yonelik bilimsel
gerekceler iiretemezken; “agac altinda beklerim” iddiasinin neden yanlis olduguna yonelik bilimsel
gerekceler sunabildikleri fakat “bir araba icine girerim” iddiasinin neden yanlis olduguna yonelik ise
bilimsel gerekceler sunamadiklar tespit edilmistir. Asagida bu duruma 6rnek gésterebilir bazi katilimci
cevaplarina yer verilmistir.

Grup 1- Katilhimci 4:

- Acik alanda beklerim. Ciinkii agag simsegi ¢eker. Arabadaki manyetik alandan dolay1 arabada da
duramam. Bu yiizden acik alanda dururum.

Grup 4- Katihmci 14:

- Agik alanda beklerim. Agacin altinda durdugumuz zaman agacin yildirimi gekme olasiligi ytiksek
oldugu icin ¢ok riskli bir durum oluyor. Arabanin icerisinde oldugumuz zaman ise, arabanin disi metal
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oldugu icin yildirimin arabanin lizerine diismesi yiiksek oluyor. Acik alanda durmamin sebebi ise yildirim
oncelikle onu ceken seylere yonelecektir diye diistintiyorum.

Grup 4- Katilimc 15:

- Ben acik alanda durmay: tercih ederim. Agacin altinda durmam veya arabanin iginde durmam daha
tehlikelidir. Aslinda yildirim her tiirlii diisebilir. Agag¢ ytiksek oldugu icin diisebilir. Araba metal icerdigi icin
diisebilir. Ama ben bos alanda daha az tehlikeli olacagini diistiniiyorum.

Grup 5- Katilimc1 17:

- Acik alan. Agacin altinda durmam ¢iinkii agaglar yiiksekligi nedeniyle yildirim ¢cekme olasiligt daha
yiiksektir. Araba teknolojik oranla daha fazla ¢ekebilir. En risksiz alan bosluktur.

Grup 5- Katilimc 18:

- Acik alanda beklerim. Agag daha yiiksekte oldugundan yildirimin agaca diisme olasiligi daha yltiksek.
Arabaya da binmem ¢iinkii arabalar metal oldugundan yildirimi iizerine c¢ekebilir. Ama boslukta
durdugumuzda toprak nétr oldugundan diisme olasiligi azalir.

b) Diger taraftan “bir araba i¢ine girerim” iddiasin1 destekleyenlerin bu iddialarina yonelik genel
olarak bilimsel gerekceler liretememelerine ragmen; “aga¢ altinda beklerim” ve “agik alanda beklerim”
iddialarinin neden yanlis olduguna yonelik bilimsel gerekceler sunduklar tespit edilmistir. Asagida bu
duruma 6rnek gosterilebilir bazi katilimci cevaplarina yer verilmistir.

Grup 7- Katilimci 26:

- Arabanin igcinde durmak isterim. Boylari yiiksek ve sivri agaglar agik alanda yildirim, simsek gibi
doga olaylarint direk listiine cekebilir. Ciinkii yiikler fizikte daha cok cismin sivri oldugu bélgelerden akis
saglar. Bos bir alanda da durmak istemem clinkii diizliikte en yliksek, sivri ve iletken ben olacagim igin direkt
olarak elektrik yiikii tizerime gelebilir. Arabada durmay tercih ederim ciinkii arabanin yiizeyi yere gore
daha paralel ve yere gore daha yakin olacagi igin yiik akimi gecme ihtimali en diisiik yer olacaktir.

Grup 2- Katilimci 5:

- Kapali ortamlar daha giivenliymis gibi geldigi icin arabanin icinde beklerim. Agaca yildirim diisme
olasiligr vardir. Actkta beklersem islanirim ve agik alanin verdigi korumasizlik hissiyle yildirim diiser diye
daha ¢ok korkarim. Arabaya da yildirim diisebilir fakat giiven verir.

Grup 6- Katilimc1 22:

- Bir araba igine girerim. Agacin altinda durursak agag yildirimi ¢cekeceginden élebiliriz. Boslukta da
yildirim tehlikesi var ama bence araba agag altinda durmaktan ve boslukta durmaktan daha gtivenli.

Grup 6- Katilimci 23:

- Arabanin igcinde dururum Agag yildirimi cekecedi icin agacin altinda durmak tehlikeli olur. Boslukta
durmakta tehlikeli olacagi icin arabanin i¢i daha gtivenli olur.

c) Ayrica Boliim-1'de dogru iddiay1 segenlerin (bir araba igine girerim) gerekgeleri detayli olarak
analiz edildiginde genel olarak bu cevabi secmelerindeki nedenin, bu iddiayla ilgili dogru 6n bilgilere
sahip olmaktan ¢ok; diger iki iddia olan “agac¢ altinda beklerim” ve “acik alanda beklerim” iddialarini
cliritmeye yonelik dogru 6n bilgilere sahip olmalarindan kaynaklandig1 goriilmektedir.

Grup 7- Katihimci 26:

- Arabanin iginde durmak isterim. Boylari yiiksek ve sivri agaclar agik alanda yildirim, simsek gibi
doga olaylarini direk iistiine cekebilir. Ciinkii yiikler fizikte daha ¢ok cismin sivri oldugu bélgelerden akis
saglar. Bog bir alanda da durmak istemem ¢tinkii diizliikte en yiiksek, sivri ve iletken ben olacagim icin direkt
olarak elektrik yiikii tlizerime gelebilir. Arabada durmayi tercih ederim ciinkii arabanin yiizeyi yere gére
daha paralel ve yere gore daha yakin olacagi icin yiik akimi gecme ihtimali en diisiik yer olacaktir.
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BOLUM-1: Bireysel-giris

BOLUM-2: Grup Tartismasi

BOLUM-3: Tiim-sinif Tartismasi

BOLUM-4: Bireysel-son

Grup  Katiimar ilk iddia BD Gel‘;{ge BD iddia BD  Gereke  BD iddia BD  Gerekce =~ BD  Soniddia  BD  SonGerekge  BD
1 araba B BO araba B B araba B B araba B B
2 araba B B araba B B araba B B araba B B
! 3 araba B BO araba B BO araba B BO araba B BO
4 acik alan BO BO acik alan BO BO acik alan BO BO acik alan BO BO
5 araba B BO araba B BO araba B araba B BO
9 6 araba B BO araba B BO araba B 8O araba B BO
7 araba B BO araba B BO araba B araba B BO
8 araba B BO araba B BO araba B araba B BO
9 araba B B araba B BO araba B araba B B
10 araba B BO araba B araba B araba B B
3 11 acik alan BO BO acik alan BO BO araba B B araba B B
12 acik alan BO BO acik alan BO araba B araba B B
13 acik alan BO BO acik alan BO araba B araba B BO
4 14 acik alan BO BO acik alan BO BO araba B BO araba B BO
15 acik alan BO BO acik alan BO araba B araba B BO
16 acik alan BO BO acik alan BO araba B araba BO BO
17 acik alan BO BO acik alan BO acik alan BO acik alan BO BO
5 18 acik alan BO BO acik alan BO BO acik alan BO - acik alan BO BO
19 acik alan BO BO acik alan BO acik alan BO acik alan BO BO
20 acik alan BO BO acik alan BO acik alan BO acik alan BO BO
21 acik alan BO BO acik alan BO acik alan BO acik alan BO BO
6 22 araba B BO acik alan BO BO acik alan BO BO acik alan BO BO
23 araba B BO acik alan BO acik alan BO acik alan BO BO
24 acik alan BO BO acik alan BO acik alan BO araba B B
25 agac BO BO araba B acik alan BO BO
26 araba B BO . araba B araba B BO
7 27 acik alan BO BO ;’i?a BBO BO araba B BO araba B BO
28 acik alan BO BO araba B acik alan BO BO
29 araba B BO acik alan BO acik alan BO acik alan BO BO
8 30 acik alan BO BO acik alan BO BO acik alan BO BO acik alan BO BO
31 acik alan BO BO acik alan BO acik alan BO acik alan BO BO
32 araba B BO araba B araba B araba B BO
9 33 araba B BO araba B BO araba B BO araba B BO
34 acik alan BO BO acik alan BO acik alan BO acik alan BO BO

BD: Bilimsellik diizeyi, B: Bilimsel, BO: Bilimsel olmayan
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Grup 3- Katilimc1 10:

- Arabanin icinde bulunurum. Aga¢ altinda durursak buluttan bogsalan yiik fazlaligi bize gecer. Bu
ylizden en giivenilir yer arabanin icidir. Arabanin icindeyken yildirimla aramda bir katman oldugu icin
yildirimdan korunuruz.

Bu sonuglar hem argiimantasyon becerilerinin gelisiminde alana 6zgii bilgi eksikliginin 6nemine isaret
etmektedir hem de katilimcilarin gerekcelendirmeyi daha c¢ok clriitme ile karistirdiklarim
gostermektedir. Sonug olarak tiim bu bulgular, gerekcelendirmenin bilimsel niteliginin artirilmasi icin
argiimantasyonun kullanildig1 6grenme ortamlarinin gerekliligi ve muhtemel pozitif etkileri ile paralellik
gostermektedir (Driver, Newton & Osborne, 2000).

Tablo-3 ve Tablo-5 birlikte incelendiginde, 6nemli bir detay goze ¢arpmaktadir. Béliim-3'deki tiim-
sinif tartismasi siireci sonunda yildirim konusuyla ilgili sorunun dogru cevabi olan “bir araba icine
girerim” iddiasindaki katilimci sayisi azalmis, bir diger iddia olan “acik alanda beklerim” cevabini veren
katilimer sayisi ise artmistir. Bu konuda, yildirim hakkinda verilen soruyla ilgili katilimcilarin Boliim-
4’deki son iddialar1 incelendiginde; 7. gruptaki iki katiimcinin Boliim-3’deki tiim-sinif tartismasi siireci
sonunda grupca “bir araba icine girerim” iddiasinda uzlastiklarini belirtmelerine ragmen; siirecin
sonunda kendilerine bireysel olarak son iddialarini yazma firsati verildiginde yine ilk iddialar1 olan “agik
alanda beklerim” cevabina geri dondiikleri tespit edilmistir:

Grup 7- Katilimci 25:

- Arabaya kesinlikle binmem. (Ciinkii yildirim diisme riski bence en fazla. Bosluga daha yakin orman
bitimi bir yerde beklemeli. Agaca yakin sekilde yagmurdan korunmak hem de bogslukta durmak daha
mantikli.

Grup 7- Katilimci 28:

- Arabaya kesinlikle binilmemesini diistiniiyorum. En az tehlike boglukta durdugumuz zaman
gerceklegir.

S6z konusu katihmcilarin, tartismalar sonunda grup arkadaslariyla ortak olarak dogru iddiada
uzlastiklarini, verilen Argii-formlarda belirtmelerine ragmen; argiimantasyon siirecinin sonunda bireysel
olarak kendilerini ifade etme firsati verildiginde, tek baslarina kaldiklarinda ilk iddialarini yinelemeleri
kavramsal degisim literatiiriindeki, kavramlarin hemen degisemeyecegi sonucuyla paralellik
gostermektedir (Clement, 1993; Zhou, 2010).

Tablo-4 ve Tablo-5 birlikte incelendiginde, ayni zamanda bir gruptaki (Grup 6-katiimci 24)
katilimcinin Boliim-3’deki tiim-sinif tartismasi siireci sonunda grupga ortak bir iddiada ve gerekcede
uzlastiklarini belirtmelerine ragmen, kendisine Bolim-4 son iddia ve gerekcesini yazma firsati
verildiginde grupca hem bilimsel olmayan bir iddiada 1srar etmelerine hem de bilimsel olmayan gerekce
liretmelerine ragmen; tek basina bilimsel gerekge iiretebildigi gorilmiistiir.

Grup 6- Katilimci 24:

- Araba oldugunu diistintiyorum. (Ciinkii tarlada élen insanlar var ama arabada yok ¢iinkii elektrik
ylikii arabanin sadece yiizeyinde kalir icin gecmez ve ytizeysel bir ytiklemedir.

Bu sonug o6zellikle grup icinde sosyal becerileri ¢ekinik kalan 6grencilere bireysel olarak kendini ifade
etme firsat1 verilmesi gerekliligine isaret eden sonuglarla paralellik géstermektedir (Keys, Hand, Prain &
Collins, 1999; Sampson, Grooms & Walker, 2011).

Katilimcilarin arglimantasyon silirecinde dialojik etkilesimleri artirmak icin yapilan grup
tartismalarinin katilimcilarin yildirim konusundaki kavramsal anlamalari tlzerindeki etkilerini tespit
etmeye yonelik olarak hazirlanan iiciinci alt arastirma sorusu i¢in elde edilen veriler incelendiginde ise
genel olarak grupca ortak bir iddiada ve gerekcede uzlasmaya varamadiklar1 gériilmiistiir. Ve toplam 9
grup icerisinde sadece 3 gruptaki (Grup 6-katilimci 22 ve 23, Grup 7-katilimc1 27 ve 28, Grup 8-katilimci
29) az sayidaki katilmcinin Boliim-1'deki ilk iddialarini; yine sadece 2 gruptaki (Grup 1-katilima 1, Grup
3-katilma1 9) az sayidaki katilimcinin iddialarina ydnelik sunduklarn ilk gerekcelerini degistirdikleri
gorilmiistiir. Bununla birlikte, katiimcilar tarafindan iddialarina yonelik verilen gerekgelerin grup

T

tartismalar1 sonunda 6zellikle 2 farkh iddia (“aga¢ altinda beklerim”, “acik alanda beklerim”) icin de
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bilimsel yonde degisim gosterdigi belirlenmistir. Bu sonug¢ literatiirdeki argiimantasyonda grup
tartismalarinin avantajlar1 ve dezavantajlari ile ilgili sonuclarla paralellik gostermektedir (Bricker & Bell,
2008; Nielsen, 2011; Zhou, 2010).

Katilimcilarin arglimantasyon stirecinde yine dialojik etkilesimleri artirmak icin yapilan tiim-sinif
tartismasinin katilimcilarin yildirnm konusundaki kavramsal anlamalarn tizerindeki etkilerini tespit
etmeye yonelik olarak hazirlanan dérdiinct alt arastirma sorusu icin ise elde edilen veriler incelendiginde
genel olarak yine grupca ortak bir iddiada ve gerekcede uzlasmaya varamadiklar1 goriilmiistiir. Ve toplam
9 grup icerisinde sadece 3 gruptaki (Grup 3-katilimci 11 ve 12, Grup 4-katihimci 13, 14, 15 ve 16, Grup 7-
katilimer 25 ve 28) katilimcilarin Boliim-2 grup tartismasindaki iddialari ile sadece 1 gruptaki (Grup 3-
katihme1r 9, 10, 11 ve 12) katihmcilarin gerekgelerini degistirdikleri goriilmistiir. Bununla birlikte,
katilimcilar tarafindan verilen gerekgelerin tiim-sinif tartismasi sonunda 6zellikle yine 2 iddia (“agac
altinda beklerim”, “acik alanda beklerim”) icin de bilimsel yonde degisim gosterdigi belirlenmistir. Bu
sonug literatiirde belirtilen dialojik etkilesimin avantajlari ve dezavantajlar ile ilgili sonuglarla paralellik
gostermektedir (Bricker & Bell, 2008; Nielsen, 2011; Zhou, 2010).

Yildirim konusuna yonelik arastirma sorusunun ii¢iincii ve dordiincii alt arastirma sorularina yonelik
yukarida verilen bulgular birlikte degerlendirildiginde; katilimcilarin genel olarak iddialar ile
gerekcelerinin hem degisimi hem de bilimsel yonde degisimi géz 6niine alindiginda, arglimantasyonun
tlm-sinif tartismasit bolimiiniin grup tartismasi bolimiine gore daha etkili oldugu ve grup
tartismasindan sonra pekistire¢ gorevi gordiigii gozlemlenmistir.

Arglimantasyonun bir 68retim yontemi olarak fen bilgisi 6gretmen adaylarinin lambalarin parlaklig
konusundaki kavramsal anlamalarina yonelik etkilerini incelemek icin olusturulan 2. arastirma
sorusunun alt sorularina yonelik bulgular asagida verilmistir.

Lambalarin parlakligi konusunda hazirlanan “TGA” aktivitesi i¢in katilimcilara sorulan “25 watt ve 52
watt giiciindeki 2 ampul seri olarak baglaniyor ve devre kapatildiginda hangi lamba daha parlak yanar?”
sorusuna iliskin, argiimantasyon siireci boyunca katilimcilarin bu soruya yénelik sunduklar1 iddialarinin
bilimsellik diizeylerindeki degisimi tespit etmeye yonelik olarak hazirlanan ilk alt arastirma sorusu igin
elde edilen bulgular asagida Tablo-6’da gosterilmistir.

Tablo 6
Argiimantasyon Siirecinde Lambalarin Parlakligi Sorusuyla ilgili iddialarin Dagilimi
“25 watt'hk “52 watt'lik “Esit
lamba daha lamba daha parlaklikta
parlak yanar” parlak yanar” yanarlar
cevabini veren cevabini veren “ cevabini
katilimci sayis1 katilimci sayist  veren katilimci
sayisl
Boliim-1: Bireysel-giris 1 13 3
Boliim-2: Grup tartismasi sonrasi - 12 5
GOZLEM ve Béliim-3: Tiim-sinif tartismasi sonrasi 17 - -
Boliim-4: Bireysel-son 17

Tablo-6 incelendiginde; sorulan soruya yonelik dogru cevap veren, “25 watt'lik lamba daha parlak
yanar” cevabimi veren katilimci sayisi argiimantasyon siirecinin en basinda 1 iken argliimantasyon
slirecinin sonunda 17 katilimer “25 watt’'lik lamba daha parlak yanar” dogru cevabini vermistir. Diger bir
deyisle arglimantasyonun sonundaki iddialarin bilimsellik diizeylerinin baslangictakine goére arttig
gorilmektedir. Bu sonug literatiirdeki “TGA” tabanli arglimantasyonun fen egitiminde kullanilmasinin
onemi ile ilgili sonuglarla paralellik gostermektedir (Asterhan & Schwarz, 2007; Newton, Driver &
Osborne, 1999).

Katilmcilarin arglimantasyon stireci boyunca lambalarin parlaklig: ile ilgili sorudaki iddialarina
yonelik sunduklar1 gerekcelerinin bilimsellik diizeylerindeki degisimini tespit etmeye yonelik olarak
hazirlanan ikinci alt arastirma sorusu icin elde edilen veriler asagida Tablo-7’de gosterilmistir.
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Tablo 7
Argiimantasyon Siirecinde Lambalarin Parlakhig: Sorusuyla ilgili Bilimsel Gerekce Uretebilen Katilimc Sayisi
Bilimsel Gerekce Uretebilen Katiima Sayisi
Boliim-1: Bireysel-giris -
Boliim-2: Grup tartismasi sonrasi -
GOZLEM ve Béliim-3: Tiim-sinif tartismasi sonrasi 3
Bolliim-4: Bireysel-son 3

Tablo-7 incelendiginde “25 watt’'lik lamba daha parlak yanar”, “52 watt'lik lamba daha parlak yanar”
ve “esit parlaklikta yanarlar” iddialarindan sectigi iddiaya yonelik bilimsel gerekce tliretebilen katilimci
sayisina bakildiginda, argiimantasyon siirecinin en basinda hi¢cbir katilimcir bilimsel gerekce
liretemezken; argiimantasyon siirecinin sonunda sadece 3 katilimci bilimsel gerekceler sunabilmistir.
Diger bir ifadeyle, katimcilarin argiimantasyonun sonundaki gerekgelerinin bilimsellik diizeylerinin
baslangictakine gore cok az bir artis oldugu goriilmistiir. Katihmcilarin gézlem ile dogru sonucu
gormelerine ragmen halen tim-sinif tartismasi sonunda dahi bilimsel gerekce {iretememeleri
argiimantasyon becerilerinin gelisiminde alana 6zgii bilgi eksikliginin 6nemine isaret etmektedir.

Calismanin lambalarin parlakligt konusunda hazirlanan “TGA” aktivitesi icin hazirlanan arastirma
sorusunun iki alt problemine: “Katilimcilarin iddialarinin bilimsellik diizeyleri arglimantasyon siirecinde
nasil bir degisim gostermektedir?” "ve “Katilmcilarin iddialarina yonelik sunduklar1 gerekcelerinin
bilimsellik diizeyleri argiimantasyon siirecinde nasil degismektedir?” yonelik; 4 bdliimden olusan
argiimantasyon siireci boyunca, her boliim bazinda katilimcilarin hem iddialarinin hem de iddialarina
yonelik sunduklar1 gerekcelerinin bilimsellik diizeylerinin degisimi Tablo-8'de biitiinciil olarak
gosterilmistir. (Katilimcilarin iddialarina yonelik sunduklar1 gerekgelerinin tabloda gosterimi mimkiin
olmadigi i¢in, bu stitunlar bos birakilmistir.)

Tablo-7 ve Tablo- 8 goz Oniine alinarak, lambalarin parlakligi konusunda verilen soruyla ilgili
katilimcilarin Boliim-4’de sunduklari son gerekgeleri incelendiginde ise bir gruptaki (Grup 5-katilimci 33
ve 15) 2 katilimcinin 6zellikle Boliim-3’deki tiim-sinif tartismasi siireci sonunda grupca ortak bilimsel bir
gerekcede uzlastiklarini belirtmelerine ragmen; yine bilimsel olmayan gerekcelere geri dondiikleri tespit
edilmistir. Bu sonu¢ kavramsal degisim literatiirtindeki kavramlarin hemen degisemeyecegi sonucuyla
paralellik gostermektedir (Clement, 1993; Zhou, 2010).

Grup 5- Katilima 33:
- 25 Watt'lik ampuliin direnci 52 Watt’lik ampuliin direncine gére daha azdir.
Grup 5- Katilimar 15:

- Akim egittir. Direnc lizerinden yola ¢ikarsak 25 Watt’lik ampuliin direnci daha az oldugu icin daha
parlak yanar.

Ayn1 zamanda yine bir gruptaki (Grup 3-katilimci 10 ve 11) 2 katilimcinin B6lim-3’deki tim-sinif
tartismasi siireci sonunda grupga ortak bilimsel olmayan bir gerekcede uzlastiklarini belirtmelerine
ragmen, kendilerine Boliim-4 son gerekgesini yazma firsati verildiginde grupca bilimsel olmayan bir
gerekce Uretmelerine ragmen; tek baslarina bilimsel gerekge iiretebildikleri goriilmiistiir. Bu sonug
ozellikle grup icinde sosyal becerileri ¢ekinik kalan 6grencilere bireysel olarak kendini ifade etme firsati
verilmesi gerekliligine isaret eden sonuglarla paralellik gostermektedir (Keys, Hand, Prain & Collins,
1999; Sampson, Grooms & Walker, 2011).

Grup 3- Katilimci 10:

- (iinkii seri bagllarda iki ampule de gelen akim ayni. Fakat giicii diisiik olanin direnci fazla
oldugundan dolay1 25 watt’lik lamba 52 Watt'lik lambaya gére daha fazla direng gésterir ve daha parlak
yanar.

Grup 3- Katilhmci 11:

- P=i2R. Devre listiinden gecen akim ayni yani lambalarin listiinden gecen akim esit oldugundan ve
lambalarin giigleri de farkli oldugu icin direngleri de farkli yani daha giiclii olan lambanin direnci daha fazla.
Bu yiizden direnci fazla olan 25 Watt’lik lamba daha parlak yanar.
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BOLUM-1: Bireysel-giris

BOLUM-2: Grup Tartismasi Sonrasi

BOLUM-3: Tiim-siif Tartismasi

BOLUM-4: Bireysel-son

Sonrasi
flkiddia BD Ik BD iddia BD  Gerekce BD Iddia BD Gerekce BD Soniddia BD  Son BD
Grup Katiima Gerekge Gerekce

14 Esit BO BO 25 B BO
1 16 Esit BO BO Esit BO BO 25 B BO 25 B BO
35 52 BO BO 25 B BO
8 52 BO BO 25 B BO
2 7 52 BO BO 52 BO BO 25 B BO 25 B BO
32 52 BO BO 26 B BO

10 52 BO BO 25 B B

3 11 25 B BO 52 BO BO 25 B BO 25 B B
9 52 BO BO 25 B BO
22 52 BO BO ) 25 B BO
4 24 52 BO BO E;Z‘t BO BO 25 B BO 25 B BO
23 52 BO BO 25 B BO
33 52 BO BO 25 B BO

5 13 52 BO BO 52 BO BO 25 B B 25 B B
15 52 BO BO 25 B BO
28 52 BO BO 52 BO BO 25 B BO
6 26 Esit BO BO Esit BO BO 25 B BO 25 B BO

BD: Bilimsellik diizeyi, B: Bilimsel, BO: Bilimsel olmayan
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Katihmcilarin  argiimantasyon siirecinde dialojik etkilesimleri artirmak icin yapilan grup
tartismalarinin  katilimcilarin lambalarin parlakligt konusundaki kavramsal anlamalari tizerindeki
etkilerini tespit etmeye yonelik olarak hazirlanan i¢iincii alt arastirma sorusu icin elde edilen veriler
incelendiginde ise genel olarak grupca ortak bir iddiada ve gerekcede uzlasmaya varamadiklari
gorilmiistiir. Katilimcilarin grup tartismasi sonunda dogru cevaba ulasamamalar1 ve bilimsel gerekce
liretememeleri arglimantasyon becerilerinin gelisiminde alana 6zgii bilgi eksikliginin dnemine isaret
etmektedir. Ayn1 zamanda bir katilimcinin (Grup 3-katilimci 11) ilk olarak dogru iddiada bulunmasina
ragmen grup tartismasi ile bu iddiasindan vazge¢mesi yine argiimantasyonda kendini ifade etme sosyal
becerisinin 6nemini vurgulamaktadir.

Katilimcilarin argiimantasyon stirecinde yine dialojik etkilesimleri artirmak icin yapilan tiim-sinif
tartismasinin katilimcilarin lambalarin parlakligi konusundaki kavramsal anlamalari tizerindeki etkilerini
tespit etmeye yonelik olarak hazirlanan dordiincii alt arastirma sorusu icin ise elde edilen veriler
incelendiginde genel olarak gozlem yapilmasina ragmen yine grupc¢a ortak bir iddiada ve gerekcede
uzlasmaya varamadiklar1 goriilmiistir. Bununla birlikte toplam 6 grup icerisinde sadece 1 gruptaki
katilmcilarin (Grup 5-katilimcir 33, 13 ve 15) Boliim-1'deki ve Boliim-2’deki sunduklar1 gerekcelerini
bilimsel yonde degistirdikleri tespit edilmistir. Bu sonug literatiirde belirtilen dialojik etkilesimin
avantajlar ile ilgili sonuclarla paralellik gostermektedir (Bricker & Bell, 2008; Nielsen, 2011; Zhou, 2010).

4. Sonuclar ve Tartisma

Calismadan elde edilen sonucglar goéz ontline alindiginda, arglimantasyon ozellikle teorik fizik
derslerinde o6grencilerin kavramsal anlamalarimi arttirmak amaciyla fen egitimcileri tarafindan bir
0gretim metodu olarak uygulanmahdir.

Argiimantasyonun bir 06gretim metodu olarak kullanildigi 6grenme ortamlarinda, o6zellikle
o0grenenlerin sosyal 6grenmeyi gerceklestirmelerine olanak saglayan grup-ici tartismalardan daha etkili
sonuglar alinabilmesi adina katilimci iddialar: veya gerekeelerindeki farklilik gruplar olusturulurken goz
oniinde bulundurulmahdir.

Arglimantasyon sonucu ozellikle katilimcilarin basarilarinin arttirilmasi ana hedefse, arastirmacilar
argiimantasyon silirecine nasil katilmalar1 ve katilimcilar1 nerede ve nasil yonlendirmeleri konusunda
dikkat etmelidirler. Ciinkii yapilan bu 2 pilot uygulama sonucunda o6zellikle grup ve tim-sinif
tartismalarinda bilimsel agidan dogru bilen katilimcilarin diger katihmcilar1 ikna etmekte oldukga
zorlandiklar1 gézlemlenmistir. Ayni zamanda arastirmaci siirece katilmadiginda zaten kavramsal agidan
zayif kalan o0grencilere yonelik siirecin bir katki saglamadig1 da goriilmiistiir. Bunula birlikte arastirmaci
slireg icerisinde katilimcilarin siirece nasil dahil olduklarini da kontrol etmelidir ¢linkii sosyal beceriler
anlaminda zayif kalan katilimcilarin siirece katilmadiklari ve kendilerini ifade etmedikleri veya
edemedikleri de gozlemlenmistir. Ancak bu katilimcilarin Boliim-4'te kendilerini bireysel olarak ifade
etme firsat1 verildiginde basarili olduklari sonucuna da ulasilmasi bu katilimcilar i¢in arglimantasyonun
nasil basariya ulasabilecegine yonelik calismalara olan ihtiyaci da gozler 6niine sermektedir.

Benzer sekilde bazi katihmcilarin Boliim-3’deki tiim-simif tartismasi siireci sonunda grupca ortak
bilimsel veya bilimsel olmayan bir iddia ile gerek¢ede uzlastiklarini belirtmelerine ragmen; yine bilimsel
olmayan veya bilimsel ilk iddia ve gerekcelerine geri dondiikleri sonucundan yola cikilarak
argiimantasyonun kavramsal anlamayi kisa stlirede ve etkin bir bicimde saglayip saglamadigina yonelik
daha derin arastirmalar yapilmaldir.

Ozellikle yi1ldirim konusundaki pilot uygulamanin katihmcilarin Boliim-1’deki ilk iddialarina yonelik
sunduklar ilk gerekgelerinin bilimsellik diizeyleri acisindan detayli analiz sonuglar1 géz dniine alinarak;
sorulara ilk cevap verilen béliimler icin, gerek¢elendirmenin katilimcilara ¢ok iyi kavratilmasi gerekliligi
ve diger iddialar cliriitmekten ¢ok kendi iddiasini1 desteklemesi zorunlulugu da goéz ardi edilmemelidir.

Hem kavramlarin hemen degisemeyecegi hem de iletisim becerilerinin yetersizliginden dolay1 ¢ekinik
kalan 6grencilerin gosterebilecegi beklenmedik davranislar agisindan arglimantasyon gruplari igerisinde
farklilik gosteren bireylerin varligl, arglimantasyon siireci sonunda bireylere mutlaka kendilerini bireysel
olarak ifade etme firsati verilmesi gerekliligini gostermektedir.
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EK-1
Yildirim Konusunda Hazirlanan Argii-Formlar

BOLUM-1: iLK IDDIANIZ VE GEREKCENIZ

SORU: Gittiginiz piknikte aniden yagmur baslhyor ve simsekler cakiyor; yildirim diismesinden
korunmak i¢in bir agag¢ altinda beklemeyi mi, bir araba icine girmeyi mi yoksa acik alanda beklemeyi mi
tercih edersiniz?

1. Size verilen soruyla ilgili iddianiz nedir?

2. Yukaridaki iddianizla ilgili gerekceniz nedir? (sekil cizerek de anlatabilirsiniz)

BOLUM-2: GRUP TARTISMASI

1. Verilen soruyla ilgili iddianiz1 ve gerekcenizi arkadaslarinizla paylasip tartisiniz.

2. Tartismadan sonra grup olarak iddianizi ve gerekcelerinizi asagiya yaziniz. Birden fazla iddia
ve gerekce yazabilirsiniz.

iddiamiz:

Gerekcemiz? (sekil cizerek de anlatabilirsiniz)

BOLUM-3: DiGER GRUPLARLA TARTISMA
1. Diger gruplarla tartistiktan sonra iddianiz ve gerekcenizde degisim varsa asagiya belirtiniz.

Degisen iddiamiz:
Degisen Gerekcemiz? (sekil cizerek de anlatabilirsiniz)

BOLUM-4: SON iDDIiANIZ VE GEREKCENIZ
Verilen soruyla ilgili kendi iddianiz ve gerekceniz olarak daha énce yazdiklarinizda herhangi bir

degisim varsa asagiya yaziniz.
Son iddiam:
Son Gerekcem? (sekil cizerek de anlatabilirsiniz)

EK-2
Lambalarin Parlakligi Konusunda Hazirlanan Argii-Formlar

BOLUM-1: iLK IDDIANIZ VE GEREKCENIZ

SORU: “25 watt ve 52 watt giiciindeki 2 ampul seri olarak baglaniyor ve devre kapatildiginda hangi
lamba daha parlak yanar?”

1. Size verilen soruyla ilgili iddiamiz nedir?

2. Yukaridaki iddianizla ilgili gerekceniz nedir? (sekil cizerek de anlatabilirsiniz)

BOLUM-2: GRUP TARTISMASI

1. Verilen soruyla ilgili iddianiz1 ve gerek¢enizi arkadaslarinizla paylasip tartisiniz.

2. Tartismadan sonra grup olarak iddianiz1 ve gerekcelerinizi asagiya yaziniz. Birden fazla iddia
ve gerekce yazabilirsiniz.

iddiamz:
Gerekcemiz? (sekil cizerek de anlatabilirsiniz)

BOLUM-3: DiGER GRUPLARLA TARTISMA
1. Diger gruplarla tartistiktan sonra iddianiz ve gerekcenizde degisim varsa asagiya belirtiniz.

Degisen iddiamz:
Degisen Gerekcemiz? (sekil cizerek de anlatabilirsiniz)

BOLUM-4: SON iDDIiANIZ VE GEREKCENIZ

Verilen soruyla ilgili kendi iddianiz ve gerekceniz olarak daha énce yazdiklarinizda herhangi bir
degisim varsa asaglya yaziniz.

Son Iddiam:

Son Gerekcem? (sekil cizerek de anlatabilirsiniz)
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ABSTRACT

In learning environments where the interaction between learners is enhanced through the use of argumentation, students will
have a stronger conceptual understanding, regardless of the age group, as they will justify their own arguments and / or will
take account of opposing views. For this reason, the importance of using argumentation in science education has been
frequently emphasized by researchers in recent years. This study is conducted to investigate the effect of the Argumentation
on the conceptual understanding of Science Teacher candidates through boiling concept, which may involve misconceptions
because of misunderstanding fundamental concepts such as heat temperature and phase change. Experimental design and
convenient sampling is applied in the study. Sample of the study is 52 1st grade Elementary Science Education students, who
enrolled General Chemistry Laboratory and Physics Laboratory courses at Biilent Ecevit University. 25 students are randomly
assigned for experimental group and 27 students are randomly assigned for control group. Both groups are assigned with
Predict-Observe-Explain (POE) activity, however experimental group also treated with argumentation, which have four parts
as individual-pre, in group, between groups, individual-post, used as data collection tool. As a result of analysis made, a further
increase was observed in the experimental group at the scientific level of the participants' reasoning than the control group.

Keywords: Argumentation, Conceptual Understanding, Boiling.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

Many science educators accept the argument as origin of the philosophy of science. Argumentation has effective role
for advancement and development of scientific knowledge, so it is crucial for science teaching. Argumentation,
which is highly emphasized for science education, seems to be used with 3 different approaches in the literature: 1)
argumentation for science learning, 2) science learning for argumentation, and 3) science-community relationship
for argumentation. Researchers, who accept the first approach, concentrate more on the conceptual understanding
of the students than on the analytical understanding of the argument, and they are guiding the students to interact
with each other in order to create a learning environment to have dialogic interaction. The topics, in which the
argument is used, should be an appropriate and discussable nature for the use of scientific data. Boiling concept is
suitable to apply argumentation, because it is familiar concept, as it is a part of daily life; however, there are many
misconceptions about the concept. This study is conducted to investigate the effect of the Argumentation on the
conceptual understanding of Science Teacher candidates through boiling concept, which may involve
misconceptions because of misunderstanding fundamental concepts such as heat temperature and phase change.

Methods

! A part of this article was presented as an abstract paper at the12th National Science and Mathematics Education Congress in Trabzon-Turkey on
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Experimental design and convenient sampling is applied in the study. Sample of the study is 52 1st grade
Elementary Science Education students, who enrolled General Chemistry Laboratory and Physics Laboratory
courses at Biilent Ecevit University. 25 students are randomly assigned for experimental group and 27 students are
randomly assigned for control group. Both groups are assigned with Predict-Observe-Explain (POE) activity,
however experimental group also treated with argumentation, which have four parts as individual-pre, in group,
between groups, individual-post, used as data collection tool. Argu forms, which have four parts as individual-pre, in
group, between groups, individual-post, used as data collection tool. Individual-pre argu forms are assigned to
control group, then experiment is performed, finally individual-post argu forms are assigned to control group. On
the other hand, experimental group is also assigned with in group and between group argu forms at the end of
experiment. Students’ claims and justifications are coded as scientific and non-scientific by researchers individually.

Results

The fact that participants in the experimental group participating in the argumentation process succeeded in
producing more scientific justifications than in the control group is in line with the results of the argumentation
method used in science learning environments in the related literature that both students' ability to produce
scientific reasoning can be improved and conceptual understanding levels can be improved. In the process of
argumentation for experimental group, two groups were able to produce two sets of scientific justifications. At the
end of the inter-group discussion section, this number increased to three groups. More effective results were
obtained in the all-class discussion section of the argument than in the small-group discussion section.
Argumentation is beneficial for development of the conceptual understanding of the participants by creating a
dialogic environment. In this study, for Group-4, although the group does not produce a scientific justification at the
end of the argumentation process, participant, who has opportunity to write the reason in its last "individual-end"
form, can produce a scientific justification. In order for the argumentation process to succeed, it is important to
consider the creation of heterogeneous groups by examining the initial answers given by the participants while
creating the argument groups. It is crucial that researchers, who implement and manage the argumentation process,
should have active role in the process, and should know how they should guide the participants.
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Fen ve Teknoloji Ogretmen Adaylarinin Argiimantasyon Yoluyla
Kimyadaki Kavramsal Anlamalarinin Gelistirilmesi Uzerine
Deneysel Bir Calismal
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OZET

Argiimantasyon kullanilarak 6grenenler arasindaki etkilesimin arttirildigi 6grenme ortamlarinda, hangi yas grubundan olursa
olsun oOgrenciler kendi iddialarim1 gerekcelendirecekleri ve/veya karsit goriisleri dikkate alacaklar1 icin daha giicli bir
kavramsal anlamaya sahip olacaklardir. Bu sebeple, Fen egitiminde arglimantasyon kullanmanin énemi aragtirmacilar
tarafindan son yillarda sik¢a vurgulanmaktadir. Argiimantasyonun, Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin kavramsal anlamalari
lizerine etkisini incelemeyi amaglayan bu calisma; 1s1, sicaklik, hal degisimi gibi temel kavramlarin eksik 6grenilmesinden
dolayi bir¢ok kavram yanilgilarinin goriildiigii kaynama konusunda yiiriitilmistiir. Arastirmada deneysel desen kullanilmistir.
Calismanin katihmcilarn olarak, uygun érneklem yéntemi ile Biilent Ecevit Universitesi’nde Genel Kimya ve Fizik laboratuvari
derslerine devam eden 1. Simif 52 Fen Bilgisi 6gretmen aday: se¢ilmistir. Calismada kaynama konusunda 27 6grenciden olusan
kontrol grubuna “tahmin-gozle-agikla” aktivitesi gerceklestirilmis; 25 6grenciden olusan deney grubuna ise argiimantasyon
tabanli “tahmin-gozle-acikla” aktivitesi gerceklestirilmistir. Veri toplama araci olarak “Bireysel-ilk, Grup-i¢i, Gruplar-arasi ve
Bireysel-son” olarak isimlendirilen 4 bdliimden olusan argii-formlar kullanilmis, deney ve kontrol grubuna bu argii-formlarin
farkli béliimleri uygulanarak toplanan veriler arastirmacilar tarafindan analiz edilmistir. Yapilan analizler sonucunda,
katilimcilarin gerekeelerinin bilimsellik diizeylerinde deney grubunda, kontrol grubuna gére daha fazla artis gézlemlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Argiimantasyon, Kavramsal anlama, Kaynama.

1. Giris

Argliman iddia, veri, gerekge gibi unsurlardan olusan bir iiriin olarak kabul edilirken, argiimantasyon
bu unsurlarin olusturulma ve bir biitiin haline getirilme siireci olarak kabul edilmektedir (Simon, Erduran
& Osborne, 2006). Bir¢ok fen egitimcisi argiimantasyonu bilim felsefesinin (philosophy of science) temeli
olarak kabul etmektedir (Newton, Driver & Osborne, 1999). Bilimsel bilginin gelisiminde bilim
insanlarinin karsit gorislere (counter-claim/argument) yonelik gelistirmis oldugu ciiriitmeler (Popper,
1959) ve birbirleri arasinda yaptig1 tartismalar (Kuhn, 1962) hayati bir 6éneme sahiptir. Bu a¢idan
bakildiginda argiimantasyonun bilimsel bilginin ilerlemesi ve gelismesi i¢in sahip oldugu etkin rol, fen
egitimi icin kullanilmasinin gerekliligini de gozler dniine sermektedir. Bunun yaninda argiimantasyon
daha giliclii kavramsal anlamayr saglayan ve karsilikli etkilesimin oldugu bir 6grenme ortami
yaratmaktadir (Asterhan & Schwarz, 2007; Newton, Driver & Osborne, 1999). Ayrica, 6grenciler bilimsel
bilginin epistemik kokenlerini, bilimsel dilin ve bilim insanlarinin eylemlerinin 6grenme ortamlarina
dahil edilmesi ile daha dogru anlayabileceklerdir (Newton, Driver & Osborne, 1999). Argiimantasyon bu
baglamda, bilimsel dilin ve uygulamalarin merkezi 6neme sahip oldugu 6grenme ortamlarini miimkiin
kilmaktadir. Giiniimiizde, fen egitimcileri kavramsal degisimin gerceklesmesinin 6grenme ortamlarinda
dialojik etkilesim ile gerceklesecegini iddia etmektedirler. Dialojik etkilesim en yalin haliyle ¢ok sesli bir
sosyal 0grenme ortami olarak tarif edilebilir (Driver, Newton & Osborne, 2000). Boyle bir 6grenme
ortami icerisinde biitiin katilimcilar kendi iddialarini dile getirme, diger iddialar1 degerlendirme ve karar
almak firsatina sahip olacaklardir. Argiimantasyon, bu anlamda 6gretmenin tek tarafli bir sekilde kendi
bildigi dogrular1 6grencilere yiiklemeye calistigi bir 6grenme ortamindan ziyade dialojik etkilesimin
arttig1 ve bu yolla kavramsal degisimin daha kalic1 izli oldugu bir 6grenme ortami saglamaktadir (Bricker

! Bu makalenin bir kismi 28-30 Eyliil 2016 tarihlerinde Karadeniz Teknik Universitesi’'nde diizenlenen “12. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik
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& Bell, 2008; Nielsen, 2011; Zhou, 2010). Son olarak fen egitimcileri argiimantasyonun &grencilerin
iletisim becerilerini gelistirdigini iddia etmektedirler (Cavagnetto, 2010).

Fen egitiminde kullanilmasinin gerekligi olduk¢a vurgulanan argiimantasyonun, ilgili literatiirde 3
farkl yaklasim ile kullanildig1 gériilmektedir: 1) fen 6grenme icin arglimantasyon, 2) arglimantasyon i¢in
fen 6grenme ve 3) argiimantasyon icin fen-toplum iliskisi (Cavagnetto, 2010). Ilk yaklasimi kabul eden
arastirmacilar argiimantasyonun analitik olarak dogru anlasilmasindan ziyade 6grencilerin kavramsal
anlamasina yogunlasmakta ve O6grenme ortaminin dialojik etkilesime sahip olmasi icin 6grencilerin
birbiriyle etkilesime girebilecekleri yonlendirmelerde bulunmaktadirlar. Arglimantasyon tabanl bilim
ogrenme (Keys, Hand, Prain & Collins, 1999) ve arglimantasyon tabanl sorgulayici arastirma (Sampson,
Grooms & Walker, 2011) bu yaklasimin ornekleri arasinda kabul edilmektedir. Her iki 6rnekte de
cocuklar kavramsal acidan giiclenmek icin akranlariyla ve dgretici ile tartismaktadirlar. ikinci yaklasim
ise argiimantasyonu dogrudan Ogretmek {izerine kurulu bir anlayisa sahiptir. Bu yaklasima gore
arglimantasyon, analitik parcalarinin dogru anlasilmasi icin 6grencilere dogrudan (explicit) 6gretilmeli ve
argiimantasyon becerileri gelistirilmelidir. Argiimantasyon becerileri gelisen 6grencilerin ise kavramsal
olarak daha gii¢lii ve dogru bir anlamaya sahip olacaklar1 diisiiniilmektedir. Son yaklasim ise fen ve
toplumun Kkesistigi ve dogasi geregi zaten tartismali olan konularin (niikleer enerji, GDO’lu {iriinler vb.)
0grenme ortamlarina tasinarak argiimantasyon becerilerinin gelistirilmesini ve bilim okuryazarliginin
desteklenmesini amaclamaktadir. Yapilan arastirmalar argiimantasyonun fen-toplum etkilesiminde
gorilen tartismali konularda bilimsel konulara gére daha rahat yapilabildigini gostermektedir (Osborne,
Erduran, Simon, 2004), c¢iinkii 6grencilerin argiimantasyonu tartismali olmayan bilimsel konularda
uygulayabilmek i¢in gerekli becerilere sahip olmadiklari ya da zorlandiklar goriilmektedir (Sampson &
Clark, 2011). Belli farkliliklara sahip bu yaklasimlarin ayni zamanda baz1 ortak o6zellikleri de vardir.
Arglimantasyonun kullanildigl konularin bilimsel verilerin kullanimina uygun ve tartisilabilir bir dogasi
olmalidir (Berland & Hammer, 2012). Dialojik etkilesimli bir ortamda uygulanmalidir (Reznitskaya, 2012).
Ogretmen yonlendirici sorularla ya da miidahalelerle simif/grup icindeki bilimsel tartismalarin
stirdiiriilebilirligine katkida bulunmaya calismalidir (Cavagnetto & Hand, 2012; Nussbaum & Sinatra,
2003). Ogrenenlerin simf icerisindeki tartisgmalarinin hem oncesinde hem de sonrasinda kendi
argiimanlarini yeniden yazmalar1 ya da gozden gecirmeleri talep edilmelidir (Keys, Hand, Prain & Collins,
1999; Sampson, Grooms & Walker, 2011) ve karsit goriislere yonelik ciiriitmeler gelistirmesi
desteklenmelidir (Asterhan & Schwarz, 2007; Erduran, Simon, Osborne, 2004).

Ausubel’e (1968) gore 6grenmeyi etkileyen en 6nemli faktor, 6grencinin hali hazirda ne bildigidir. Bu
baglamda temel kavramlarin ne derecede 6gretildigi 6grenme etkinligini direkt olarak etkileyecektir.
Temel kavramlara gereken onemin verilmemesi, kimya egitimindeki olasi engellerden biri olarak
karsimiza ¢ikmaktadir (Nakhleh, 1992). Kaynama olayina dair kavram yanilgilari 1si, sicaklik, hal degisimi
gibi temel kavramlarin eksik Ogrenilmesine dayanmaktadir (Driver, vd. 1985). Kaynamaya dair
yanilgilarin basinda buharin havadan olusmasi ve hal degisimine sadece sicaklifin etki etmesi
gelmektedir (Johnson, 1968). Kaynamanin en temel tanimi “Sivinin buhar basincinin acik hava basincina
esit oldugu sicakliga kaynama noktasi denir (Ebbing ve Gammon, 2010)” ele alindiginda kaynamaya dair
temel kavramlarin ‘buhar basinc ve sicaklik” oldugu sdylenebilir. Yapilan c¢alismalar, dgrencilerin
kaynama olayinda sicakliga odaklandigini ve temel kaynama tanimini goz ardi ettiklerini gostermektedir
(Osborne ve Cosgrove, 1983; Bar ve Travis, 1991; Paik, 2015).

Bu anlamda yukarida belirtilen alanyazin 1s181nda bu ¢alismanin amaci argiimantasyonun bir 6gretim
metodu olarak kullanildigi laboratuvar dersinde Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin kaynama konusundaki
kavramsal anlamalar iizerine etkisinin incelenmesidir. Bununla birlikte, bu c¢alismada, kaynama
konusunda sahip olunan kavramsal anlama goz 6niinde bulunduruldugunda hem “tahmin-gozle-agikla”
(TGA) 6gretim yonteminin kullanildigi kontrol grubundaki hem de “argiimantasyon tabanli-tahmin-gozle-
acikla” (ARGU-TGA) 6gretim yonteminin kullanildig1 deney grubundaki katihmcilara katki saglayacaktir.
Calismada asagidaki arastirma sorularina cevap aranacaktir.

1. Argimantasyon bir oOgretim yontemi olarak fen bilgisi 6gretmen adaylarinin kaynama
konusundaki kavramsal anlamalarina nasil etki eder?

2. Katilmalarin iddialarina yonelik sunduklar: gerekeelerinin bilimsellik diizeyleri deney ve kontrol
grubu acisindan nasil bir degisim gostermektedir?
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2. Yontem

Bu arastirmada argiimantasyonun bir 6gretim metodu olarak kavramsal anlama tiizerine etkisini
6lcebilmek adina, deneysel desen kullanilmistir. Calismada kaynama konusunda kontrol grubuyla TGA
aktivitesi gerceklestirilmis; deney grubuyla ise ARGU-TGA aktivitesi gerceklestirilmistir.

2.1. Orneklem

Calismanin katilimcilar olarak, uygun érneklem yéntemi ile Biilent Ecevit Universitesi’nde Genel Fizik
ve Kimya laboratuvari derslerine devam eden 1. sinif 52 Fen Bilgisi 6gretmen adayi sec¢ilmistir. Deney ve
kontrol gruplarinin olusturulmasinda segkisiz 6rneklem yontemi kullanilmistir ve kontrol grubu 27
katilimcidan olusurken; deney grubu ise 4 kisilik 1 grup, 6 kisilik 1 grup ve 5 kisilik 3 grup olmak tlizere
toplam 5 grup ve 25 6grenciden olusmaktadir.

2.2. Veri toplama aract

Calismada, veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen argii-formlar kullanilmistir.
Argili-formlar arastirmacilar tarafindan kapsam gecerligi acisindan onaylandiktan sonra; “bireysel-ilk,
grup ici, gruplar arasi ve bireysel-son” olarak adlandirilmis ve 4 farkli boliim halinde hazirlanmistir.

ARGU-TGA aktivitesi gerceklestirilen 25 kisilik deney grubuna 4 farkli boliim halinde diizenlenen
Argli-formlardan 6nce “bireysel-ilk” formu verilmis. Gosteri deneyi yapildiktan sonra “grup-i¢i, gruplar-
arasi ve bireysel-son” boliimlerinden olusan Argii-formlar verilmistir.

TGA aktivitesinin yapildigi 27 kisilik kontrol grubuna da 6nce “bireysel-ilk” formu verilmis ve gosteri
deneyi yapildiktan sonra ise sadece “bireysel-son” Argii-form verilmistir.

2.3. Verilerin Analizi

Calisma sonunda, veri toplama araci olarak kullanilan argii-formlarla elde edilen katilimcilara ait iddia
ve gerekceler nitel olarak analiz yapilmak tlizere arastirmanin verileri dijital ortamda toplanmistir.

Kaynama konusunda, deney ve kontrol grubundaki katilimcilarin iddialarina yonelik sunduklar
gerekcelerinin hem bilimsellik diizeylerindeki degisimi hem de yine her iki grup agisindan
karsilastirilmasini tespit etmeye yonelik; arastirmacilar tarafindan dnce bireysel olarak katihmcilarin
sunduklar1 gerekgeler “bilimsel” ve “bilimsel olmayan” seklinde kodlanmis daha sonra da bu kodlama
stureci arastirmacilar tarafindan %90’1n iizerinde uzlasma saglanincaya kadar ortak olarak devam
etmistir. “Bilimsel” ve “bilimsel olmayan” seklinde kodlanan katihimci gerekgelerinden bazi 6ne c¢ikan
ornekler Tablo-1'de sunulmustur.

Tablo 1
Bilimsellik Diizeylerine Gére Kaynama Konusunda iddialara Yénelik Sunulan Ornek Gerekceler
Bilimsel Olmayan Bilimsel

Clinki i¢ basing ile suyun i¢cindeki basing esitlenmistir. Sivi buhar basincinin = Agikhava basinci esit oldugu
durumda kaynama gerceklesir.

I¢ basing ve siv1 yiizeyine etkiyen basing birbirine esit Buz konularak kabin (cam balonun) icindeki bos

oldugunda kaynama gerceklesir. kisimdaki basinci diistirdiik ve sivi buhar basincina
esitlenince kaynama oldu.

Di1s basing = atmosfer basinci I¢ basing = dis basing gerceklestigi zaman kaynama olur.

Buz koyunca dis basing¢ ve cam balonun disindaki basinci  Cam balonun i¢indeki su buharinin basinci ile cam

birbirine esitlemis olduk. balonun i¢indeki bos kisminin basinci esitlenince
kaynama gerceklesir.

3. Bulgular

“Arglimantasyon bir 6gretim yontemi olarak fen bilgisi 6gretmen adaylarinin kaynama konusundaki
kavramsal anlamalarina nasil etki eder?” arastirma sorusunun alt sorusuna yonelik bulgular asagida
verilmistir.

Katilimcilarin kaynama ile ilgili soruda gosteri deneyindeki gozlemleri sonucunda goérdiikleri olay1
aciklamaya yonelik sunduklar1 gerekcelerinin bilimsellik diizeylerindeki degisimi kontrol grubu ve
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argliimantasyon slirecini geciren deney grubu acisindan tespit etmeye yonelik olarak hazirlanan alt
arastirma sorusu icin elde edilen veriler asagida Tablo-2’de gosterilmis ve deney grubundaki toplam 5
grup A,B,C,D ve E olarak isimlendirilmistir.

Tablo 2
Kaynama Sorusuyla flgili Bilimsel Gerekce Uretebilen Katihmc Sayisi

Bilimsel Gerekce Uretebilen Katiima Sayisi

Bolim-1: Bolim-2: Bolim-3: Bolim-4:
Bireysel-ilk Grup-ici Gruplar-arasi Bireysel son

Grup A - - 4 3

Grup B - 5 5 4
Deney Grup C - - - -
grubu Grup D - - - 1

Grup E - 6 6 3
Deney grubu toplam - 11 15 11
Kontrol grubu - 3

Tablo-2 incelendiginde deney grubunda toplam bes grupta argii-formlarin ilk boliimii olan “bireysel-
ilk” formunda hig¢bir katilimci kaynama ile ilgili sorulan soruya yonelik ne dogru cevap verebilmis ne de
sorunun dogru cevabina iliskin bilimsel bir gerekce iiretebilmistir. Tablo-2’ye kontrol grubu agisindan
bakildiginda ayni durum yine bu gruptaki 27 kisi icin de gecerlidir.

TGA yonteminin kullanildig1 arglimantasyon siireci igerisindeki deney grubunda, kaynama ile ilgili
sorulan soruya iliskin gosteri deneyi gerceklestikten sonra; katilimcilarin B6lim-2  grup-igi
tartismalarindan sonra grupc¢a ortak olarak sunduklari gerekceler bilimsellik diizeyi agisindan
incelendiginde grup-2 ve grup-5’teki toplam 11 katiimcinin bilimsel gerekce iiretebildigi Tablo-2'den
¢ikarilan bir diger bulgudur.

Tablo-2’deki deney grubunda, argiimantasyonda dialojik etkilesim icin gerceklestirilen bir diger
tartisma bicimi olan béliim 3 gruplar-arasi tartisma boliimiiniin sonunda, tiim gruplarin birbiriyle olan
fikir alisverisleri neticesinde grup ici tartismanin oldugu bélim 2’ye gore bilimsel gerekee {iretebilen
grup sayisi 3’e, katilimci sayisi ise 15’e yiikseltilmistir.

Hem deney hem kontrol grubuna siire¢ sonunda ortak olarak verilen ve katilimcilardan bireysel olarak
sorulan soruya iliskin iddia ve gerekgelerini tekrar ifade etmeleri istenen béliim 4 bireysel son argi-
formlarinda, deney grubunda toplam 11 katillmcinin dogru iddiaya yonelik bilimsel gerekce
tiretebilirken; yalnmizca TGA aktivitesi uygulanan kontrol grubunda ise sadece ii¢ katilimci sorulan soruya
yonelik bilimsel gerekce sunabilmistir.

Sonuc olarak tablo 2’deki deney ve kontrol grubundaki katilimcilarin iddialarina yonelik sunduklar
gerekcelerinin bilimsellik diizeylerindeki degisim birlikte incelendiginde; arglimantasyon siirecine
katilan deney grubundaki katilimcilarin kontrol grubundakilere goére daha fazla bilimsel gerekceler
tiretebildikleri goriilmiistiir. Ote yandan kontrol grubundaki 6grencilerin, iddialarina yénelik bilimsel
gerekge liretirken oldukca zorlandiklari da gézlenmistir.

Bununla birlikte deney grubundaki argiimantasyon siireci arastirmacilar tarafindan her grup
acisindan derinlemesine incelenmis ve siire¢ boyunca her grup ve her katilimci igin tretilen gerekeelerin
bilimsellik diizeylerindeki degisimini gosteren tablo 3 olusturulmustur. Tablo 3 gruplar ve katilimcilar:
bazinda incelendiginde asagidaki bulgulara ulagilmistir.

a) Grup A: Gozlem sonrasi grup-i¢i tartisma ile bilimsel gerekce tiretemezken; gruplar-arasi tartisma
ile bilimsel gerekge iiretebilir hale gelmislerdir. Ayn1 zamanda grubun tiim iiyeleri de argliimantasyon
slirecinin sonunda tek baslarina son gerekcelerini yazma firsati verildiginde hepsi bilimsel gerekce
yazabilmislerdir.

Grup-ici tartisma sonu Grup-A ortak karari:

- Cam balonun icindeki sivinin sicakligi buza gecerken sicaklik artar ve kaynamaya baslar. Fakat
kaynarken sogumaya baglar.

Gruplar-arasi tartisma sonu Grup-A ortak karar1:
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- Kaynamanin olmasi icin i¢ basincin dis basinca esit olmasi gerekir. Cam balonun icindeki su
sogurken basing kaybeder ve suyun iizerindeki basing ortamdan cekildigi icin su kaynamaya baglar.
Buharlasirken kaynama gériintiisii verir. Fakat kaynarken sogumaya devam edecektir.

b) Grup B: Grup-i¢i tartisma ile bilimsel gerekce tliretebilir hale gelmislerdir.
Grup-i¢i tartisma sonu Grup-B ortak karart:

- Suyun kaynamasi i¢in buhar basincinin dis basinca egit olmasit gerekir. Bu diizenekte cam balonun
agz1 kapali oldugu icin dis basinct cam balonun igcindeki su buharlart yapar. Cam balona buz
dokundurdugumuzda su buharinin yaptigi basing azalir ve kaynama baslar.

Grup B yukarida goriildigii gibi gézlem sonrasi yapilan ilk tartismada, grup-ici tartismada grupca
bilimsel gerekceye ulasabilmisken grup liyelerinden 1 katilimci en son verilen “bireysel-son” formunda
bilimsel gerekcesini yazamamaistir.

Boliim 4- Bireysel son, Katilimci A-4:
- I¢ hava basinci diistiigiinden dolay! kaynamgtir.

c) Grup C: Ne grup-i¢i tartisma ne de gruplar-arasi tartisma sonucunda grup olarak bilimsel gerekce
liretememislerdir. Ayni1 zamanda argii-formlarin son boliimii béliim 4 bireysel-son’da grubun higbir liyesi
de bilimsel gerekce yazamamuistir.

Grup-ici tartisma sonu Grup-C ortak karar::

- Sisedeki su sicak oldugu icin atesten alindigi anda sogumaya bagslar. Cam balonun su sicak oldugu
icin genlesmis haldedir. Sicak suyun hacmi cam balon tipa ile kapatildiginda buhar basincini kaybeder. Buz
ise ortamin soguma hizini arttirir. Béylece kaynama gézlenir.

Gruplar-arasi tartisma sonu Grup-C ortak karar1:
- Gerekcemiz ayni.
Boliim 4- Bireysel son, Katilimci C-1:

- Cam balondaki su sicak oldugundan atesten aldigimiz anda genlesmeye ve sogumaya baslar. Tipayi
taktigimizda su sogumaya bagslar ve buhar basincini kaybeder. Buz sopuma hizini arttirdigindan kaynamaya
baslar.

Bolim 4- Bireysel son, Katilimci C-2:

- Cam balondaki su kaynayinca ve tipayi kapattigimizda basing artar. Buzu dokundurdugumuzda
soguk olmasindan dolay1 kaynamaya baslar.

Boliim 4- Bireysel son, Katilimci C-3:

- (inkii cam balon tipa ile kapatildiginda genlestiginden dolayr buhar basinci diiser. Buz ortamin
sicakligini arttiracagindan kaynama gézlenir.

Boliim 4- Bireysel son, Katilimci C-4:

- Cam balona buz dokundurulunca eriyecegini diisiindiim, ama su kaynamaya basladi. Cam balondaki
tipa kapaninca buhar basinci diistiyor. Buz ortamin sicakligini azaltiyor.

Boliim 4- Bireysel son, Katilimci C-5:

- Buzortamin soguma hizini arttirip, kaynamayi gézlememizi sagliyor.
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Tablo 3
Katilimcilarin Argiimantasyon Siirecinde Kaynama Sorusuyla llgili Gerekcelerinin Bilimsellik Diizeylerinin Degisimi
BOLUM-1: Bireysel-ilk BOLUM-2: Grup-ici BOLUM-3: Gruplar-arasi BOLUM-4: Bireysel-son
Grup Katilimci i1k iddiasinin BD ik Gerekcesinin BD Grup Gerekgesinin BD Grup Gerekgesinin BD Son Gerekg¢esinin BD

A-1 BO BO B
A-2 BO BO B

A A-3 BO BO BO B B
A-4 BO BO B
B-1 BO BO B
B-2 BO BO B

B B-3 BO BO B B B
B-4 BO BO B
B-5 BO BO BO
C-1 BO BO BO
C-2 BO BO BO

C C-3 BO BO BO BO BO
C-4 BO BO BO
C-5 BO BO BO
D-1 BO BO BO
D-2 BO BO B

D D-3 BO BO BO BO BO
D-4 BO BO BO
D-5 BO BO BO
E-1 BO BO B
E-2 BO BO BO
E-3 BO BO B

E E-4 BO BO B B B
E-5 BO BO BO
E-6 BO BO BO

BD: Bilimsellik diizeyi, B: Bilimsel, BO: Bilimsel olmayan
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d) Grup D: Hem go6zlem sonrasi hem de grup-i¢i ve gruplar-arasi tartismalar sonucunda bilimsel
gerekce Uretememislerdir.

Grup-ici tartisma sonu Grup-D ortak karart:

- Is1 alisverisinden kaynaklanan kinetik enerji degisimden dolay! i¢ enerjinin artmast durumunda
kaynamaya bagladi. Ispirtonun isittig tarafa buz koyuldugu icin de kaynamaya baglamis olabilir. Ciinkii
ayni yerden isi-alisverisi olmustur. Ayrica kaynama nedeni buz ve buhar basinci arasinda iligki olabilir.
Ortamdaki basing suyun kaynamasinda etkili olmus olabilir.

Gruplar-arasi tartisma sonu Grup-D ortak karari:

- Cam balon tipayla kapatildigt icin buhar basinci diiser. Buzun sogutma hizi artar ve kaynama
gozlemlenir.

Ancak, grup lyelerinden 1 katilimci en son verilen “bireysel-son” formunda bilimsel gerekce
yazabilmistir.

Boliim 4- Bireysel son, Katilimci D-2:

- Cam balonun tipasini kapattik. Iceride olusan buhar basincinin buzu koydugumuzda degistigini
diistiniiyorum. Burada yaptigimiz deneyde buzu koyunca basinci degistirdik. Ciinkii buz buhar basincini
etkiledi ve suyun kaynama noktasi diistii.

e) Grup E: Grup-ici tartisma ile bilimsel gerekge tiretebilir hale gelmislerdir.
Grup-ici tartisma sonu Grup-E ortak karart:

- Suyun normal sartlarda kaynamast icin i¢ basincin dis basingla egit olmasi gerektigimi biliyoruz. Su
ocaktan alindigi andan itibaren sogumaya baslar genlesmis halde bulunan su siirekli basing kaybeder ve
bunu kaynama seklinde gésterir.

Ancak grup lyelerinden 3 katilimci en son verilen “bireysel-son” formunda bilimsel gerekcesini
yazamamistir.

Bolim 4- Bireysel son, Katilimci E-2:

- Kaynamasi duran suyun agzini kapatip ters cevirdikten sonra iceride olusan basingla ve isinmis
suyun genlesmesiyle listiine konulan buzun etkisi altinda su tekrardan kaynamaya baslamigtir.

Boliim 4- Bireysel son, Katilimci E-5:

- Su kaynadiginda i¢ basing artmisti. Buz koyarak digsaridaki dis basinci azalttik. Artan i¢ basing
azalan dis basingla birbirlerini esitledikleri icin kaynama gézlemledik.

Boliim 4- Bireysel son, Katilimci E-6:

- Ispirto ocaginin altini kapattiktan sonra kaynama durdu su sogumaya basladi cam balonu ters
cevirip buz dokundurdugumuzda genlesen havanin basinci azaldi ve su kendini kaynama olarak gésterdi.
Aslinda su sogudu.

4. Sonug ve Tartisma

Tablo 2 ve Tablo 3’ten elde edilen tiim bulgular birlikte degerlendirildiginde asagidaki sonuglar goze
carpmaktadir.

e Deney ve kontrol olmak tizere her iki gruptaki katilimcilarin, kendilerine sorulan kaynama ile ilgili
sorunun gosteri deneyini goézlemledikleri halde gozlem sonucuna yonelik gerekce tiretirken
bilimsel, kavramsal a¢idan yasadiklar zorluklar, kaynama konusunda alana 6zgii sahip olduklari
yetersiz bilgileri gozler oniine sermektedir.

e Argiimantasyon siirecine katilan deney grubundaki katilimcilarin, kontrol grubundakilere goére
daha fazla sayida bilimsel gerekge iiretebilmeyi basarmis olmasi, ilgili literatiirdeki fen 6grenme
ortamlarinda kullanilan arglimantasyon yontemi ile hem 6grencilerin bilimsel gerekce liretebilme
becerilerinin arttirilabildigi hem de kavramsal anlama diizeylerinin gelistirilebildigine yodnelik
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sonuglarla paralellik gostermektedir. (Asterhan & Schwarz, 2007; Driver, Newton & Osborne,
2000; Newton, Driver & Osborne, 1999).

e Argilimantasyon siirecinde, deney grubu icin grup-i¢i tartisma bdéliimii sonunda iki grup bilimsel
gerekce liretebilir seviyeye gelmis; gruplar-arasi tartisma boliimii sonunda ise bu sayi {li¢ gruba
cikmistir. Diger bir deyisle, argiimantasyonun tiim-sinif tartismasi bolimi ile kiiglik-grup
tartismasi bolimiine gore daha etkili sonuclar alinmistir. Arglimantasyonda dialoijik ortam
yaratilarak katilimcilarin kavramsal anlamalarinda gelisim hedeflenmektedir ve bu sonuclar bu
calismada dialojik ortam yaratilmasi adina diizenlenen grup-ici ve gruplar-arasi tartisma ortamlari
ile literatiirde ifade edilen dialojik etkilesimin avantajlar1 bakimindan Kkatilimcilara Kkatki
saglandigini gostermektedir. (Bricker & Bell, 2008; Nielsen, 2011; Zhou, 2010)

e Ote yandan kavramsal degisim literatiiriinde belirtilen kavramlarin hemen degisemeyecegi sonucu
(Clement, 1993; Zhou, 2010), bu ¢alismada Grup B ve E icin grup-i¢i ya da gruplar-arasi tartisma
stirecleri sonunda grupca bilimsel ve ortak bir gerekcede uzlastiklarini belirtmelerine ragmen; yine
de en son verilen “bireysel-son” formunda bilimsel gerekcesini yazamayan katilimcilarin varhgi ile
bir kez daha gézlemlenmistir.

e Egitim ortamlarinda, grup calismalarinda sosyal becerileri, kendini yazili ve sozli ifade etme
becerileri ¢ekinik kalan 6grencilere, bireysel olarak kendini ifade etme firsati verilmesi gerekliligi
bilinmektedir. Bu calismada Grup-4 icin, argiimantasyon siireci sonunda grupg¢a bilimsel bir
gerekce liretmemelerine ragmen kendisine en son verilen “bireysel-son” formunda gerekcesini
yazma firsat1 verildiginde; tek basina bilimsel gerekge iiretebilen katilimci olmasi bu gerekligin
O6nemini bir kez daha gozler dniine sermektedir.

5. Oneriler

Arglimantasyonun fen bilgisi 6gretmen adaylarinin kaynama konusundaki kavramsal anlamalarina
etkisinin deneysel olarak arastirildifi bu calismayla elde edilen bulgular ve sonuclar birlikte
degerlendirilerek bazi 6nerilerde bulunulmustur:

e (Calisma kapsaminda fen bilgisi 6gretmen adaylarina kimya laboratuvarinda uygulanan, kaynama ile
ilgili ilgi cekici bir sorunun kullanildigi argiimantasyona dayali TGA aktivitesi ile katilimcilarin
kontrol grubuna nazaran kavramsal anlamalari bakimindan alinan olumlu veriler 1s1ginda;
arglimantasyon ve arglimantasyona dayali 6gretim metodlari, alana 6zgii kavramlarin 6gretilmesi,
gelistirilmesi ve var olan bilgi eksikliklerin tamamlanmasi ayrica yanls kavramsal anlamalarin da
bireylerin siirecte katildiklar1 dialojik ortamlardaki sosyal 6grenme ile daha rahat diizeltilmesi
amaciyla dzellikle fen laboratuvar uygulamalarinda tercih edilebilir.

e Ayni zamanda argiimantasyon siirecinin basarili olabilmesi i¢in argiimantasyon gruplari
olusturulurken katilimcilarin verdikleri ilk cevaplar incelenerek heterojen gruplar olusturulmaya
dikkat edilmelidir.

e Argiimantasyon siirecini uygulayan ve yoneten arastirmacilarin siire¢ icerisindeki rollerinin ne
olacag ve katilimcilara yonelik yapacaklari yonlendirmelerinin nasil olmasi gerektigi biiyiik 6nem
tasimaktadir. Clinkili yapilan bu uygulama sonucunda 6zellikle sorunun ilk sorulusunda beklenen
cevabin (gosteri deneyinin sonucunun) katilimcilardan gelmemesi durumunda arastirmaci siirece
katilmadiginda ve dogru bir yoénlendirme yapmadiginda deney ve kontrol grubu acisindan
iddialarin ve gelebilecek olas1 ilk gerekgelerin bilimsellik diizeylerinin ve dolayisiyla
argiimantasyonun etkisinin saglikli bir bicimde degerlendirilemedigi gézlemlenmistir.

e Kavramsal degisim a¢isindan bakildiginda, hem kavram 6gretiminin ya da var olan kavramlara ait
yanlislarin degisiminin kisa bir siire icerisinde ger¢eklesmesi beklenmediginden buna yo6nelik
tespitlerin yapilabilmesi yani kavramlarin gercekten 6grenilip 6grenilmediginin saghkli bicimde
kontrol edilebilmesi icin; hem de kendini yazili veya sozlii ifade etme becerisi, iletisim becerisi gibi
sosyal beceriler yoniinden zayif kalan katilimcilardaki kavramsal degisimin derinlemesine
belirlenmesi i¢cin argiimantasyon siireci sonunda 6grenenlerin kendilerini tek baslarina bireysel
olarak ifade etmeleri saglanmalidir.
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Ek-1
Kaynama Konusunda Hazirlanan Argu-Formlar

BOLUM-1: iLK IDDIANIZ VE GEREKCENIZ

SORU: Yandaki sekilde verildigi gibi icinde bir miktar su bulunan

bir cam balon ispirto ocagi lizerinde su kaynayana kadar 1sitiliyor.
Kaynamaya basladiktan sonra ocak kapatiliyor.

Ocak kapatildiktan 5-10 saniye sonra, kaynama durur mu devam eder mi?

Daha sonra cam balonun agzina bir tipa kapatiliyor. Suyun tekrar kaynamaya baslamasi i¢in ne
yapilabilir?

1. Size verilen soruyla ilgili iddianiz nedir?

2. Yukaridaki iddianizla ilgili gerekceniz nedir? (sekil ¢izerek de
anlatabilirsiniz)

BOLUM-2: GRUP TARTISMASI
1. Verilen soruyla ilgili iddianiz1 ve gerekcenizi arkadaslarinizla paylasip tartisiniz.

2. Tartismadan sonra grup olarak iddianizi ve gerekcelerinizi asagiya yaziniz.

iddiamiz:

Gerekcemiz? (sekil cizerek de anlatabilirsiniz)

BOLUM-3: DiGER GRUPLARLA TARTISMA
1. Diger gruplarla tartistiktan sonra iddianiz ve gerekcenizde degisim varsa asagiya belirtiniz.
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ABSTRACT

This study is an analytical by searching the published articles in the journals with Turkish addresses having Social Science
Citation Index (SSCI) between the years 2000-2015 about Brain Based Learning (BBL) which are reached in Thesis Centre of
Higher Education Centre. The research sample were determined through purposed sampling method and it covers the articles
published in journals with SSCI and the thesis from the data based on thesis centre of Higher Education Council between the
years 2000-2015. In the context of this study as a sample, 50 theses and 4 articles total 54 studies related to the BBL were
reached by searching the thesis and journals. 20 theses and 4 articles were accepted as a sample of the study carried on
science, physics and biology. The studies were investigated by different researchers independently by using the publishing
evaluation pattern and data analysed by descriptive analysing method. At the end of the study, it was found out that most of
the studies were master of thesis, except one of them they were published in Turkish language and they were usually related
to the science education. It was seen that the previous studies were carried on by using quantitative method and the study
groups were selected from the students attending to the secondary schools. In the studies, there were total 147 key words
used and as key words BBL, Attitude, Success were preferred. At the end of the research, a new perspective was suggested
about the studies carried in Turkey on BBL. Moreover, some suggestions were offered to the ones who will carry on further
studies in science education and they will carry on their studies on theoretical and practical postgraduate studies in BBL
frame.

Keywords: Brain Based Learning, Science Education, Descriptive Analysis.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

Brain Based Learning (BBL) has become a focus of interest all over the world since 1900s. The data
obtained from the Brain Based Learning was adapted to all disciplines including education. However, there
has been limited researches done in our country (Cengelci, 2005). In this context, the theoretical and
practical studies carried on in Turkey on Brain Based Learning were investigated and it is suggested that
such a study will lead new studies in the future by collecting them under a single study with the determining
the present status.

The purpose of the study is to investigate and determine the thesis and papers published about Brain Based
Learning injournals with Social Science Citation Index (SSCI) between 2000-2015 in Turkey related to the
various parameters. With the determined purpose, the answers to the following questions were sought.
The articles and thesis about Brain Based Learning published between 2000-2015:

1. What is the distribution related to the place and type?

2. What s the distribution related to the research area and publication language?
3. Whatis the distribution related to the research area?

4. What is the distribution related to the research approach?
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2 Assoc. Prof. Dr., Amasya University, Faculty of Education, murat.kurt@amasya.edu.tr
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What is the distribution related to the sample type and volume?
What is the distribution related to the data collecting tool?
What is the distribution related to the data analysis technique?
8. What s the distribution related to the key words?

Methods

Now

This research was done with analytical approach in the content of documentary analyses. The data
obtained from the research is analyzed by descriptive analysis by using frequency and percentage
(Biiytikoztiirk et al., 2009; Yildirim & Simsek, 2008).

Results and Conclusions

In this study, the studies about Brain Based Learning were investigated published in two academic journals
with SSCI and the studies and thesis published in national thesis center of Higher Education Council about
science, physics, chemistry and biology education between the years 2000-2015. The reached 20 M.A thesis
and 4 articles were classified according to the criteria mentioned in the publication classification format. It
was observed that there were not many researchers who study on Brain Based Learning and nearly 2/3 of
the studies were M.A. degree thesis. It can be said that researchers in Turkey did not prefer to make
publications on Brain Based Learning.

When the studies investigated there has been no study carried on Brain Based Learning before 2005. It was
found out that there were studies carried out between the years 2005-2010 (%20.8) in 2008 and (%16.7)
in 2014.

When the language of the publications investigated except one of them the others were published in
Turkish language. More than half of them (%58.3) were carried on related to the science education. It is
very interesting that Brain Based Learning is closely related to the biology education but, no study was
carried on biology education. Addition to biology education, Brain Based Learning was not preferred for
physics and chemistry educations.

The researchers preferred to use Brain Based Learning for teaching and learning purposes. Only two
studied were related to the teacher education. This proves that there have no studies carried on Brain
Based Learning at universities. Besides all these, the effect of Brain Based Learning on academic success
and attitude was investigated and compared with the other studies to determine the success level.
Materials and scales were developed during the research process. Attitude/Perception and Interest were
the mostly preferred topics in the researches.

It was seen that most of the studies done on Brain Based Learning was carried on by using quantitative
research method (%87.5). Very few other methods such as qualitative and mixed methods were rarely used
in the researches by the researchers.

Frequency and t test analysis which are the methods of quantitative method are mostly used in all
publications. Arithmetic mean calculation and ANNOVA analysis are the preferred analyzing methods.
When considered that the studies were carried on by using quantitative method, it is expected that the data
analysis is done by using quantitative methods.

In the research process, except one of the research, brain based learning was used as a key word in all
articles. The other key words mostly preferred in the articles are attitude, success, science/ science and
technology, biology, consequently.
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OZET

Bu arastirma, 2000-2015 yillar1 arasinda Tirkiye adresli Social Science Citation Index (SSCI)’de taranan dergilerde beyin
temelli 6grenmeye yonelik yayimlanan makaleler ile Yiiksekogretim Kurulu Baskanligi Tez Merkezi veri tabanindan
erisilebilen, ilgili konuda yazilmis tezlerden yapilmis analitik bir calismadir. Arastirma 6érneklemi amach érnekleme yontemi
ile belirlenmis olup, 2000-2015 yillar1 arasindaki SSCI'de taranan dergilerdeki makalelerden ve Yiiksekdgretim Kurulu
Baskanligi Tez Merkezi veri tabaninda taranan tezleri kapsamaktadir. Arastirma kapsaminda érnekleme alinan dergiler ve
tezler incelenerek beyin temelli 6grenmeye yonelik 50 tez ve 4 makale olmak {izere toplam 54 ¢alismaya ulasilmistir.
incelenen calismalardan fen, fizik ve biyoloji alaninda yapilan 20 tez ve 4 makale arastirma érneklem olarak kabul edilmistir.
Calismalar farkli arastirmacilar tarafindan birbirinden bagimsiz olarak, yayin degerlendirme sablonu kullanilarak incelenmis,
veriler betimsel olarak analiz edilmistir. Calismanin sonunda yiiksek lisans tez ¢alismalarinin daha fazla yapildigy,
¢alismalarin biri disinda yayin dilinin Tiirkce oldugu, genellikle fen bilimleri egitimi alaninda ¢alisildig1 goériilmektedir.
Calismalarin nicel yontemlerle yapildig), ¢calismalar da gruplarinin genellikle ortaokul 6grencilerinden secildigi de tespit
edilmistir. Calismalarda toplam 147 anahtar kelime kullanilmis olup genellikle Beyin Temelli Ogrenme (BTO), Tutum, Basari
anahtar kelimeleri tercih edilmistir. Arastirmanin sonucunda Tiirkiye’de Beyin Temelli Ogrenme kuramina yénelik yapilmig
calismalara dair genel bir bakis agis1 ortaya konmustur. Bu dogrultuda arastirmanin sonunda benzer ¢alismalar yapacaklara,
fen bilimleri egitimi alaninda ¢alisan akademisyenler BTO kurami cercevesinde kuramsal ve uygulamali lisansiistii tez
calismalar ytiriitebilir, seklinde bazi 6neriler sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Beyin Temelli Ogrenme, Fen Bilimleri Egitimi, Betimsel Analiz.

1. Giris

Ogrenmenin merkezi olan beyinin egitim-6gretim ortamlarinda 6grenme-ogretme etkinliklerine
katilmasi ve bu duruma hazir olmasi ¢ok 6nemlidir. Beynin 6grenmeye nasil hazir oldugunu anlayabilmek
icin, 6ncelikle beynin calisma prensibi ve beyinde 6grenmenin nasil ger¢eklestigi konularinin belirlenmesi
gerekmektedir (Avci, 2007; Jensen, 1998). 1990’li yillarin Amerika’da “The Decade of the Brain” olarak
adlandirilmasi beyin arastirmalarinin sonuglarinin egitimde kullanilmasina yonelik kayda deger adimlarin
atilmasina neden olmustur (Wolfe, 2001). Ozellikle MacLean tarafindan gelistirilen ii¢lii beyin teorisi ve
buna bagli olarak Caine ve Caine tarafindan ortaya atilan Beyin Temelli Ogrenmenin (BTO) giderek daha
fazla benimsendigi goriilmektedir. Beyin temelli 6grenme, 6grenmenin beyinde nasil meydana geldigine
iliskin sinir bilim arastirmalarina dayal bir 6grenme yaklagimidir. Anlaml 6grenme icin beynin isleyis
kurallarinin kabul edilmesi ve zihindeki bu kurallara gore 6gretimin organize edilmesi gerekliligini
savunan 6gretim seklidir (Caine ve Caine, 1991).

Beyin temelli 6grenme, 6gretme-6grenme slrecindeki 6nemi ve yeri yogun olarak tartisilmaya
baslandiktan sonra beynin kapasitesini bilmenin ve onu kullanmanin egitimdeki olumlu amaglara hizmet
ettigi fark edilmistir. Clinkii beynin norofizyolojisi olduk¢a karmasik bir yapidadir. Buzan’a (2001) gore
zihinsel kapasiteyi kullanmakta karsilasilan en 6nemli giicliik, beynin temel zihinsel eksikliginden degil,
onun potansiyeli ve nasil kullamlacagi konusundaki yetersiz bilgiden kaynaklanmaktadir. BTO
norofizyolojik gelismelerden yararlanilarak bunlarin 6gretme-6grenme ortaminda beyin kapasitesinin en
st seviyede kullanilmasidir (Becktold, 2001).

1990 yillarindan sonra beynin nérolojik yapisi, calismasi ve egitiminde gelistirilmesine iliskin yapilan
calismalarin arttigi goriilmektedir. Beyin hakkinda son yillarda o6grenilenler, o6nceki yiizyilda
Ogrenilenlerden ¢ok daha fazladir. Ancak beyin hakkinda edinilen gelismelerin 6grenme-6gretme ortamina
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aktarilmasi ve uygulanmasi ayni oranda olmamistir. Bu baglamda insan beyninin fizyolojisi ve 6grenme
ortamina aktarimu ile ilgili daha ¢ok bilimsel aragtirmalara gereksinim vardir. Insan diinyaya geldiginde
beyni cevresindekilerle etkilesimi sonucu gelismektedir. Beynin gelisimini etkileyen en dnemli faktorlerin
basinda zenginlestirilmis 6grenme ortamlar1 gelir. Zenginlestirilmis 6grenme ortamlar1 da 6grencilere
ogrendiklerini anlamlandirma yetenegi kazandirir (Wolf ve Brandt, 1998).

Beyin Temelli Ogrenmenin amacina ulasmasi, siirece yon veren ilkelerin tam anlamiyla uygulanmasini
gerekli kilmaktadir. Ciinkii beyin; viicudun, mantigin, bilginin, davranislarin, becerilerin, tutumlarin, dilin,
konusmanin, problem ¢ézmenin, karar vermenin, planlamanin, acinin, sevginin, ritiielligin, 6zetle bilincin
ve ruhun merkezidir. O halde egitim-6gretimin ve 6grenmenin ilk hedefi beyni tanimak ve incelemek
olmalidir (Duman, 2007).

Basarili bir 6gretim ortaminin olusmasi icin beyin temelli 6grenmenin ilkelerinin bilinmesi ve 68retim
programlarimin bu dogrultuda gerceklestirilmesi ve BTO’yii daha iyi anlamak icin bu yaklasimin
benimsedigi ilkelerin iyi anlasilmasi gerekmektedir. Bu ilkeler Caine ve Caine (1991) tarafindan ortaya
konulmustur:

=

Beyin bir paralel islemcidir.

Ogrenme tiim fizyolojiyle ilgilidir.

Anlam arayisi i¢cseldir.

Anlam arayisi oriintiilesmeyle olusur.

Oriintilesmede duygular ¢cok énemlidir.

Beyin parcalari ve biitlinleri ayn1 zamanda isler.

Ogrenme hem odaklanmis dikkati hem de cevresel algiy1 gerektirir.
Ogrenme her zaman biling ve biling dis1 siirecleri icerir.

En az iki farkl tiirde bellegimiz vardir.

10 Olgu ve beceriler dogal uzamsal bellekte yapilandirildigi zaman en iyi sekilde anlar ve hatirlariz.
11. Ogrenme zorlama ile zenginlesir, tehdit ile engellenir.

12. Her beyin tektir.

OCONN WD

Beyin temelli 6grenmede amag; bilgiyi ezberlemek yerine bilgiyi anlamli olarak 6grenmektir. Beyin
temelli 6grenmenin uygulanmasinda amag¢ olarak belirlenmis birbiriyle etkilesimli {i¢ eleman
bulunmaktadir. Bu elemanlar; i) Derinlemesine Daldirma, ii) Rahatlatilmis Uyaniklik ve iii) Aktif Stiregleme
(Duman, 2004). Bu konuda egitimcilerin yapmasi gereken, yeni 6grenilen bilgilerin 6grenciler tarafindan
anlaml ve tutarli bir sekilde alinmasi i¢in onlarla ortak yapabilecekleri etkinlikler diizenlemeleridir.

Beyin Temelli Ogrenme 90’h yillardan itibaren diinyada 6zel bir ilgi gérmeye baslamistir. Beyin
arastirmalarinda elde edilen veriler diger alanlar kadar egitime de adapte edilmeye baslanmistir. Ancak
tilkemizde bu alanda yapilmis sinirli sayida arastirma bulunmaktadir (Cengelci, 2005). Bu baglamda su an
itibariyla Tiirkiye’de BTO konusunda yapilan kuramsal ve uygulamali calismalarin incelenerek ortak bir
paydada toplanmasinin alan yazindaki mevcut durumun tespiti ile daha sonra yapilacak calismalara yon
verecegi diisiiniilmektedir.

Bu c¢alismanin temel amaci, 2000-2015 yillar1 arasinda Turkiye adresli Social Science Citation Index
(SSCI)’de taranan dergilerde BTO konulu yayimlanmis makaleleri ve lisans-iistii tezleri tespit etmek ve
cesitli parametrelere dayali incelemektir. Belirlenen temel amag¢ cercevesinde calismada asagidaki
arastirma sorularina cevap aranmstir;2000-2015 yillar1 arasinda BTO konulu yayimlanmis makale ve
tezlerin,

Yillara, yayinlandigi yere ve tiiriine goére dagilimi nasildir?
Arastirma alani ve yayin diline gore dagilimi nasildir?
Konu alanina gore dagilimi nasildir?

Arastirma yaklasimlarina goére dagilimi nasildir?
Orneklem tiirii ve biiyiikliigiine gore dagilimi nasildir?
Veri toplama araglarina gore dagilimi nasildir?

Veri analiz tekniklerine gore dagilimi nasildir?

Anahtar kelimelere gore dagilimi nasildir?
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2. Yontem

Bu arastirma, dokiiman analizi kapsaminda analitik bir yaklasimla ytliriitilmistiir. Calismada elde edilen
veriler betimsel analiz ile ¢oziimlenirken frekans ve yiizde kullanilmistir. Betimsel analiz, derinlemesine
analiz gerektirmeyen verilerin islenmesinde kullanilirken elde edilen veriler daha 6nceden belirlenen
basliklar altinda 6zetlenir ve yorumlanarak okuyucunun anlayabilecegi bir bicimde sunulur (Biliyiikoztiirk,
Cakmak, Akglin, Karadeniz ve Demirel, 2009; Yildirim ve Simsek, 2008).

2.1. Evren ve Orneklem

Arastirma evreni, Tiirkiye adresli SSCI'da taranan dergilerde BTO konulu yayimlanmis makaleler ve
lisansiistii tezler olarak belirlenmistir. Arastirmanin 6rneklemi ise, amag¢h 6rnekleme dogrultusunda
belirlenen fen bilimleri egitiminde BTO konulu 2000-2015 yillar1 arasinda SSCI tarafindan taranan “Egitim
ve Bilim” (EB) ve “Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri” (KUYEB) isimli stireli olan akademik dergilerde
yayimlanmis olan makaleler ile Yiiksekogretim Kurulu (YOK) Tez Merkezi’'nde bulunan basili tezlerden
olusmaktadir. Arastirma, belirtilen iki akademik dergi ve YOK tez merkezinden elektronik olarak
ulasilabilen tezler ile sinirhdir.

Arastirma kapsamindaki dergiler ve tez merkezi taranarak BTO konulu 50 tez ve 4 makale olmak iizere
toplam 54 calismaya ulagilmistir. Incelenen calismalardan fen bilimleri egitimi (fen, fizik, kimya ve biyoloji
egitimi) alaninda yapilan 21 tez (bir tez acik erisimi olmadigindan inceleme disi birakilmistir) ve 4 makale
olmak flzere toplam 24 c¢alisma arastirmanin o6rneklemini olusturmustur. Bu arastirmada tarama
yapilirken Beyin temelli 6grenme, Nérofizyolojik 6grenme ve Brain based learning anahtar kelimeleri
kullanilmis olup 6rneklemde yer alan ¢alismalar Ek-1'de verilmistir. Ancak tarama sonrasi fen bilimleri
egitimi branslarindan kimya egitimi alaninda herhangi bir arastirmaya rastlanmamasi dikkatten
kagmamustir.

2.2. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirma siirecinde 15 yliksek lisans, 5 doktora tezi olmak lizere 20 lisans istii tez ve 4 makale
incelenmistir. Arastirma kapsaminda ulasilan tez ve makalelerin, Ciltas, Gller ve S6zbilir (2012) tarafindan
gelistirilen Yayin Siniflama Formu kullanilarak incelemesi yapilmistir. Formda yer alan boliimler tez ve
makalelerin igeriklerine gére doldurulmustur. Yayin siniflama formlarinda siniflanarak elde edilen veriler
frekans ve yiizde degerleri olarak sunulmustur.

Arastirmada alan egitiminde uzman i¢ 68retim elemani birlikte calismistir. Calisma boyunca
arastirmacilar; aragtirmay1 olusturan stirecin saglikli ve giivenilir bir sekilde ilerlemesi icin ¢esitli gorevleri
Ustlenmislerdir. Calismaya baslamadan once, arastirma kapsaminda yayinlar arastirmacilar arasinda
paylasilarak bir is boliimii yapilmistir. Calismanin giivenirligini saglamak amaci ile arastirmacilar arasinda
caprazlama yontemi ile tiim calismalar arasindan rastgele secilen (~%?20) calismaya ait bilgiler tekrar
incelenerek calismalarda tutarlilik saglanmistir. Arastirmanin giivenirlik katsayisi Giivenirlik = Goriis
Birligi / (Goriis Birligi + Goriis Ayriigl) formiilii kullanilarak 0,85 olarak hesaplanmistir (Miles ve
Huberman, 1994). Arastirmacilarin uyum yiizdesinin %70 tizeri olmasi ile veri analizinde glivenirlik
saglanmistir.

3. Bulgular

Arastirma kapsamindaki yillar arasinda tretilen tezler ve makalelerin arastirmanin yayin tiird ve
yayinlandigi yere gore dagilimlari Tablo 1'de verilmistir.
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Tablo 1
Arastirmalarin Yayinlandigi Yere ve Tiiriine Goére Dagilimi
Enstitii/ Dergi Yiiksek lisans tezi Doktora tezi Makale n %
Egitim Bilimleri 6 4 - 10 41.6
Enstitii Fen Bilimleri 8 1 - 9 37.5
Sosyal Bilimleri 1 - - 1 4.2
EB - - 1 1 4.2
Dergi
KUYEB - - 3 3 12.5
n 15 5 4 24 -
Toplam
% 62.5 20.8 16.7 - 100

Tablo 1 incelendiginde fen bilimleri egitiminde BTO konulu toplam 24 arastirmanin 5'i doktora olmak
lizere 20 lisansiistii tez ve 4 de makale yayinlanmistir. Lisansiistii tez calismalarinin 10'u Egitim Bilimleri,
9’u Fen Bilimleri ve biri de Sosyal Bilimler Enstitiisii blinyesinde iiretilmistir. Yayinlanan makalelerin 3’ii
KUYEB digeri ise EB dergisinde basilmistir. Arastirmalarin yayin tirii ve yayimlandigl yillara gére dagilimi
Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2
Arastirmalarin Yayin Tiirdi ve Yayin Yilina Dagilimi
Doktora
Yil Yiiksek lisans tezi Makale n %
tezi
2005 1 - - 1 4.2
2007 - 2 - 2 8.3
2008 4 - - 4 16.7
2009 1 - - 1 4.2
2010 4 - 1 5 20.8
2011 1 - - 1 4.2
2012 2 - - 2 8.3
2013 1 1 - 2 8.3
2014 1 2 1 4 16.7
2015 - - 2 2 8.3
n 15 5 4 24 -
Toplam
% 62,5 20.8 16.7 - 100

Arastirmalar yayin yilina gore incelendiginde, 2000-2004 tarihleri araliginda ve 2006 yilinda higbir
¢alismanin tiretilmedigi, en fazla calismanin ise 2010 yilinda yapildig: gériilmektedir. Ama bu ¢alismalarin
biiyiik c¢ogunlugunun yiiksek lisans tezi oldugu, ayni yil doktora tezi iretilmedigi Tablo 2’den
goriilmektedir. 2014 yilinda ise ¢ tiirden de arastirma tretildigi tespit edilmistir. Bu durum Sekil 1'de
daha acik bir sekilde goriilmektedir.
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Sekil 1. Arastirmalarin Yillara Gére Dagilimi

Yayinlanan tez ve makalelerin yayin dili ve alanlarina gore dagilimi Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3
Arastirmalarin Yayin Dili ve Arastirmanin Alanina Gére Dagilimi
Yayin dili Arastirmanin alani Yiiksek lisans tezi Doktora tezi Makale n %
Fen Bilgisi Egitimi 10 4 - 14 58.3
Biyoloji Egitimi 4 1 - 5 20.8
Tiirkce
Fizik Egitimi 1 - - 1 4.2
Karma™ - - 3 3 12,5
ingilizce Fen Egitimi - - 1 1 4.2
Toplam 15 5 4 24 100

* Arastirmalar metaanaliz ya da metodolojik analizler iizerine birgok ¢aligmanin incelenmesine dayahdir.

Tablo 3’ten yapilan arastirmalara bakildiginda, fen bilgisi egitiminde en fazla, fizik egitimi alaninda ise
en az calisma yaptigi anlasilmaktadir. Ayrica arastirmalardan sadece birinin yaymn dili ingilizcedir.
Yayimlanan tez ve makalelerin konularina gére dagilimi Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4
Arastirmalarin Konu Alanina Gére Dagihmi”
Konu alanlari Yiiksek lisans tezi Doktora tezi Makale n
. BDB 5 1 i 6
Ogrenme .
0SB - - 1 1
OBE, YKC 3 1 2 6
Ogretim OBE, YKC, OTE 6 3 - 9
OTE 4 1 - 5
Ogretmen Eg. OAE 1 - 1 2
Materyal gelistirme 12 4 2 18
Bilgisayar destekli egitim 2 2 - 4
Konu igerikleri
Tutum/ilgi 9 4 - 13
Olgek gelistirme 9 4 1 14

“Bir arastirmada birden fazla konu alani aragtirllmistur.
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BDB: Basar Diizeyi Belirleme OSB: Ogrenme Stilleri OBE: Ogretimin Basariya Etkisi YKC: Yéntem
Karsilagtirma Calismalar1 OTE: Ogretimin Tutuma Etkisi OAE: Ogretmen Aday1 Egitimi

Yapilan tez ve makale arastirmalarina bakildiginda, en fazla 6gretim ve 6grenme amach calismalar
yapilmis olup, arastirma siirecinde en ¢ok materyal gelistirildigi goériilmektedir. Ayrica arastirmalarda
Olcek gelistirme ve tutum/ilgi belirleme ¢alismalari da yapilmistir. Yayinlanan tez ve makalelerin arastirma
yontemlerine gore frekans ve yiizde degerleri Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5

Arastirmalarin Yuriitiilme Yaklasimlarina Gére Dagilimi
Yaklasim Yiiksek lisans tezi Doktora tezi Makale n %
Nicel 14 4 3 21 87.5
Nitel 1 1 - 2 8.3
Karma - - 1 1 4.2
Toplam 15 5 4 24 100

Tablo 5 incelendiginde, gerceklestirilen calismalarin bilyiik bir cogunlugunu nicel yaklasim
kapsamindaki arastirma yontemleri ile yuriitildigi gorilmektedir. Arastirmalarda nitel ve karma
yaklasimlarin pek fazla tercih edilmedigi anlasilmistir. Yayinlanan tez ve makalelerin 6érneklem dagilimi
Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6 )

Afastlrmalarm Orneklemlerine Gore Dagilimi
Orneklem grubu Yiiksek lisans tezi Doktora tezi Makale n %
Ortaokul 9 4 - 13 54,2
Lise 3 1 - 4 16,7
Lisans 2 - 2 4 16,7
Ogretmen 1 - - 1 4,2
Diger - - 2 2 8,3
Toplam 15 5 4 24 100

Tablo 6 incelendiginde yapilan arastirmalarin 6rneklem gruplarini en ¢ok ortaokul o6grencileri
olusturmakta iken 6gretmenler {izerinde neredeyse hi¢ ¢calisma yapilmadigi gériilmektedir. Yayinlanan tez
ve makalelerin 6rneklem tiirii ve biiytikliigiine gére dagilimi Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7

Arastirmalarin Orneklem Secim Yontemi ve Biiyiikliigii Gére Dagilimi
Frekans Orneklem se¢im yontemi Orneklem biiyiikliigi
Yiizde Basit seckisiz Amagsal Uygun Tipik 11-30 31-100 101-300
n 15 5 3 1 5 17 2
% 62,5 20,8 12.5 4,2 20,8 70,8 8,3

Tablo 7 incelendiginde, 6rneklem se¢im ydntemi olarak basit seg¢kisiz yontemin ¢ogunlukla tercih
edildigi, ayrica amagsal érneklem yénteminin de bes arastirmada kullamldig1 gériilmektedir. Orneklem
biiyiikliiklerine bakildiginda ise, yayinlarin 4/5 oraninda 30’un iizerinde orneklemle gerceklestirildigi
goriilmektedir. Tablo 8’de kullanilan veri toplama araglarinin arastirmalara gore dagilimi verilmistir.
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Tablo 8

Arastirmalarda Kullanilan Veri Toplama Arag¢larinin Dagilimi
Veri toplama araglari Yiiksek lisans tezi Doktora tezi Makale n
Anket 3 1 4
Basar testi 3 - 6
Algi/tutum odlcegi 11 5 16
Goriisme 3 2 1 6
Gozlem - 1 1 2
Dokiiman - - 1 1
Alternatif araclar 2 - 3 5
Diger 6 3 3 2
Toplam 15" 5 4

*Bir tez ya da makale arastirmasinda birden fazla veri toplama araci kullanilmistir.

Tablo 8’den arastirma siirecinde veri toplamak amaciyla 16 defa algi/tutum 6lgegi ve 6 defa basari testi
kullanildig1 ve 6 defa da goriisme yapildigl goriilmektedir. Ayrica veri toplama araci olarak yukarida
belirtilen araglardan baska 12 6l¢gme araci da kullanilmistir. Sekil 2’de arastirmalarda kullanilan veri

toplama araclarinin yillara gére dagilimi verilmistir.

2
: N Anket
1 m Gorlgme
' Gozlem
® Dokimar
0 =
2009 2015

2008 2010 2011 2012 2013 2014

Sekil 2. Arastirmalarda kullanilan veri toplama araglarinin yillara gore dagilimi

Yukaridaki sekil incelendiginde arastirma siirecinde veri toplamak amaciyla en ¢ok goriismelerin
yapildigi goriilmektedir. Ayrica 2015 yilinda ise goriismenin yani sira hem gozlem yapilarak hem de
dokiimanlar kullanilarak veri toplanildigi goriilmektedir. Tablo 9’da arastirmalarda elde edilen verilerin

analizinin ne sekilde yapildigina iliskin dagilim verilmistir.
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Tablo 9
Arastirmalarda Kullanilan Analiz Tekniklerinin Arastirma Yaklasimlarina Goére Dagilimi
Yiiksek lisans tezi Doktora tezi Makale n
Teknik”
Nicel Nitel Karma Nicel Nitel Karma Nicel Nitel Karma

Frekans 10 - - 3 - - 2 - 1 16
Ortalama 6 - - 1 - - 1 - - 8
t-testi 10 - - 4 - - 1 - 1 16
ANOVA 2 - - 3 - - 1 - - 6
Non-parametrik 1 - - - - - 1 - - 2
CMA prog. 1 - - 1 - - 1 - - 3
icerik analizi - 1 - - - - - - 1 2
Betimsel analiz - 1 - - - - - - - 2

*Bir aragtirmada birden fazla analiz teknigi kullanilmistir.

Tablo 9 incelendiginde elde edilen verilerin analizinde ¢ogunlukla frekans ve t-testinin kullanildig:
goriilmektedir. Ayrica ortalama deger alma ve ANOVA yonteminin de verilerin analizinde kullanilan
yontemlerden oldugu anlasilmistir. Tabloda belirtilen Non-parametrik testlerin hangileri oldugu
irdelendiginde, ilgili nicel yayinlarda Mann Whitney U ve Kruskal Wallis testlerinin kullanildigi
gorilmiistiir. Tablo 10’da arastirmalarda kullanilan anahtar kelimelerin sikliklar1 verilmistir.

Tablo 10

Arastirmalarda Kullanilan Anahtar Kelimelerin Dagilimi
Anahtar kelimeler n % Anahtar kelimeler n %
Beyin temelli 6grenme 23 15,64 Kalicilik 5 3,40
Tutum 13 8,84 Web destekli 6gretim 2 1,36
Basari 9 6,12 Ogrenme stilleri 2 1,36
Fen/Fen ve Teknoloji 8 5,44 Elestirel diisiinme 2 1,36
Biyoloji/Biyoloji egitimi 5 3,40 Motivasyon 2 1,36

Yapilan arastirmalarda 12 farkli kelime ve toplam 147 anahtar kelime kullanilmistir. Birden fazla
kullanilan anahtar kelimelerin frekanslar1 Tablo 10’da verilmistir. Arastirmalarda anahtar kelime olarak
en fazla beyin temelli 6grenme, tutum, basar1 ve fen/fen ve teknoloji kelimelerinin kullanildig1 tespit
edilmigtir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Bu calismada 2000-2015 yillar1 arasinda iilkemizde SSCI taranan iki dergide ve YOK ulusal tez
merkezinde yayinlanmis fen, fizik, kimya ve biyoloji egitimi alanlarini kapsayan fen bilimleri egitiminde
BT(O’ye yonelik yapilan arastirmalar taranmistir. Arastirma konusuna iliskin ulasilan yirmi lisansiistii tez
ve dort arastirma makalesi yayin siniflama formunda belirlenen Olglitlere goére siniflandirilarak
incelenmistir. Tiirkiye’de fen bilimleri egitimi kapsaminda BTO’ye yonelik arastirmalarin sayica fazla
olmadigy, olan arastirmalarin yaklasik 2/3’linii (%62,5) ise yliksek lisans tez ¢alismalarinin olusturdugu
anlasilmistir. Makale c¢alismalarinin az olmasi yalniz iki akademik derginin taranmis olmasindan
kaynaklanma ihtimali diisiiniilse bile fen bilimleri egitimi alaninda BTO konulu ¢alismalarin Tiirkiye’de pek
tercih edilmedigi s6ylenebilir.

Yapilan arastirmalar incelendiginde 2005 yilindan 6nce belirlenen alanlara yonelik olarak herhangi bir
calismanin yapilmadigi goriilmektedir. 2005-2010 yillar1 arasinda en ¢ok 2010 yilinda (%20,8), daha sonra
ise 2008 ve 2014 yillarinda (%16,7) arastirma yapilmistir.

Arastirmalar yayin dillerine gore incelendiginde yayinlanan biitiin tezlerin Tiirkce, makalelerin ise
yalmz birinin Ingilizce yayinlandigi goriilmiistiir. Yapilan arastirmalarin ¢ogunlugunun Tiirkce olmasi,
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birgok enstitii ve dergilerde yayin diline sinirlama getirmesinden kaynaklanabilir. Ancak taranan
dergilerde yayin dili ingilizce olabilmesine ragmen yalnizca bir makalenin Ingilizce olmasi Tiirkiye adresli
dergilerde Ingilizce yaymn yapilmasinin pek fazla tercih edilmedigini gostermektedir. Bu diisiinceyi Goktas
ve dig. (2012)'nin Tirk arastirmacilarin daha ¢ok Tiirkce dilinde yayin g¢alismalarini tercih ettigini
belirtmeleri destekler niteliktedir.

BT(O’e yonelik yapilan arastirmalar yaridan fazlasi1 (%58,3) fen egitimi alaninda yapilmustir. ilgingtir ki,
BTO bilimsel olarak en yakin oldugu biyoloji egitimi alaninda ise az sayida calisma bulunmaktadir. Ayrica,
fizik ve kimya egitimi arastirmalarinda BTO konulu calismalarin tercih edilmedigi ve yiiriitilmedigi
anlasilmistir. Yillara gore alanlari inceledigimizde fizik egitimindeki arastirmanin yalnizca 2009 yilinda
yapildigir ve 2015 yilinda ise fen, fizik ve biyoloji alaninda tez ve belirlenen dergilerde yayinlanan bir
makalenin olmadig1 gériilmektedir. BTO konusu gerek biyoloji alanina gerekse fen bilimleri egitimcilerinin
calisma konularinin icerigine yakin olabilecegi diisiiniildiigiinde, BTO kuraminin arastirilmak ve BTO
konulu ¢alismalar i¢in istenilir sekilde tercih edilmedigini gormek 6nemlidir.

Arastirmacilar BTO'ye yonelik olarak en cok 6gretim amach daha sonra ise 6grenme amaciyla
arastirmalar yapmayi tercih etmektedirler. Ogretmen egitiminde ise yalnizca iki arastirmanin olmasi ve bu
arastirmalarin birinin tez ¢calismasi olmasi alanda BTO konulu iiniversite diizeyinde yeterince arastirma
yapilmadiginin bir gostergesidir denilebilir. Ayrica yapilan arastirmalarda ¢ogunlukla BTO kuraminin
akademik basar1 ve tutuma etkisi, uygulamalarinin digerleri ile karsilastirilmasi ve basar1 diizeyi
belirlenmesi ¢alisilmistir. Arastirma siireglerinde ise materyal ve 6lgek gelistirmeler yapilmistir. Bununla
birlikte tutum/algi/ ilgi belirleme de arastirmalarda en c¢ok tercih edilen konu alanlarindandir. Fen
bilimleri egitimi alaninda yapilan icerik analiz calismalarinda 6grenme ve 6gretme temel alanlarina yonelik
calismalarin cok oldugu ve bunlarla birlikte tutumun da en ¢ok arastirilan degisken oldugu goriilmektedir
(Ciltas vd., 2012; Sozbilir, Kutu ve Yasar, 2012). Ayrica Altun ve Ozsevgec (2016) lisansiistii calismalarda
yontem Kkarsilastirmalarinin ¢ogunlukta oldugu bulgusu bu arastirmada elde edilen bulgular ile
ortiismektedir.

BTO konulu yapilan arastirmalarin biiyiik bir ¢ogunlugunun (%87,5) nicel arastirma yaklasimi
kapsamindaki yontemlere uygun olarak yiriitiildiigii anlasilmistir. Nitel ve karma arastirma yodntemi
arastirmacilar tarafindan bu kurama yonelik yapilan arastirmalarda ¢ok az sayida kullanilmistir. Karma
arastirma yontemine yonelik herhangi bir tez calismasinin bulunmamasi bu yéntemin iilkemizde ya fazla
bilinmedigi ya da pek fazla tercih edilmedigini géstermektedir. Bu arastirmada oldugu gibi, icerik analizine
yonelik yapilan ¢alismalar incelendiginde, 6zellikle de tez ¢alismalarinda nicel arastirma yaklagimlarinin
daha gogunlukta oldugu bir baska deyisle tercih edildigi literatiirden goriilmektedir (Arik ve Tiirkmen,
2009, Ataseven ve Oguz, 2015; Kog, 2016; Sahin ve dig., 2013; Tarman, Acun ve Yiiksel, 2010).

Arastirmalarin Orneklemlerine bakildiginda yayinlanan c¢alismalarin yaklasik yarisinin (%54,2)
ortaokul 6grencileri ile yiiriitildigi gérilmektedir. Lise ve lisans diizeyinde 6grenim goren 6grencilerle
ise yapilan ¢alismalar ise mevcut olsa da sayica azinlhktadirlar. Giil ve Sozbilir (2015) yaptiklar icerik
analizi calismasinda tematik icerik analizine dahil edilen makalelerin biiyiik cogunlugunun 6rneklem
grubunun ortadgretim ve lisans 6grencileri ile yiriitildiigiini tespit etmislerdir. Ayrica Tosun ve
Taskesenligil (2014)’in ve Altun ve Ozsevge¢ (2016)'in de calismalarinda aym bulguyu elde etmeleri bu
orneklem grubunun tercih edilmesinin ulasim kolayligindan kaynaklandigi séylenebilir.

Arastirmalarda yaklasik 3/5 oraninda basit se¢kisiz, daha sonra 1/5 oraninda amagsal 6rnekleme uygun
olarak orneklem belirlenmistir. Uygun ve tipik 6rnekleme yontemlerine gore yapilan ¢alismalar da az
sayida mevcuttur. Orneklem biiyiikliigiine gére incelendiginde, biiyiik bir ¢cogunlugunun (%70,8) 31-100
arasi birey arastirmalara katilmistir. Arastirmalarda érneklem grubunun cogunlugunun 30’un iistiinde
olmasi deneysel ¢alismalarin sayica fazla olmasindan kaynaklandigr disiiniilmektedir. Ayni sekilde, veri
analizinde parametrik olmayan testlerin fazla kullanilmamasi 6rneklem sayisinin 30 {istii sayida bireyle
calismalar yiiriitiilmesindendir denilebilir.

Arastirma siireclerinde veri toplamak amaciyla en ¢ok kullanilan araglar algi/tutum belirleme
Olcekleridir. Ayrica basar1 testi, goriisme ve alternatif 6lgme araglar1 da veri toplamak amaciyla
kullanilmakla birlikte bunlardan daha fazla olarak diger 6l¢me araglar1 (Or; Beyin baskinhik araci) da
arastirmalarda kullanilmistir. Arastirmalarda 6l¢gme araglarinin sayica gézlem veya goériismelerden fazla
olmasi yapilan nicel ¢alismalarin ¢ogunlukta olmasindan kaynaklanmaktadir. Elde edilen bu bulgu benzer
calismalarla da ortiismektedir (Alper ve Giilbahar, 2009; Selguk, Palanci, Kandemir ve Diindar, 2014).
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Arastirmalarda elde edilen verilerin biiyiik bir ¢ogunlugu nicel arastirma yontemlerine goére analiz
edilmistir. Nitel ve karma analiz yontemlerine gore analiz edilen arastirmalar mevcut olsa da ¢ok az sayida
bulunmaktadir. Nicel arastirma yontemlerinden frekans hesaplama ve t testi analizi en ¢ok kullanilan
analiz tekniklerindendir. Ortalama hesaplama ve ANOVA analizi de arastirmalarda kullanilan
analizlerdendir. Arastirmalar nicel yonteme uygun olarak yiiriitiildiigi géz oniine alindiginda veri
analizinde ¢ogunlukla nicel yontemlerin yapilmasi beklenen bir sonuctur.

Arastirma slireclerinde yalnizca bir arastirma disinda anahtar kelime olarak beyin temelli 6grenme
kavrami kullanilmistir. Beyin temelli 6grenme kavramindan sonra en ¢ok kullanilan kavram tutum olmakla
birlikte basari, fen/fen ve teknoloji, biyoloji ve kaliciltk kavramlari da kullanilan anahtar kelimelerdendir.

5. Oneriler
Arastirma sonuclarina yonelik olarak asagidaki 6nerilerde bulunmaktadir.

1. Fen bilimleri egitimini olugturan fen, fizik, kimya ve biyoloji egitimi alanlarinda BTO kapsaminda
bir¢ok arastirma ytriitiilebilir.

2. Akademisyenler tarafindan gerceklestirilecek olan BTO konulu calismalar iilkemiz adresli SSCI
tarafindan taranan dergilerde degerlendirilebilir.

3. Universitelerde fen bilimleri egitimi alaninda ¢alisan akademisyenler, BTO kurami ¢ercevesinde
kuramsal ve uygulamali lisansiistii tez calismalar gercgeklestirilebilir.

4. Bu arastirma konusu sadece SSCI kapsamindaki dergilerle degil, iilkemizde faaliyet gosteren farkli
oOlciitlerle belirli nitelikteki -6rnegin TR Dizin vb.- dergilerde yayinlanmis makaleler {izerinde
calisilabilir. Ayrica yurt disi taramalarin gerceklestirilmesinden alinacak verilerle bu ve bunun gibi
yapilmis arastirmalarin sonuglariyla karsilastirilabilir.
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ABSTRACT

One of the main building blocks in mathematics teaching is the numbers. The concept of number sense is also a concept that
has been in mathematics education for almost thirty years. The sense of number is to be able to use skillful numbers
effectively, to be able to deal with flexible thinking, and to be able to use different solution strategies in this respect. In the
literature there are studies on situation analysis related to the sense of number, the relationship between the number sense
and other concepts, the studies aimed at improving the sense of numbers, and the detection studies related to the factors that
affect this concept. This study aims to examine the students’ number sense according to school types. The study is a survey
study. The study sample is consist of totally 110 students whose schools are state middle school, imam Hatip middle school
and private middle school at seventh grade in West Black sea region. Their age is changing between 12 and 13. Number sense
test involving 20 questions is carried out as an instrument to gather data. Experts’ ideas and literature are benefited for the
test. By using the instrument, the data were evaluated in three categories. These categories are the solution based on number
sense, the solution based on rules and wrong or empty answer. These are evaluated 2, 1, 0 points in order. One way analysis
of variance with raw scores is carried out. The findings show that there is a significant difference between average of the
private school and the other two schools. It is thought that one of the reasons of differences in students is different
environmental factors having an effect on the students’ number sense skills.

Keywords: Mathematics Teaching, Number Sense, Middle School Students.

EXTENDED ABSTRACT

Introduction

At present, the countries aims to raise individuals making decisions rapidly in every aspect of life through thinking more simple
and flexible. On basis of practical life mathematics has a great role. The conditions of the world in constant change cause that the
number sense concept has taken place in mathematical studies in the last three decades. Number sense means knowing the
numbers well and thinking over them flexible, making reasonable decisions through calculating them effectively. The people having
a high number sense reach solutions quickly through choosing suitable strategies. Furthermore they make more sensible decisions
during the process of the results' evaluations. Number sense is important since the people face to face the numbers in daily routine.
They get the basic mathematical skills at school. It is also important that the students get the skills conceptually on their own
besides they are taught them with some definite rules. In this way they create their own solutions related to number sense. For
instance the students learning numbers and comparisons between them well at school know the numbers' quantitive in amount.
When he is asked to measure a definite distance, he is expected to guess an approximate answer to the certain one. Since they can
figure out the number, between two most reasonable numbers, for the distance's measurement. If the knowledge is memorized,
the only alternative for the person who wants to find an answer for the distance length is to measure it with meter. Using their own
skills, the students come to conclusion in more practical ways by means of meaningful learning. Their right decisions for strategies
in guessing can help them to make reasonable judgements about the problems they face to face in the future. As the information
learnt with the strict rules based on the definite algorithm can help us to find the right answer but we just try to think in restricted
area when facing different problems. Since it causes anxiety and doubtfulness, there will be loss of time and wrong decisions in
problem solving. This results in wrong attitudes towards mathematics and perception saying that mathematics is a difficult lesson
to understand. However the first step to love mathematics is to do it. We need to adopt mathematics education purified from
memorizing and some definite rules and structures. Firstly we should aim to guide the students to thinking in more flexible
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strategies to understand number sense concepts meaningfully and comparisons between them. We should make a programme
including this critical priority in mathematics education. Thus the student can create alternative strategies for solutions to the
problems or know that there are lots of strategies at least. As it is obvious that mathematics is used in professional, scientific,
academical area, number sense takes a great place in mathematics education. One of the main building blocks in mathematics
teaching is the numbers. The concept of number sense is also a concept that has been in mathematics education for almost thirty
years. The sense of number is to be able to use skillful numbers effectively, to be able to deal with flexible thinking, and to be able
to use different solution strategies in this respect. In the literature there are studies on situation analysis related to the sense of
number, the relationship between the number sense and other concepts, the studies aimed at improving the sense of numbers, and
the detection studies related to the factors that affect this concept. Unlike the studies done in the literature, this study aims to
examine the students’ number sense according to school types.

Method

This study is a survey study included in quantitative research approaches. Survey studies descriptively describe the current
situation of a desired phenomenon or event within its own context. The study sample is consist of totally 110 students whose
schools are state school, imam orator school and private school at seventh grade in West Black sea region. Their age is changing
between 12 and 13. The students at grade 7 and 8 are studying these test item questions within the secondary education
programme. The students at 8 grades are more inclined to solutions based on rules because of the exam of high school entrance
That's why grade 7 is chosen for the study. Number sense test involving 20 questions is carried out as an instrument to gather data.
9 in 20 questions are about number knowledge and skill to use numbers, 7 in 20 questions are about operation knowledge and
skill to use operations, 4 in 20 questions are about the skills related to logical calculations with the number and operation skills.
Experts’ ideas and literature are benefited for the test. By using the instrument, the data is evaluated in three categories. These
categories are the solution based on number sense, the solution based on rules and wrong or empty answer. These are evaluated
2,1, 0 points in order. One way analysis of variance with raw scores is carried out.

Findings, Discussion and Results

The findings show that there is a significant difference between average of the private school and the other two schools. The
recommendations about improving the students’ number sense and the guesses about these differences’ reasons were made. This
result is consistent with the results of studies conducted in this area. Indeed, researchers say that individuals have come to the
world equipped with knowledge and skills for innate quantitative values (Dehaene, 1997; Hope, 1989; Olkun, Mutlu and Sari, 2017).
It is revealed by researchers that there is a relationship between the sense of number and mathematics success starting from
primary school years (Olkun, Mutlu and Sari, 2017). However, it is stated that the sense of number can be improved and the
environmental factors will be effective on this issue (Carneiro, 2008; Fiore, 2000; Olkun, Mutlu and Sari, 2017; Reys, 1994; Yang
and Hsu, 2009). There are researchers who say that appropriate environments should be established in the development of the
sense of numbers, and that school and family are an important factor (Carneiro, 2008; Fiore, 2000; Greeno, 1991; Olkun, Mutlu and
Sari, 2017; Reys, 1994; Yang and Hsu, 2009). The results obtained in this study once again demonstrate environmental conditions
and learning environments can be effective in the development of the sense of number. From now on, it is suggested that the work
to be done for the sense of numbers should be made with wider sampling and that the diversity of school types should be increased.
In addition, it can be investigated whether there is any difference in the number sense of individuals in terms of variables such as
occupation, economic level, education level, technology usage of the individuals in the family.
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OZET

Matematik 6gretiminde ana yapi taglarindan biri sayilardir. Say1 duyusu kavrami da yaklasik otuz yildir matematik egitimi
icerisinde olan bir kavramdir. Say1 duyusu sayilar etkili kullanma, esnek diisiinme ile islem yapabilme ve bu sayede farkl
¢ozlim yolu stratejilerini kullanabilmedir. Bu ¢alisma ile 6grencilerin say1 duyusu becerilerinin okul tiirii yoniinden farklilik
gosterip gostermediginin incelenmesi amaclanmistir. Calismada tarama yonteminden yararlanilmistir. Calismanin
orneklemini Bat1 Karadeniz Bolgesi'nde bir devlet ortaokulu, bir imam-hatip ortaokulu ve bir 6zel ortaokuldan yaslar1 12 ile
13 arasinda degisen toplam 110 yedinci sinif 6grencisi olusturmaktadir. Veri toplama araci olarak 20 sorudan olusan bir say1
duyusu testi kullanilmistir. Veri toplama aracinin gelistirilmesinde uzman goériisleri ve ilgili literatiirden yararlanilmistir. Veri
toplama araci ile elde edilen veriler say1 duyusu kullanimi ile ¢6ziim, kural temelli ¢dziim, yanlis ya da bos cevap olarak ii¢
kategoride sirasiyla 2, 1, 0 puan olarak degerlendirilmistir. Ham puanlar ile tek faktorlii varyans analizi (Anova) yapilmistir.
Elde edilen bulgulardan égrencilerin say1 duyularinin okul tiirtine gére degisiklik gésterdigi sonucuna varilmistir. Bu farkhilik
sayl duyusu becerilerinin ¢evresel faktorlerden etkilendigini ortaya koymaktadir. Okullarda 6grencilerin say1 duyusu
becerilerinin gelistirilmesine yonelik ¢alismalar yapilmasi énerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Matematik Ogretimi, Say1 Duyusu, Ortaokul Ogrencileri.

1. Giris

Glinlimiizde matematik 6gretimi geleneksel yollardan ziyade cagin gerektirdigi dogrultuda olmalidir.
Bu da daha pratik yollar sunan esnek diisiinmenin 6n planda oldugu yollarla gerceklesebilir. Ciinkii bilgileri
ezberlemek, matematiksel diisiinmeyi engellemektedir. Bunun yerine problemlere mantiksal olarak
yaklasilmas1 gerekmektedir (Isik, Ciltas ve Bekdemir, 2008). insani1 diger canlilardan ayiran en énemli
ozellik diisiinme ve muhakeme edebilme becerisidir. Bu beceriye katki saglayan 6nemli becerilerden biri
de matematiksel diisiinme ve muhakeme edebilme becerisidir. Bu nedenle matematik egitiminin 6gretim
programlarinda 6zel bir yeri vardir. Ciinkii matematiksel iligkileri fark etme, problemlerin ¢oziimlerine
yonelik farkli stratejiler gelistirme, tahmin etme, ¢ikarimda bulunma, genelleme yapma gibi 6nemli
beceriler, her bireyin uygun kosullarda kullanabilmesi gereken becerilerdir (Umay, 2003). Bu becerilere
yonelik kazanimlar ise agirlikli olarak matematik 6gretim programlarinda yer almaktadir.

Say1 duyusu en genel anlamiyla kisinin sayilar ve islemleri etkili bir sekilde kullanabilme ve bu
durumlara yatkinligini problem ¢oziimlerinde en uygun stratejiyi segcmek i¢in esnek yollara basvurabilme
yetenegidir (Reys ve Yang, 1998). Diisiinmenin 6n planda oldugu, anlamli 6grenmelerle desteklenen ve
sezgisel 6zelliklerin sonucu bireyde olusmaya baslayan, matematik egitiminin son otuz yili igerisindeki
calismalarina konu olan say1 duyusu kavraminin matematiksel diisiinmenin olusmasi i¢cin atilan bir temel
oldugu soylenebilir (NCTM, 1989). Say1 duyusunun karakteristik 6zelliklerinin bu kavramin anlasilmasi
icin iyi bilinmesi ve belirli bir ¢erceve icine alinarak aciklanmasi birgok arastirmaci tarafindan tizerinde
cok calisilan bir konu haline gelmistir. Say1 duyusu kavrami tanimlanmasi zor olan bir kavram olmasina
karsin anlasilmasi kolaydir. Matematigin 6grenimiyle ilgisi olan say1 duyusu hayatin ilk baslarinda bireyde
olusmaya baslamaktadir (Dehaene, 1997). Sowder’a (1992) gore tahmin ve zihinsel hesaplamalar yapma,
sayilarin anlami ve sayi sistemlerinin yapisini bilmenin kavramsal ¢cergevesinin énemli iki konu bashgidir.
Mclntosh, Reys ve Reys (1992) ise say1 duyusunun sinirlarinin ¢ok daha genis oldugunu fakat sayilari ¢ok
iyi bilme, islemleri ¢ok iyi bilme ve sayilarla islem bilgisini kullanarak etkili matematiksel ¢ikarimlar
(hesaplamalar) ortaya koyma olarak tli¢ ana bilesen etrafinda bu kavrami a¢iklamislardir. Bu li¢ ana bilesen
ve birbirleriyle olan iligkiler Sekil 1'de goriilmektedir.

1 Bu ¢aligsma yiiksek lisans tez ¢alismasindan iiretilmistir.
2 Dog.Dr.,Biilent Ecevit Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, timurkoparan@gmail.com
3 Ogretmen, Milli Egitim Bakanligi, omercatakli@hotmail.com
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Sayilar islemler
SAYI DUYUSL
HESAPLAMALAR

Sekil 1. Sayi duyusunun {i¢ ana bileseni ve birbirleriyle olan iliskisi

NCTM’ye (1989) gore say1 duyusu yliksek olan 6grenci becerileri sunlardir:

Sayilarin anlamini iyi bilme

Islemlerin anlamini iyi bilme

Sayilar arasinda birden fazla iliski kurabilme
Sayilarin goreceli buyiikliiklerini gérebilme
Uygun referans noktasi gelistirme

Greeno (1991) ise say1 duyusuna sahip 6grencilerin sayilara ¢ok iyi derecede hakim olduklarin, bilissel
olarak tist diizey islem yapabildiklerini ve sayilarin ¢oklu gésterimlerini kullanarak aralarindaki buytikliik
kiciikliik iligkilerini ortaya koyduklarini belirtmistir. Boylece O6grenciler hesaplama yaptiklarinda
bulduklar1 sonuclarin akla yatkinhigini alisilmis stratejiler disinda daha farkli ve esnek yollarla kontrol
edebilir ve mantiksal ¢ikarimlarda uygun referans noktalarini kullanabilirler. Berch’e (2005) gore say1
duyusuna sahip olmak sayilarin anlamindan en karmasik matematik problemleri i¢in uygun strateji
gelistirmeye kadar bir¢ok konuda kisiyi basariya ulastirir. Bu basariya ulasmak icin de kisinin bilgi, beceri,
farkindalik, stirec, beklenti, arzu ve his gibi kavramlara hakimiyeti 6n plandadir.

Say1 duyusu lizerine yapilan tanimlarda farklhliklar olmakla birlikte say1 duyusu becerilerinin
kazandirilmasinda anlamli 6grenmeye vurgu yapildiglr goriilmektedir. Yeterince soyut bir ders olan
matematik anlaml 6grenme acisindan 6gretmenin farkl etkinliklere yonelmesini zorunlu kilar (Anghileri,
2000; Dunphy, 2007; McIntosh, Reys, Reys, Bana, Farrell, 1997; NCTM, 2000; Yang ve Hsu 2009; Yang,
2005). Diistinme asamasinda olan 6grenci eger bilgiyi anlamlandiramazsa karsilastigi problemlerin
¢oziimiinde sorunlar yasar. {1k ¢6ziim yolu olarak aklina daima ezberledigi kural temelli ¢6ziim yollar gelir.
Burada ogretmenin rolii 6n plandadir (Sengiil ve Giilbagci Dede, 2014). Ogrencilerin say1 duyusu
gelismesinde O6nemli etkenlerinden biri 6gretmenlerdir. Say1 duyusu gelisimine katkida bulunan
o0gretmenlerin say1 duyusu becerilerinin de dogal olarak gelismis olmasi beklenir (Yang, 2007; Yang, Reys
ve Reys, 2009). Say1 duyusuna yonelik 6gretim stratejilerini uygun sekilde sinif ortaminda yerine getiren
bir 68retmen, 6grencilerin say1 duyusu becerilerinde artis saglayabilir. Bu stratejiler; siirec odakli problem
cozimleri kullanma, yazili gérevler kullanma, strateji gelistirme noktasinda 6grencileri tesvik etme, yazil,
zihinsel, yaklasik veya hesap makinesi gibi farkli hesaplamalar yapma, uygun o6l¢lim referanslarin
kullanmalarini saglama, 6grencilerin i¢sel sorgulamalarina yardimci olma seklindedir (Reys, 1994). Bu
stratejilerin kullaniminda 6gretmenin 6grencilere uygun, anahtar sorular yoneltmesi de olduk¢a 6nemlidir.

1.1. Arastirmanin Amaci ve Problemi

Literatiirde say1 duyusu ile ilgili mevcut durum analizi, say1 duyusunun baska kavramlarla iliskisi ve say1
duyusunu gelistirmeye yonelik calismalar ve bu kavrami etkileyen faktorlere iliskin tespitler
bulunmaktadir. Yapilan ¢alismalardan farkli olarak bu ¢alisma ile 68rencilerin say1 duyusu becerilerinin
okul tiirti yontinden farkhlik gosterip gostermediginin incelenmesi amag¢lanmistir. Bu amag dogrultusunda
arastirmanin problemi; “Okul tiirlerine gére ortaokul 6grencilerinin sayt duyulari arasinda anlamli bir fark
var midir?” seklinde belirlenmistir.
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2. Yontem

Ortaokul 6grencilerinin okul tiirlerine gore say1 duyularinin incelendigi bu ¢calismada nicel yontemler
icerisinde bulunan tarama ¢alismasi yonteminden yararlanilmistir. Tarama arastirmalari ile istenilen bir
olgu veya olay hakkinda mevcut durumlarin kendi kosullari igerisinde betimsel bir sekilde ifade edilmesi
saglanir (Karasar, 2009).

2.1. Orneklem

Calismanin 6rneklemini Bat1 Karadeniz Bolgesinde bir devlet ortaokulu, bir imam-hatip ortaokulu ve bir
0zel ortaokuldan olusan yaslar1 12 ile 13 arasinda degisen toplam 110, yedinci sinif 6grencisi
olusturmaktadir. Test maddelerindeki sorularin igerikleri 7. ve 8. sinif dlizeylerine uygun olmakla birlikte
8. sinif dgrencilerinin lise sinavlar1 nedeniyle kural temelli ¢6ziimleri tercih edecekleri tahmin edilerek
calismanin 7. siif 6grencileri ile ytiriitiilmesinin daha uygun olacagi diistiniilmiistiir. Calismanin yapilacagi
bélgede okul tiirlerinin belirlenmesinde Milli Egitim Bakanlhig: tarafindan agiklanan Ortaokul, imam Hatip
Ortaokulu, Ozel Ortaokul, Yatih Bélge Ortaokulu ve diger olmak iizere bes okul tiiriinden mevcut olan tig
ortaokul tiirii secilmistir. Okul tiirii ve cinsiyete gore 6grenci dagilimi Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1

Ortaokul 6grencilerinin okul tiirii ve cinsiyetlere goére dagilimi

Okaul tiirii Kiz Erkek TOPLAM
f % f % f %

Ortaokul 22 44,0 19 31,7 41 37,3

Imam Hatip Ortaokulu 14 28,0 23 38,3 37 33,6

Ozel Ortaokul 14 28,0 18 30,0 32 29,1

TOPLAM 50 100 60 100 110 100

Tablo 1’den de goriildiigii gibi calismaya katilan dgrencilerin %37,3’ii Ortaokul, %33,6’s1 Imam Hatip
Ortaokulu ve %29,1'i ise Ozel Ortaokulda Ogrenim gérmektedir. Bununla birlikte arastirma
ornekleminin %45,5’ini kiz 6grenciler (50) ve %54,5’ini ise erkek 6grenciler (60) olusturmaktadir.

2.2. Veri Toplama Aract

Bu arastirmada veri toplama araci olarak EK.1 ‘de goriilen 20 sorudan olusan sayir duyusu testi
kullanilmistir. Bu testteki 11, 12 ve 13. sorular Kayhan Altay ve Umay (2013) ve diger sorular McIntosh ve
dig. (1997) calismalarindan yararlanilarak olusturulmustur. Testin olusturulmasinda ilgili literatiiriin
yaninda uzman goriislerinden de yararlanilmistir. Tablo 2’de veri toplama aracinda bulunan sorularin
McIntosh ve dig. (1992) calismalarinda belirttigi gibi i¢ ana bilesene ve alt bilesenlere gore dagilimi
gosterilmistir.

Tablo 2
Test maddelerinin McIntosh ve dig. (1992) say1 duyusu bilesenlerine gére dagilimi
: . Soru Toplam

Ana Bilesen Bilesen Numarasi (Yiizde)

1. Sayillann  etkili 1.1 Sayilarin diizenini algilama 1,2,3

kullanabilme 1.2 Sayilarin ¢oklu gdsterimleri 4,5,7,8
1.3 Sayilarin goreceli ve mutlak biiytikliiklerini 6 9 (% 45)
algilama
1.4 Olgtim referanslari sistemi 9

2. lslemleri etkili 2.1 Islemlerin etkilerini anlama 10,11,12

kullanabilme 2.2 Matematiksel ozellikleri anlama 13,14 7 (% 35)
2.3 Islemler arasu iligkileri anlama 15,16

3. Say1 ve islem 3.1 Problem igerigiile yapilmasi uygun islemlerin 17

becerisiyle mantikli iligkisini anlama

hesaplamalar yapma 3.2 Cesitli stratejilerin farkindalig 19 4 (% 20)
3.3 Bir ifadeyi etkili kullanabilmeye egilim 18

3.4 Verileri gézden gecirme ve uygun sonuca egilim 20
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Tablo 2’den de goruldiigi gibi Mclntosh ve dig. (1992) say1 duyusu ana bilesenleri, sayilart etkili
kullanabilme, islemleri etkili kullanabilme ve say1 ve islem becerisiyle mantikli hesaplamalar yapma seklinde
olup bu ili¢ ana bilesene ait alt bilesenler ve her bilesenle ilgili sorularin dagilimi ve ytizdeleri acikca
belirtilmistir. Bu sorulardan dokuzunun say1 bilgisi ve sayilari etkili kullanabilme, yedisinin islem bilgisi ve
islemleri etkili kullanabilme, dérdiiniin de say1 ve islem becerisiyle mantikli hesaplamalar yapma ile ilgili
oldugu gorilmektedir. Veri toplama aracinin say1 kiimelerinin tamamina dontik olabilmesini saglamak i¢cin
ilk iki bilesenle ilgili soru sayisinin diger bilesendeki soru sayisindan daha fazla olmasi tercih edilmistir.

2.3. Veri Toplama Aracinin Gegerlilik ve Giivenilirligi

Ogrencilerin say1 duyusu seviyelerini 6lcmeye yonelik hazirlanan test maddelerinin bir arada uyum
icinde calisip calismadigini incelemek, istenen amaca uygun olup olmadigini belirlemek icin Rach analizi
yapilmistir. Say1 duyusu testinden elde edilen verinin Rasch modeline uygunlugu WINSTEPS 3.72 bilgisayar
programui ile incelenmistir. Verinin modele uyumu giivenilirlik istatistikleri, ayiricilik indeksleri, madde
uyum istatistikleri ve 6zet istatistikleri ile belirlenmistir. Resim 1’de calismaya katilan 110 6grenci ve 20
test maddesi icin 0zet istatistiklere ait WINSTEPS 3.72 ekran goriintiisii goriilmektedir.

TAELE 3.1 SR¥I DUYUST TESTI ZOU45eWE.THT Oect Z5 13:E:5 2017
INEUT: 110 Bersom 20 Item EREPORTED: 110 Person 20 Item &0 CRATS WINSTEES 3_T72.3

SUMMRRY OF 110 MERSURELD Person

I TOTAL MODEL INFIT QOUTFEFIT |
| SCORE COTNT MERSTRE ERRCE MMSQ Z5TD MISC ZETD |
e |
| MERW 12.0 Z0.0 -1.1 .5 588 21 .55 11
| 5.D. 8.5 0 1.4 _Z _35 _5 =11 2 1
| MEXH 3%.0 Z0.0 3.8 1.1 Z2_00 2.7 F_Z8 3.2 1
| MINMN 1.0 Z0.0 -a.d .3 _3H -2.5 [1}=] -Z.1 |
|- |
| BEERL BHMEE 5 TRUE =D 1.3 SEPRBATION 2_.50 Person RELTAEBILITY -Bg |
|MCDEL BHMSE E TRIE =D 1.3 SEPRBATION Z2_g& DPerson RELIAEILITY -gg |
| 5.E. OF Person MERN = _1 |
Perzon BAW SCORE-TO-MERSTRE CORBELATION = _57
CROWEBARCH RLDPHE (ER-20) Perscon RBRW SCJORE "TEST" BELIRRILITY = .51

SUFMARY OF Z0 MEASURED Item

I TOTRL MODEL INFIT OUTFIT |
I SCORE COUMT MEASTURE ERROR MNEQ ZETD MIMEOD Z5TD |
e — |
| MERN ge.0 110.0 -a _E 1.01 -1 .55 0l
| 5.0. 6.0 i) 1.0 -0 13 _8 -30 1.0 1
| HMREX 155.0 110.0 1.4 J2 1_25 1.8 1.E5 2.2 1
| MIN Z4.0 110.0 -Z.& 1 TH -1.8& El -1.7 1
|--— |
| BELL EHMSE -Z TRUE ED 1.0 SEPRBARTION E5_ZZ Item EELIREILITY 5& |
|MODEL EMSE -2 TRUE ED 1.0 SEPRBATION E5.37 Item EELIABILITY .57 |
| 8.E. OF Item MERN = _Z |
UHEEAN=_0000 USCRLE=1_0000
Item BRW SCORE-TO-MERSURE COBEELATICN = —_58
2200 DATA POINTS. LOG-LIEELIHOOD CHI-SQUARE: 27Z2A_Z2]1 with 2051 4d.f. p=.0000
Glokal Boot-Mean—-Sguare Besidual (excluding extrems scorss): 5478

Resim 1. Say1 duyusu testi 6zet istatistikleri

Guvenilir bir 6lgme aracindan beklenen kisi giivenilirlik gostergesi 0,80’den biiyiik olmasidir (Bond ve
Fox, 2007; Linacre, 2011). Tablo 3’ten gortldiigi gibi gilivenilirlik endekslerinin yiliksek olmasi (Item
separation reliability = 0,97; Person separation reliability=0,88; Cronbach alpha =0,91) test maddelerinin
i¢ tutarlihginin iyi oldugunu géstermektedir. Bu bulgular tiim maddelerin ve sorulari cevaplamaya ¢alisan
kisilerin tek bir yapida 6lgiilebilecegini gosterir. Yani say1 duyusu testinin giivenilir bir 6lcme araci oldugu
ve katilimcilarin bu teste uygun oldugu séylenebilir.

Tiim maddelerin Rasch modeli beklentileri ile uyumlu oldugunu gosteren bir baska etmen de ZSTD
degerleridir. infit ve outfit ZSTD degerlerinin -2 ile 2 arasinda olmasi maddelerin Rasch modeli ile
uyumlulugunu goésterir. Tablo 3’ten goriildiigii gibi say1 duyusu test maddelerinin ZSTD infit ve outfit
istatistikleri -2 ile 2 arasinda elde edilmistir.
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Kisi tabakalasma seviyelerini belirlemek icin kullanilan, kisi ayiricilik gostergesi, giivenilirligi
aciklamada alternatif bir yoldur. 2’den ytiksek bir kisi ayiricilik gostergesi iyi bir test giivenilirligi anlamina
gelir. 1'den kiiciik bir kisi ayiricilik gostergesi de 6lciim hatalar ytliziinden farkliliklar oldugunu ima eder
(Bond ve Fox, 2007; Fisher, 1992). Tablo 3’te goriildiigii gibi kisi ayiricilik indeksi 2,66 olmasi iyi bir test
glvenilirligi anlamina gelmektedir.

Benzer olarak Cronbach Alpha 6lgme aracinin i¢ tutarhiliginin bir gostergesidir. (Bond ve Fox, 2007;
Linacre, 2007). Cronbach Alpha degerinin 0,90 tstii olmasi 6lgme aracinin i¢ tutarliliginin iyi oldugunu,
0.70 ve 0.90 arasinda ise 6l¢gme aracinin orta tutarlilikta bir 6lcek oldugunu goésterir (Bond ve Fox, 2007).
Tablo 3’ten goriildigii gibi Cronbach Alpha degeri 0,91 olarak elde edilmistir.

WINSTEPS 3.72 modelleme programi ile test maddelerinin uyum istatistikleri acik bir sekilde
goriilebilmektedir. Asagidaki resimde say1r duyusu test maddelerinin uygunluk ici ve uygunluk disi
Ol¢timleri verilmistir.

TEBLE 13.1 SAYI DUYUSU TESTI ZOU4SeWS . TXT Oct 25 13:25 Z017
INEUT: 110 Person Z0 Item EREPORTED: 110 Person 20 Item &0 CATS WIHSTEES 3.T72.3

Item STARTISTICS: MERSURE ORDER

IENTRY TOTAL TOTAL MODEL| INFIT | OUTFIT |PT-MEASURE |EXACT MRICH| I
INUMEER SCORE COUNT MERSURE S5.E. |MMSQ ZSTDIMNSQ ZSTDICORR. EXE.| OBS% EXPR| Item & |
[ e e - o Fmmmm
[ g 24 110 1.4 .Z11.00 1] .58 -.8| .&0 _5€| 2.4 54.3| 8 o
[ 15 33 110 1.1 J2] 78 -1.2] .58 -1.Z| &6 SE| 7s.2 T3.Z| 1% ol
[ 139 25 110 1.1 .Z11.06 .31 .83 -l .57 57| 85.1 S8E.5| 13 o
[ 11 36 110 1.0 .2] .83 -1.0] .75 -.7| .64 SE| 20.0 TE.7| 11 o |
[ 20 28 110 .2 .2]1.23  1.g|1.3 1.11 .47 53| 3.1 TE.5| 20 o
[ 10 58 110 7 JZ11.02 2] .30 -.8] B8 58| 7.7 ERB_O] 10 o
[ 7 33 110 & .Z11.00 J1] .85 -.3] &3 g0 77.3 TE.8| ol
[ 1 3z 110 .E .2 .%2 -.Z| .51 -.2| .&2 g0 B4.5 =4.2] 1 o |
[ 1z 58 110 .4 .2| B0 -1.81 .72 -1.71 .€9 g0 TI.& &7.2| 12 o
[ 14 48 110 .3 J211.18 _5]1.85 1.&] _E5 g1] €82 7T1.%| 14 o
[ 16 53 110 .3 LE11.11 S711.17 STl .58 €1] €6.4 &B.5| 16 o
[ 18 &0 110 .1 .211.06 -El1.20 .31 .58 €1] €4.5 &5.3| 18 ol
[ 4 EE 110 -.z -J - T S Y E - - R -2 §3] 4.5 &E5.3| 4 ol
[ 12 70 110 -.z .Z] .33  -.5| .26 -_&| _.&5 §3] &2.7 &1.8| 13 ol
[ 17 78 110 -.E 1j1.11 gl .28 -.3| .&% .g4| ©6.4 &0.4] 17 o
[ z 104 110 -1.1 1] 8% -.31 .78 -.3| &7 €3] E5.5 5€.3| 2 o
[ & 105 110 -1.z2 1]1.04 -311.01 B R = €3] 0.0 5E5.1] & o |
[ 5 113 110 -1.13 1]1.03 .31 .37 -.1] ez §2] 7.3 5E.7| & o
[ 3 11% 110 -1.4 11105 71 .87 ol &1 €31 57.3 55.7| 3 o |
[ & 153 110 -Z.6 Z|1.20 1.5]1.5% Z.Z| .45 SE| EB.Z E4.8| & o
N o e o o o
| MERN E&.0 110.0 o L211.01 11 .35 -0 | 5.1 &%.0] I
| 5.0 3860 0 1.0 .o .13 gl .3 1.01 | 10.7 5.8 |

Resim 2. Say1 duyusu testi madde uyum istatistikleri

Maddeler i¢cin kabul edilebilir uygunluk i¢i (INFIT MNSQ) ve uygunluk dis1 (OUTFIT MNSQ) degerleri 0,5
ile 1,7 arasindadir (Bond ve Fox, 2007). En ideal deger 1,00’dir. Tablo 4 incelendiginde say1 duyusu test
maddelerinin hi¢birinin kabul edilebilir uyum sinirlar disinda kalmadig: goriilmektedir.

2.4. Verilerin Analizi

Veri toplama araci ile elde edilen veriler say1 duyusu kullanimi ile ¢6ziim, kural temelli ¢6ziim, yanlis ya
da bos cevap olarak ii¢ kategoride ve sirasi ile 2, 1, 0 puan olarak degerlendirilmistir. Tablo 3’te veri
toplama aracindaki bir sorunun nasil degerlendirildigi 6rnek olarak sunulmustur.
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Tablo 3
Verilerin degerlendirilmesine yonelik kategori, 6rnek durumlar ve puanlama
Kategori Ornek 6grenci cevaplart Puan
Say1 CEVAP:/O@!.>D;§§§:‘£T_>QT§5§(3, 5
duyusu 2 2
!(ulla?‘m.t.m ACIKLAMA:%;acmm |
ile ¢oziim 0)S%5 = ya cimdon Bren do'e
) °/°6‘= rl.hnc\:\ Qiren . !
4 A Aéa.mM? euty

Bu cevapta dgrenci cevap ararken payda esitleme gibi klasik bir kural yerine uygun

bir referans noktas: segerek (yarima yakinliga gore) siralama yapmayi tercih

etmistir.
Kural
temelli
¢Oziim 1

Bu cevapta dgrenci verilen sayilar1 rasyonel olarak yazip payda esitleme yani
kurala dayali bir ¢6ziim yoluna gitmistir.

Ug okul tiiriinden toplam 110 6grencinin her bir soruya vermis oldugu cevaplar Tablo 5’te oldugu gibi
degerlendirilerek her bir 6grencinin ham puani elde edilmis ve bu ham puanlar ile de Tek Faktorlii Varyans
Analizi (Anova) yapilarak say1 duyusunun okul tiirlerine gore karsilastirilmasi saglanmistir.

3. Bulgular ve Yorum

Okul tiirlerine gore 6grencilerin say1 duyusu testinden elde ettikleri puanlara iliskin betimsel veriler
Tablo 4’de sunulmustur.

Tablo 4

Okul tiirlerine gore say1 duyusu puanlari acisindan betimsel istatistikler
Okul Tiirleri N Min. Max. X SS
Ortaokul 41 1,00 32,00 8,07 7,00
[mam Hatip 57 1,00 26,00 9,89 5,80
Ortaokulu
Ozel Ortaokul 32 4,00 39,00 19,28 9,44

Tablo 4’dan goriildiigii gibi sayr duyusu testinden alinan veriler dogrultusunda, Ozel Ortaokul
ogrencilerinin say1 duyusu puanlarina gore ortalamalarinin diger okul tiirlerine goére daha fazla oldugu
gorilmektedir. Bu ortalama farkinin anlamli olup olmadigini incelemek i¢in Tek Faktorlii Varyans

Analizine ihtiya¢ duyulmustur. Tek Faktorlii Varyans Analizinden elde edilen sonuglar Tablo 5’de
goriilmektedir.
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Tablo 5

Okul tiirlerine gore say1 duyusu ortalamalarinin One-Way ANOVA sonugclari
Varyansin Kareler Serbestlik Kareler
Kaynagi Toplami Derecesi Ortalamasi P
Guplar Arasi 50,821 2 25,411 22,089 ,000
Gruplar i¢i 123,091 107 1,150
Toplam 173,912 109

Tablo 5’de verilen varyans analizi tablosuna bakildiginda say1 duyusu ortalamalarinin okul tiirlerine
gore anlaml bir farklilik gésterdigi anlasilmaktadir [F(2, 107)=22,089, p<.05]. Bu farkliligin hangi gruplar
arasinda oldugu post-hoc testi ile sinanmistir. Bu testten elde edilen sonuclar ise Tablo 6'da goriilmektedir.

Tablo 6
One-Way ANOVA Sonrasi Post-Hoc testi sonuglari
Okul Tirleri Okul Tirleri Ortalama Farki ss P
) 0n._ (1)
Ortaokul Imam Hatip Ortaokulu -38261 24321 262
Ozel Okul -1,63554" ,25300 ,000
Imam Hatip Ortaokulu Ortaokul 38261 24321 262
Tukey HSD )
Ozel Okul -1,25293" ,25892 ,000
Ozel Ortaokul Ortaokul 1,63554° 125300 1000
Imam Hatip Ortaokulu 1,25293" ,25892 ,000
*: p<.05

Tablo 6’'da goriilen Post-Hoc testi sonuclar incelendiginde say1 duyusu ortalamalar1 agisindan Ozel
Ortaokul ile Ortaokul ve Ozel Ortaokul ile Imam Hatip Ortaokulu arasinda anlaml bir fark oldugu, Ortaokul
ile Imam Hatip Ortaokulu say1 duyusu puan ortalamalari arasinda anlamli bir fark olmadig anlasiimaktadir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Bu calismaile ortaokul yedinci sinif 6grencilerinin say1 duyusu becerilerinin okul tiirlerine gore farklihik
gosterip gostermediginin incelenmesi amaglanmistir. Elde edilen bulgular okul tiirlerine gére Ortaokul ile
Imam Hatip Ortaokulu égrencileri arasinda say1 duyusu puan ortalamalar1 arasinda anlamh bir fark
olmadig1 yoniinde iken, Ozel Ortaokul égrencilerinin say1 duyusu puan ortalamalarinin Ortaokul ve Imam
Hatip Ortaokulu o6grencilerinin say1 duyusu puan ortalamalarina goére anlaml bir fark oldugunu
gostermektedir. Bu sonuc literatiirde yapilan asagidaki calismalarin sonuclari ile uyum gostermektedir.
Nitekim, arastirmacilar bireylerin dogustan sayisal degerlere yonelik bilgi ve beceriyle donatilmis olarak
diinyaya geldigini (Dehaene, 1997; Hope, 1989; Olkun, Mutlu ve Sari, 2017), say1 duyusunun gelistirilebilir
oldugunu ve gevresel faktorlerin bu konuda etkili olabilecegin ifade etmektedirler (Carneiro, 2008; Fiore,
2000; Olkun, Mutlu ve Sari, 2017; Reys, 1994; Yang ve Hsu, 2009). Say1 duyusu gelisiminde uygun ortamlar
olusturulmasi gerektigini, okul ve ailenin bu konuda 6nemli bir pay1 oldugunu ifade eden arastirmacilar da
vardir. (Carneiro, 2008; Fiore, 2000; Greeno, 1991; Olkun, Mutlu ve Sari, 2017; Reys, 1994; Yang ve Hsu,
2009). Say1 duyusu ile matematik basarisi arasinda ilkokul yillarindan baslayarak bir iliski oldugu
ogrencilerin say1 duyularinin farklilik gosterebilecegi bu alanda yapilan ¢alismalarla ortaya konulmustur
(Olkun, Mutlu ve Sari, 2017). Benzer olarak Hope (1989) say1 duyusunun informal yollarla bireyde
olusmaya basladigini, Greeno’de (1991) say1 duyusu gelisimi icin bireyin okuldaki 68renme ortamlarinin
sayl duyusuna yonelik olmasi ve uygun cevresel ortamlarla bir biitiin halinde yogrulmasinin dnemini
belirtmistir. Yang ve Hsu (2009), 6grenme ortamlarinin diizenlenmesinde duyu organlarinin
algilayabilecegi somutlastirma etkinliklerinin, soyut bir kavram olan matematigin 0gretilmesinde
ogrencinin kendi zihninde karsilik bulmasina yardimci olacagini, bu sayede edinilen bilgilerin
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anlamlandirilacagini ve kavramlar arasi baglar kurularak say1 duyusu becerisinin gelisim gosterebilecegini
belirtmistir.

Ogrencilerin say1 duyularinin okul tiirlerine gore farklihk gostermesi okul ve cevre yasantilarinin
akademik basarilarini etkileyen en énemli kurumsal yapilardan oldugunu gostermektedir. Ciinkii bu iki
kurum dogrudan 6grencinin kendisine miidahale edebilen ve 68renciyi merkeze alan bir yapidadir
(Carneiro, 2008). Bu ylizden matematik egitiminin 6nemli konularindan biri olan say1 duyusu gelisiminde
de okul ve ailenin 6nemli bir payinin oldugu diisiiniilebilir. Okul ikliminin 6grenci duygu ve diisiincelerini
rahat bir ortamda ifade edildigi bir ortam olmasi ve yaraticiliklarini gelistirmelerini saglayacak ¢evrenin
olusturulmasinin 6grenci basarisina olumlu etkileri olmaktadir (Fiore, 2000). Say1 duyusu becerisinin
gelistirilebilmesine yonelik uygun ortamlar olusturulmasi, kendini ifade edebilen, problem ¢oziimlerinde
farkl strateji liretebilen 6grenciler yetismesinin 6niinii acacaktir (Reys, 1994).

Bu calismadan elde edilen sonuclar, bireyin ¢evresel sartlar1 ve 6grenme ortamlarinin sayr duyusu
gelisiminde etkili olabilecegini ortaya koymaktadir. Arastirma Bat1 Karadeniz Bolgesi'nde farkl i¢ ortaokul
tiirinden 110 6grenci ve veri toplama aracindaki bulunan sorular ile sinirhdir. Bundan sonra sayi
duyusuna yonelik yapilacak olan ¢alismalarda daha genis Orneklemle yapilmasi, okul tiirlerinin
cesitliliginin arttirilmasi ve ortadgretim diizeyinde de bu konuda ¢alismanin yapilmasi 6nerilmektedir.
Ayrica ailedeki bireylerin meslegi, ekonomik diizeyi, egitim diizeyi, teknoloji kullanimi vb. degiskenler
acisindan bireylerin say1 duyusunda farklilik olup olmadigi arastirilabilir.
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EK 1. SAYI DUYUSU TESTI (NUMBER SENSE TEST)

1.

2 3 :
S ve o arasinda kac tane kesir vardir?

a. Hig yoktur. Nigin? ...eomrnseenneeseeseeseeneens
b. Az vardir. iki 6rnek veriniz.......Ve.....c......
c. ltanediroda .....cccooovvimiiiiiiiiieeec e
d. Coktur. Iki 6rnek veriniz........... Ve oieeeereennn.

3,15 ondalik gésteriminin yeri asagidaki say1 dogrusundan hangi harf

ile temsil edilir? Seciminizin nedenini aciklama kismina yaziniz.
A B C D E
4 b

] | I | 7
0 1 2 3 4

ACIKLAMA:

Asagidaki A harfi yaklasik olarak hangi sayinin yerindedir? Neden o
say1y1 sectiginizi aciklama kismina yaziniz.
A)20 B)45 C)75 D)95

|

| —

0 A 100

ACIKLAMA:

%kesri ile ilgili hangi ifadeler dogrudur? (Dogru ifadeleri yuvarlak
icine alimiz). Nasil diisiindiigiiniizii agiklayiniz
A) 5 denbiiyiik B)4,5 e esit C)0,4 e denk D) - den kiigik E)0,8 e denk

ACIKLAMA:

Asagidaki ifadelerden hangileri 36 sayisina esittir? 36 sonucunu veren
2 ifade de siz ekleyiniz.

A)0,36 B)361 €)= D)3,6 E)72:2 F)4x9 G).. H).

ACIKLAMA:

Tam olarak saymaksizin okulunuzdaki ortaokul 6grencilerinin
mevcudunun yaklasik sayisi kactir? (Dogru cevabi yuvarlak icine
aliniz. Nasil buldugunuzu agiklayiniz.)

A) 40 B) 400 C) 4000 D) 40000

ACIKLAMA:

Asagidaki sekilde boyali yeri ifade eden kesir hangi araliktadir?

Az ilel B)Oile s CC)Zilel D)1 ile 2

ACIKLAMA:

Asagidaki sayilarn kiiciikten biiytlige siralayiniz. Nasil diistindiigiintizii
aciklama kismina yaziniz.

% 0585 03 %61 % 15,5

CEVAP: ..<...<iu<aoo<..

ACIKLAMA:

Sinifinizin tabani ile tavani arasindaki mesafe yaklasik olarak ka¢ cm

Bu tahmini nasil yaptiginizi agiklama kismina yaziniz.

ACIKLAMA:

10.

Tam sonucu hesaplamadan ZEX % islemiyle ilgili size gore en iyi tahmin
hangisidir? (Nasil diisiindiigiiniizii agiklama kismina yaziniz.

A) % ten bityiiktir B) = ten kiigiiktir

Q) 2; e esittir D) hesaplamadan birsey sOylenemez

ACIKLAMA:

261
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11. 9876 x % isleminin sonucu ile 9876 : % isleminin sonucunu AGIKLAMA:
karsilastirdiginizda hangisi daha biiylik olur? Diislincenizi a¢iklama
kismina yaziniz.

12. 6464 x 0,56 isleminin sonucu 3232 den biiyiik mij, yoksa kiiciik miidiir? ACIKLAMA:
Nedenini aciklama kismina yaziniz.

13. 384 -45=339 ise 384 - 25 isleminin sonucunu kisa yoldan bulunuz. ACIKLAMA:
Nasil buldugunuzu agiklayiniz.

14. 49 x 57 isleminin sonucu tahmin ediniz. Sonucu nasil buldugunuzu ACIKLAMA:
aciklayiniz.

15. Birsayiy1 %’ a bolmek yerine hangi say1 ile garpmak ayni sonucu ACIKLAMA:
verir? Aciklayiniz .

16. Asagidaki islemleri hesaplamadan biiyiik olanini tahmin ediniz. ACIKLAMA:
Tahmininizi nasil yaptiginizi agiklayiniz.

a. 145x5
b. 140+ 145 + 150 + 155 + 160

17. 10 bardak meyve suyunun toplam maliyeti birinci diikkanda 7,95 TL ACIKLAMA:
dir. Ikinci diikkanda ise 5 bardak meyve suyunun maliyeti 4,15 TL dir.
Meyve suyunun maliyeti hangi diikkkanda daha uygundur? Nasil
buldugunuzu aciklayiniz.

18. Kemal her biri 98 TL olan 3 tane katlanabilir sandalye satin almistir. ACIKLAMA:
Kemal’in toplam harcama miktarini bulmak i¢in nasil hesaplama
yapilmasi gerekir? Isleminizi aciklayiniz.
A) 100 TL yi 3 le carpariz 1 TL ekleriz
B) 100 TLyi 3 le ¢arpariz 2 TL ¢ikaririz
C) 100 TLyi 3 le ¢arpariz 4 TL ekleriz
D) 100 TL yi 3 le ¢arpariz 6 TL ¢ikaririz

19.  Bir elma agacinda elmalarin %’ i iyi durumdadir. Agacta toplamda 48 ~ ACIKLAMA:
elma olduguna gore kac tane elma iyi durumdadir? Cevabinizi
aciklayiniz.

20. Bir metrelik diizglin ahsap blok yaklasik 2,1 kg dir. Buna gore 13,8 ACIKLAMA:

metrelik blok yaklasik kac¢ kg agirhigindadir? Nasil buldugunuzu
aciklayiniz.

A)16,5 B)17 C)26 D)28
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ABSTRACT

Chess is a game that requires higher order cognitive skills because of its complicated rules. The main goal of this study was to
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Satrang: Krallarin Oyunu mu? Oyunlarin Krali mi1? Ustiin Zekali
Olan Ogrenciler ile Ustiin Zekali Olmayan Ogrencilerin Yaraticilig
Uzerine Bir Calismat

Feyzullah SAHIN?Z
Basvuru Tarihi: 26 Temmuz 2017, Kabul Tarihi: 22 Kasim 2017

OZET

Santran¢ oyunu kompleks kurallari olan iist diizey diisiinme becerileri gerektiren bir oyundur. Bu ¢alismanin genel amaci,
istiin zekali olan ve istin zekali olmayan lise o6grencilerinin alana 6zgii yaraticiliklar1 {izerinde satrancin etkisinin
incelenmesidir. Calisma, 260’s1 iistiin zekali ve 216’s1 ortalama zeka diizeyinde olmak tizere toplam 476 6grenciden donen
veriler ile siirdiiriilmiistiir. Veri toplama araci olarak Sahin (2015b, 2016) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanmis olan Kaufman
Alanlan Yaraticilhk Olgegi Tiirkce Versiyonu kullanilmistir. Analiz sonuclar1 akademik, mekanik/bilimsel, performans,
0z/glinliik ve sanatsal yaraticiliktan alanlarindan olusan alana 6zgii yaraticilik puanlarda gruplar arasinda anlamli farkliliklar
olduguna isaret etmektedir. Calisma bulgulari, satran¢ oynamanin istiin zekali olan 6grenciler ile ortalama diizeyde zekaya
sahip olan 6grencilerin yaratici diisiinme becerilerinin gelistirilmesinde etkili olduguna isaret etmektedir.

Anahtar Kelimeler: Satrang, Satran¢ Oyuncusu, Yaraticilik Alanlari, Ustiin Zeka.

1. Introduction

Gifted students differentiate cognitively from their peers in terms of their perceptional speed, learning
depth and interests (Sak, 2010). Gifted students are more prepared to develop skills such as advanced
thinking processes, including creative thinking, compared to their non-gifted peers. Chess may be
considered an intellectual game with complex rules and one of the most significant contributions to a
school’s curriculum for gifted students.

Historically, chess has been the primary domain for psychological studies of human expertise. In 1893,
Alfred Binet studied the memory of blindfolded chess players. Sigmund Freud was the first psychoanalyst
to discuss the game of chess when, in 1913, he noted that the steps required to master chess were akin to
learning psychoanalytic techniques (Ferguson, 1995).

1.1. Chess: Intelligence

Chess requires memory skills for many structures particular to the game that may help the player
index appropriate moves, formulate action plans and search through the chess problem space in an
effective manner. From a theoretical aspect, intelligence could affect skill acquisition in numerous ways.
When the same amount of practice is considered, individuals with high intelligence may be able to obtain
the accumulation of chess-related structures faster than those with less intelligence. They may also be
able to search the problem space faster and more precisely. If this were so, more intelligent individuals
might be expected to develop into better players (Waters, Goben & Leyden, 2002).

In studies in which the intelligence components of chess players were analysed, different results were
obtained for children and adults. Horgan and Morgan (1990) conducted a study on children and found a
correlation of r=.34 between International Performance Ranking System (ELO) and intelligence, and the
intelligence scores of those children were higher than average children. In a study conducted on 4226
second-grade students in Venezuela, researchers tested whether chess can be used to develop the
intelligence of children as measured by the Wechsler intelligence scale for children (WISC). Participants
showed an increase in 1Q after less than a year of studying chess. Most students showed a significant gain
after a minimum of 4.5 months (Ferguson, 1995).

1 Bu aragtirma Diizce Universitesi Bilimsel Aragtirma Projeleri Destek Programi kapsaminda desteklenmistir. Proje Numarast:
DUBAP.2014.10.04.271
2 Yrd.Dog.Dr., Duzce Universitesi, Egitim Fakiiltesi, feyzullahsahin@duzce.edu.tr
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Frydman and Lynn (1992) concluded that high-level chess playing requires a good general intelligence
and strong visuo-spatial abilities. In their study, which they conducted with 57 children who played chess
for four years (age mean=11 years), it was founded that intelligence was among the predictors of chess-
playing strength but they found that practising was more important than intelligence. On the other hand,
when an elite sub-sample of 23 children was tested, it turned out that intelligence was not a significant
factor in chess skill (Bilalic, McLeod & Gobet, 2007a).

Petrowski and Rudik (1927, cited in Grabner, Stern & Neubauer, 2007) performed one of the
pioneering studies conducted on adults. They found no evidence between a highly talented group and a
control group of adult non-chess players in terms of concentration ability, visuo-spatial memory and
general intelligence.

Frank (1978) conducted a study during 1973-1974 in Zaire. The treatment group results indicated
that, compared to the control group, there was a significant correlation between the ability to play chess
well and high levels of spatial, numerical, administrative-directional and paperwork abilities, as well as
verbal aptitudes. Moreover, learning chess had a positive influence on the development of both numerical
and verbal aptitudes.

Unterrainer, Kaller, Halsband and Rahm (2006) conducted a study on 25 chess players (1250-2100
ELO) and 25 non-chess players. The study revealed better overall performance in the chess players with
increasing differences in more complex planning problems. However, the chess players did not have
better fluid intelligence (Raven matrices), memory capacity (digit span) or visuo-spatial working memory
than the non-players. In a study by Gliga and Flesner (2014) conducted on 20 (10 control, 10 treatment)
novice primary-school students, the effectiveness of chess training for 10 hours on various areas
(memory, school performance, etc.) was analysed. In the chess contest held after the training, no effects
on IQ level were found.

In another study, Doll and Mayr (1987, cited in Grabner, 2014) investigated adult expert chess players’
general intellectual abilities. Twenty-seven chess experts (2220-2425 ELO) were screened using two
intelligence tests. Compared with the control group, the chess players had significantly higher 1Qs. The
general intelligence scores of the Berlin intelligence structure test and Cattel’s culture fair intelligence
test were also significantly higher for the chess experts. However, no significant correlation between the
scores in the intelligence tests and the ELO ratings were found. In a study by Grabner Neubauer and Stern
(2006) and Unterrainer, Kaller, Leonhart and Rahm (2011), a significant association between chess rating
and intelligence could not be established.

Grabner (2014) tested 90 tournament players. A correlation of r=.35, .38 and .46, respectively, was
determined for the ELO ratings of the participants and their general, verbal and numerical intelligence
within the scope of fluid intelligence. No significant correlation was found with figural intelligence. A
significant correlation of r=.41, .24, .45 and .30 was determined for participants’ general, verbal,
numerical and figural knowledge within crystallised intelligence.

1.2. Chess: Creativity

It can theoretically be said that the two players in a chess game activate cognitive skills within
divergent thinking skills, such as fluency, flexibility and originality, as well as creative supporting
personality traits, such as overcoming obstacles, risk taking, self-motivation, persistence, and tolerating
unexpected occasions and unconventional thinking (e.g Sak, 2009).

The number of studies that have researched the creative thinking abilities of chess players is rather
limited. The first was conducted between 1979 and 1982 by Ferguson (1995). The researcher classified
the intellectually gifted students with an IQ of 130 or above into three groups: chess treatment, computer
treatment and all non-chess treatment combined (n=15 each). Each group met once a week for 32 weeks
and most groups spent a total of 60-64 hours pursuing their preferred activity. As a result of the Torrance
tests of creative thinking (TTCT), it was determined that the fluency, flexibility and originality scores
differentiated on behalf of the chess treatment group. The most significant growth was in originality.

Relationships between personality traits supporting creativity and chess-playing strength have been
analysed in two different studies. Grabner, Stern and Neubauer (2007) studied 90 adults and the
relationship between personality profile (NEO-FFI) and ELO (ELO scores from 1311 to 2387). As a result,
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no significant relationship was found in any dimensions including neuroticism, extraversion, openness to
experience, agreeableness and conscientiousness. Bilalic, McLeod and Gobet (2007b) investigated
personality profiles using the “Big five” model of 219 young children who played chess and 50 of their
peers who did not. As a result of the study, no significant relationship was found between the two groups
in terms of extraversion/energy, agreeableness, conscientiousness, emotional instability and
intellect/openness. However, a sub-sample of 25 elite players had significantly higher scores for
intellect/openness than their weaker chess-playing peers. Furthermore, children who scored higher on
intellect/openness and energy/extraversion were more likely to play chess while children who scored
higher on agreeableness were less likely to be attracted to chess.

In the research conducted on different groups other than chess players, positive correlation was found
among divergent thinking, openness (Furnham, Batey, Anand, & Manfield, 2008; Furnham & Bachtiar,
2008; Sanchez-Ruiz, Hernandez-Torrano, Perez-Gonzalez, Batey, & Furnham, 2011; Soldz & Vaillant,
1999) and extraversion (Batey, Chamorro-Premuzic, & Furnham, 2009; Furnham, Batey, Anand, &
Manfield, 2008; Furnham & Bachtiar, 2008); non-significant correlation between agreeableness (Sanchez-
Ruiz et al, 2011; Soldz & Vaillant, 1999) and negative relationships was also determined (Furnham &
Bachtiar, 2008).

Studies by Avni, Kipper and Fox (1987) and Kelly (1985) present indirect evidence for the relationship
between creative personality traits and chess-playing strength. Avni et al. (1987) studied three groups of
chess players with a) highly-competitive skills, b) moderately-competitive skills and c) a group of non-
players (n=20 each), measured using the Minnesota Multiphasic Personality Inventory. The results
demonstrated that chess players achieved higher levels than non-players in terms of orderliness and
unconventional thinking. In addition, the highly-competitive players were unlike the non-players as they
were significantly more suspicious. In Kelly (1985), a study consisting of 734 people (1500-2200 ELO),
the participants were classified into two groups: initial master and average from the point of playing
strength. The abridged version of the Myers-Briggs type indicator was used as the data-collecting
instrument. Stronger players tended to be more intuitive than weaker players.

1.3. Theoretical framework

Gardner (1983) states that cognition function is composed of several factors and each factor functions
according to its own set of rules. He notes that exceptional responses were related to specific domains
that required different kinds of skills and specific types of knowledge. On the other hand, different
suggestions have been made in various studies related to the principles that should be formed according
to creativity domains (Feist, 2004) or the number of existing domains (e.g. Carson, Peterson & Higgins,
2005; Oral, Kaufman, & Agars, 2007).

Kaufman (2012) has suggested the theoretical grounding of creativity domains, such as scholarly,
mechanical/ scientific, performance, self/ everyday and art. Scholarly creativity would reflect Ivcevic and
Mayer’s (2009) intellectual creativity, Feist's (2004) linguistics and Gardner’s (1999) linguistic
intelligence. Mechanical/ scientific creativity would cover Gardner’s (1999) logical-mathematical and
naturalistic intelligences, Ivcevic and Mayer’s (2009) intellectual creativity and Carson, Peterson and
Higgins’s (2005) science factor. Performance would include Gardner’s (1999) bodily kinesthetic and
musical intelligence, Ivcevic and Mayer’s (2009) performative arts and Feist's (2004) music.
Self/everyday creativity would cover Gardner’s (1999) ideas about interpersonal and intrapersonal
intelligence and Ivcevic and Mayer’s (2009) creative lifestyle. Theoretical frameworks for art creativity
would be grounded in Gardner’s (1999) spatial intelligence, Carson et al.’s art factor and Feist’s (2004)
art.

1.4. Present study

The results of the studies, in which the relationships between chess and intelligence are inconsistent
and scattered in terms of both methodology and the dimensions of cognitive characteristics, have been
analysed. Some of the studies are limited. Other than the study in Venezuela, the number of participants
varied between 15 and 90 in the studies where relationships between chess-intelligence and chess-
creativity were analysed (Ferguson, 1995). The generalisability of the results of that study is low. Thus,
studies that include larger samples are required. Moreover, the process of peer-review was ignored in the
studies of Frank (1978) and Ferguson (1995). This study main goals answers to the following question:
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e Is there a significant difference in creativity domains (scholarly, mechanic/ scientific,
performance, self/ everyday and art) in different groups of students (gifted player, gifted non-
player, non-gifted player and non-gifted non-player).

2. Method

2.1. Participants

The study was conducted using data obtained from a total of 476 students at a high school that gifted
(highly-intelligent) students attended and another high school that non-gifted students attended during
2014-2015. Gifted students acquire the right to enroll in the high school as long as they have a score of +2
Sd or higher from at least one WISC-R IV verbal, performance or index score. Of the students, 260
(54.62%) were gifted. Among these, 52 (10.92%) were female, while 81 (17.02%) were male. Among
those who did not know how to play chess, 79 (16.60%) were female, while 48 (10.08%) were male. Of
the students, 216 (45.38%) were not gifted. Among those students who knew how to play chess, 40
(8.40%) were female, while 55 (11.55%) were male. Among the students who did not know how to play
chess, 74 (15.55%) were female, while 47 (9.87%) were male.

2.2. Measures
2.2.1 Kaufman Domains of Creativity Scale (KDOCS-TR)

The scale, developed by Kaufman (2012), was adapted for use in Turkish culture by Sahin (2015b,
2016). As a result of the adaptation, a structure consisting of five factors and 42 items emerged. The fit
indices of the model were determined to be good values (x2/df= 1.94, GFI= .78, CFI= .93, RMSEA= .06, and
SRMR= .07). The internal consistency reliability coefficients of the KDOCS-TR form were determined as
follows: for the scholarly creativity: .87; for the mechanical/scientific: .84; for the performance: .86; for
the self/everyday: .77; for the artistics: .83; and for the total: .90. The validation study included t-tests
among various groups (between the sub and upper segments of 27%) and was found to be significant
(p<.01). In order to determine the domain-specific creativity levels of the students, the sub-dimensions of
the scale were independently used. In this study, the Cronbach alpha internal consistency coefficient of
the KDOCS-TR sub-dimensions was between .76 and .86 (Table 1).

2.2.2 Knowledge form

In order to determine the length of time partipiants had spent playing chess, the researcher prepared a
form. While collecting data, those groups (gifted player, gifted non-player, non-gifted player and non-
gifted non-player) were clasified as “chess players” since 12 students stated they had been playing chess
for two to three years, while other students stated a longer period.

Among the students who knew how to play chess, those with a novice level were chosen. Among the
chess players with a chess ranking score from the Turkish Chess Federation (UKD), those with a score
over 1100 were excluded from the study. Considering the exercise period, which is one of the most
important factors that determines performance in chess (e.g., Campitelli & Gobet, 2008; Charnes, Tuffiash,
Krampe, Reingold & Vasyukova, 2005), those who had played approximately two to three hours a week
for the last two years were included in the study. In other words, the study group was formed with
students who played between 102 and 156 hours of chess within the last two years.

3. Results

3.1. Creativity scores of young chess players: Descriptive statistics

Minimum and maximum values, mean, standard deviation and Cronbach’s alpha internal consistency
coefficients for all variables in this study are presented in Table 1. The values for the creativity domain
arithmetic mean score varied between 3.00 and 3.61.
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Table 1
Descriptive statistics, and reliability values.
Min. Max. M SD o
KDOCS-TR Scholarly 9.00 45.00 32.51 5.68 3.61 .76
Mechanical/ scientific 110 55.00 36.23 8.15 3.29 .86
Performance 9.00 45.00 27.73 8.66 3.08 .86
Self/ everyday 7.00 35.00 21.00 6.52 3.00 .84
Art 5.00 25.00 15.68 5.29 3.14 .84
KDOCS-TR total 410 204.00 133.15 23.99 3.25 92
N=476.

3.2. Analysis of group scores

The normalcy of the data set was analysed before the analysis was conducted. The skewness and
kurtosis values were not greater than |2.0|. The analysis of the scores of students classified into four
groups—gifted player, gifted non-player, non-gifted player and non-gifted non-player—is provided in
Table 2. Depending on the giftedness of the participants and chess-playing, both scholarly and
performance scores similarly differentiated (F=2.699 and 9.469, p<.05). The results of the LSD post-hoc
analysis indicated that there were significant differences among the groups (p<.05). The gap scores
weighed against non-gifted non-players.

Table 2
Creativity scores of gifted and non-gifted students according to their chess-playing status.
Groups N D F p™  Significance

Scholary” Non-gifted non-player?! 121 3125 46 2699 04 1-2,1-3,
Non-gifted player? 95 3293 4.65 1-4
Gifted non-player3 127 3282 595
Gifted player* 133 33.06 6.17

Mechanic/ Non-gifted non-player 121 33.79 7.62 8.057 00 1-3,1-4,

scientific” Non-gifted player 95 3499 .37 2-4,3-4
Gifted non-player 127 3756 .23
Gifted player 133 38.08 .44

Performance * Non-gifted non-player 121 2451 .28 9469 00 1-2,1-3,
Non-gifted player 95 27.66 .03 1-4
Gifted non-player 127 30.04 .03
Gifted player 133 2852 49

Self/ everyday™ Non-gifted non-player 121 19.09 .64 9.587 00 1-2,1-4,
Non-gifted player 95 2142 .14 3-4
Gifted non-player 127 20.24 39
Gifted player 133 23.17 7.01

Art Non-gifted non-player 121 13.89 .80 10.721 00 1-3,1-4,
Non-gifted player 95 1497 5.26
Gifted non-player 127 1740 5.19
Gifted player 133 16.19  5.27

“LSD, "Tamhane’s T2, **p< .05, 1=Non-gifted non-player, 2=Non-gifted player, 3=Gifted non-player, 4=Gifted
player.

Art and mechanical/ scientific scores also significantly differentiated (F=10.721 and 8.057, p<.05).
When the results of the LSD were dyadically compared to the scores of gifted non-players and non-gifted
non-players, and gifted players and non-gifted non-players, significant differences were found between
them (p<.05). The gap scores again weighed against non-gifted non-players. Additionally, a significant
difference was found for gifted players when the scores of mechanical/ scientific gifted player and non-
gifted player, and gifted player and gifted non-player, were compared (p<.05). Self/ everyday creativity
scores also differentiated significantly (F=9.587, p<.05). As a result of Tamhane’s T2 post-hoc analysis, a
significant difference was found against non-players when gifted players and non-gifted non-players, and
gifted non-players and non-gifted non-players, were compared (p<.05).
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4. Discussion and Conclusion

This study aimed to analyse the effects of the status of playing chess on the domain-specific creativity
skills of gifted and non-gifted students. The students were classified into four different groups: gifted
player; gifted non-player; non-gifted player; and non-gifted non-player). In the study, five different
creativity domains (scholarly, mechanical/ scientific, performance, self/ everyday and art) were
calculated.

All subscale scores except self/ everyday for gifted players were more significant and higher than for
non-gifted non-players. This result indicates that giftedness and/or the status of playing chess are
effective on high levels of creativity scores. Another common result was that gifted non-players had more
significant and higher scores than non-gifted non-players. This finding highlights that giftedness is solely
effective on the differentiation of creativity scores. The descriptive statistics without the self/ everyday
creativity score also supported this finding (Table 2). However, there have been inconsistent results in a
number of studies that have analysed the relationship between intelligence and creativity. In some
studies, the given relationship is supported (Plucker, 2010; Silvia, 2008; Solomon, 1967; Sahin, 2014,
2015a), while others have reported contrary results (Furnham, Zhang, & Chamorro-Premuzic, 2006;
Ogurlu, 2014; Richmond, 1966; Sanchez-Ruiz, et al, 2011; Yoon, 2005). Those findings are parallel to the
findings of the study employing such relationships.

When the scholarly, performance, self/everyday and KDOCS-TR total scores were considered, the
scores of non-gifted players differentiated from their non-player peers. The analysis related to the
mechanical/ scientific and self/ everyday creativity scores indicated that the scores of gifted players were
higher than their non-player peers. Moreover, the descriptive statistics without the art and performance
scores also supported this finding (Table 2). Those findings are consistent with the results reported by
Ferguson (1995), which state that chess provided an increase in participants’ creative thinking skills.

The analysis of the mechanical/scientific creativity score showed that the scores of gifted players were
higher than non-gifted players. This illustrates that gifted students used applied cognitive processes while
playing chess more effectively than their non-gifted peers. Those findings are parallel with the studies of
Horgan and Morgan (1990), Frank (1978) and Doll and Mayer (1987, as cited in Grabner, 2014).

When the self/everyday creativity scores of gifted non-players and non-gifted non-players were
compared, no significant difference was determined between the scores. When theoretically analysed, it
can be noted that Gardner’s (1999) work on interpersonal and intrapersonal intelligence was an
inspiration to Kaufman (2012) as he developed the concept of self/everyday creativity. According to
Petrides (2011), the roots of emotional intelligence date back to Gardner’s (1999) work on interpersonal
and intrapersonal intelligence. The findings of the studies which analysed the relationship between
emotional intelligence and general intelligence indirectly support the findings of this study. In studies by
Sing and Sharma (2012) and Haro and Castejon (2014), no relationship was observed between the two
variants. In studies by Derksen, Kramer and Katzko (2002) and Sahin and et al. (2015), a slight positive
and significant relationship was determined. In the study of Wolfradtz, Felfe and Koster (2001), a non-
significant negative relationship was determined (r =-.17).

The results obtained from this study support the research findings of Sing and Sharma (2012) and
Haro and Castejon (2014). It was reported in another study that no significant relationship exists
between self/everyday creativity and WISC-R IV verbal, performance and index scores (Sahin et al,
2015). This result is parallel to the findings of this study. Self/everday creativity seems independent from
general intelligence.

This study has several limits. The first limitation is that the period of the last two years was used for
evaluating the periods of chess play among the students. The scores of the students who had been playing
chess for longer periods than their peers may differ. In order to avoid such limits, the students with a UKD
score over 1100 were not included in the study and the study group was formed with novice chess
players. In another study, the creativity levels of novice or expert chess players could be compared. The
other limitation, both the creativity measure and the chess playing status are derived from self-report.
This is a notable limitation. Because, self-rated method has some problems, such as inattentively filling
the responses by its very nature (Silvia, Wigert, Reiter-Palmon & Kaufman, 2012) or high/ low scores
obtained from the evaluation instrument parallel to the responses of the teachers (Beghetto, 2006). But,
the assessment of creativity through a self-rated method is extremely informative on the occasions
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where no information is available on the levels of the participants (Kaufman, Evans, & Baer, 2010; Sahin
& Sahin, 2012, 2013). The results of the analysis contributed to chess-playing supports several creative
cognitive processes. Thus, chess should be a part of the basic curriculum in order to develop creativity in
educational institutions.
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ABSTRACT

The purpose of this study is to adapt The Diversity and Oppression Scale (DOS), which was developed by Windsor, Shorkey,
and Battle (2015), into Turkish and examine its psychometric properties. The study included 357 school principals, assistant
principals, and school teachers, who work in schools of the Turkish Ministry of Education in 2017-2018 academic school year.
For the validity of the scale, test-retest was conducted with 213 participants from this group after four weeks. In addition,
129 English teachers participated in the DOS's linguistic equivalence study. The findings of exploratory and confirmatory
factor analyses demonstrated that the scale yielded four factors, as original form and that the model was well fit. As a result
of the linguistic equivalence analysis, the correlations varied between .54 and .94. Internal consistency coefficients varied
between .70 and .81. The test-retest reliability coefficients varied between .68 and .79. Corrected item-total correlations
ranged .30 to .64, and according to t-test results differences between each item’s means of upper 27% and lower 27% points
were significant. According to these findings it may be concluded that the adapted scale is a valid and reliable instrument in
the field of education.

Keywords: Diversity, Social Justice, Validity, Reliability, Confirmatory Factor Analysis.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

Social services have existed throughout history to develop social justice, to help oppressed people and to support
individuals with different ethnical and cultural backgrounds (Staniforth, Fouché, & O'Brien, 2011). The services
provided for the development of social justice are also included in the curricula of schools. One of the purposes of
teaching the social justice principles in the curriculum is to diminish the oppressive and discriminatory attitudes and
behaviors of public sector employees, including school principals and teachers, against public (Ponterotto, Casas,
Suzuki, & Alexander, 2009; Signer & Saldana, 2001). The concept of social justice in education had been discussed in
the United States (USA) since 1930s with the aim of strengthening schools with poor educational conditions (Prentice,
2007). Social justice in education is discussed in three dimensions: distributive justice, recognitional justice (Bates,
2006), and democracy (Enslin, 2006). Distributive justice advocates equality of opportunity for individuals and
regulates institutional positions so that everyone can have access to them (Rawls, 1993). Recognitional justice
advocates the acceptance of groups exposed to oppression in society (Bates, 2006). According to this approach,
injustice results from the fact that the dominant cultures behave in disrespectful manner to subcultures and do not
recognize them (Fraser, 2009). Finally, participation (Democracy) is an approach that advocates for individuals or
groups to identify themselves in order to be protected from being oppressed by others (Enslin, 2006).

It can be said that a turning point has been reached for minority students from PreK to 12th grades in the United
States of America (USA). Hispanic, African American (Black), and Asian students, who are enrolled in schools have
exceeded the numbers of White students for the first time since many years (Maxwell, 2014). The school leaders are
far from providing quality education to all students despite this dramatic change in the demographic structure of state
schools (Maxwell, 2014). The results of research indicated that many school administrators performing
administrative duties were lacking in educational skills in order to understand students’ cultures, ethnic backgrounds,
socio-economic status, their symbols of arts and history (Theoharis & Causton-Theoharis, 2008). Therefore, the main

1 Assist. Prof.Dr., Bulent Ecevit University, Eregli Faculty of Education, seyithandemirdag@gmailcom


mailto:miyase.tutar@amasya.edu.tr

Demirdag, S. .Karaelmas Journal of Educational Sciences 5 (2017) 273-284 274

goal of this study is to adapt The Diversity and Oppression Scale (DOS) in order to measure social justice perceptions
of school leaders.

Methods

The DOS was developed by Windsor, Shorkey, and Battle (2015) and included four sub scales. The original scale
included 25 items and was a Likert type scale (1: Absolutely disagree; 5: Absolutely agree). The study included 357
school principals, assistant principals, and school teachers, who work in schools of the Turkish Ministry of Education
in 2017-2018 academic school year. Among those participants, there were 25 school principals, 65 assistant
principals, and 270 teachers. There were also 225 (63.02%) female and 132 (36.98%) male participants in the study.
For the validity of the scale, test-retest was conducted with 213 participants in these groups after four weeks. Lastly,
129 English teachers participated in the DOS's linguistic equivalence study. The exploratory factor analysis (EFA) was
conducted using SPSS 20.0 and confirmatory factor analysis (CFA) was conducted using AMOS 21.0 for the validity of
the construct. To determine the concurrent validity of DOS, its correlation with the Organizational Justice Scale (O]S)
was measured.

Results

After the linguistic equivalence between English and Turkish forms was measured the results indicated that the
correlation coefficients between two forms varied between .54 and .94. Internal consistency coefficients varied
between .70 and .81. Later, the Turkish forms were used for the test-retest and the results showed that the reliability
coefficients varied between .68 and .79. Corrected item-total correlations ranged .30 to .64, and according to t-test
results differences between each item’s means of upper 27% and lower 27% points were significant. The results of
exploratory factor analysis (EFA) showed that 22 items of the scale loaded on four factors. These factors were able to
explain the 50.25% of the variances. For the construct validity of the scale, principal component analysis with varimax
rotation has been applied and the findings showed that Measure of Sampling Adequacy for Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
was .82. The Barlett Sphericity test was found to be satisfactory for the factor analysis with conditions, x2 = 2244,434
(p<.001, df= 231). In addition, CFA was conducted to determine whether the model demonstrates a good fit for the
model. The following results were obtained: Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) = .062; Normal Fit
Index (NFI) =.82; Comparative Fit Index (CFI) =.90; Goodness of Fit Index (GFI) =.89; Adjusted Goodness of Fit Index
(AGFI) =.87; and Relative Fit Index (RFI) =.81.

Discussion and Conclusions

Windsor et al. (2015) reported that the internal consistency coefficients for the subscales of the original scale, which
they developed, ranged from 61 to 90. The Cronbach alpha internal consistency coefficients for the subscales of the
scale after being adapted to the Turkish were found to be within the range of 70 to 85. These results suggest that the
adapted scale is reliable. The value of reliability coefficient should be at least .70 (Tezbasaran, 1997). According to
this approach, it can be said that the level of reliability regarding all the sub-dimensions of the scale is sufficient.
However, the test-retest reliability coefficients of a subscale were found to be slightly lower than this measure. When
evaluating the values of the corrected item-total correlation, it is expected that the correlation coefficients should be
at least 30. Since corrected item-total correlations of the adapted scale ranged from .30 to .64, it may be suggested
that these values are sufficient for adapted instrument. According to these findings it may be concluded that the
adapted scale is a valid and reliable instrument in the field of education.
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OZET

Bu ¢alismanin amaci orijinal ismi The Diversity and Oppression Scale (DOS) olan ve Windsor, Shorkey ve Battle (2015)
tarafindan gelistirilen Cesitlilik ve Sosyal Adalet Olcegi’'ni (CSAQ) Tiirkceye uyarlama ve élcegin gecerlik ve giivenirlik
analizlerini yapmaktir. Arastirmaya 2017-2018 6gretim yilinda Zonguldak’a bagh Eregli ilcesinde MEB’de gorevli toplam 357
okul midiirii, miidiir yardimcisi ve 6gretmen katilmistir. Olgegin uyum gegerligi icin bu gruplardan 213 katilimciya dort hafta
arayla test-tekrar test uygulanmistir. Ayrica GSAQ'niin dilsel esdegerlik calismasina 129 Ingilizce égretmeni katilmistir.
Uyarlama sonucunda CSAO’niin “Cesitlilikte Farkindalik”, “Gesitlilikte Sosyal Hizmetlerin Sunumu”, “Cesitlilikte Sosyal
Hizmetler ve Alict Uyumu” ve “Cesitlilikte Baski” olmak tizere dort alt boyuttan olustugu tespit edilmistir. Yapilan dilsel
esdegerlik analizi sonucunda CSAO’niin Tiirkee formu ile orijinal ingilizce formu arasinda elde edilen korelasyon
katsayilarinin ,54 ile ,94 arasinda degistigi tespit edilmistir. Calismada CSAO’niin alt boyutlarina iliskin elde edilen i¢ tutarlik
élglimleri icin Cronbach Alfa degerleri ,70 ile ,81 arasindadir. Olgegin test-tekrar test giivenirlik katsayilari ise .68 ile .79
arasinda bulunmustur. Ayrica 6lgegin diizeltilmis madde-toplam korelasyonlarinin 30 ile ,64 arasinda siralandigi ve %27’lik
alt-ist gruplarin ortalamalari arasindaki tiim farklarin anlamli oldugu belirlenmistir. Bu bulgulara gore 6lgegin gecerli ve
giivenilir bir 6l¢me araci oldugu séylenebilir.

Anahtar Sozciikler: Cesitlilik, Sosyal Adalet, Gegerlik, Giivenirlik, Dogrulayici Faktoér Analizi.

1. Giris

Sosyal hizmetler tarih boyunca sosyal adaleti gelistirme, baski altinda olanlara yardim etme ve kiiltiirel
acidan farkli etnik yapilara sahip bireylere destek olmak icin var olmustur (Staniforth, Fouché ve O’'Brien,
2011). Sosyal adaleti gelistirmeye dair saglanan hizmetler okullarin 6gretim programlarinda da yer
almaktadir. Miifredatta yer alan sosyal adalet ilkelerinin Ogretilmesindeki amaclardan biri de okul
miidiirleri ve 6gretmenler de ddhil olmak iizere, kamu kurumlarinda ¢alisanlarin hizmet saglanan bireylere
kars1 baskici ve ayrimci tutum ve davranislarini ortadan kaldirmaktir (Ponterotto, Casas, Suzuki ve
Alexander, 2009; Signer ve Saldana, 2001).

Egitimde sosyal adalet kavrami 1930’1u yillardan itibaren Amerika Birlesik Devletleri'nde (ABD) egitim
olanaklari zayif olan okullarin gii¢lii hale getirilmesi maksadiyla tartisilmaya baslanmistir (Prentice, 2007).
Egitimde sosyal adalet li¢ boyutta tartisilmistir: Dagitic1 adalet, taniyici adalet (Bates, 2006) ve demokrasi
(Enslin, 2006). Dagitici adalet bireylere firsat esitligi saglanmasi ve kurumsal mevkilerin herkesin
ulasabilecegi sekilde dlizenlenmesini savunur (Rawls, 1993). Taniyic1 adalet toplumda baskilara maruz
kalan gruplarin kabuliinii savunur (Bates, 2006). Bu yaklasima gore adaletsizlik egemen kiiltiiriin alt
kiiltiirlere saygisiz sekilde davranmasindan ve onlari tanimamasindan kaynaklanmaktadir (Fraser, 2009).
Son olarak katilim (Demokrasi) ise birey veya gruplarin bagkalar: tarafindan baski gérme ve ezilmelere
karsi kendini gelistirerek belirleme ve bu baglamda toplum yasamina katilmasini savunan bir yaklasimdir
(Enslin, 2006).

Amerika Birlesik Devletleri (ABD) tarihinde okullarda kayith azinlik konumdaki 6grenciler icin bir
doniim noktasina ulasildig sdylenebilir. Yillar sonra ilk defa okullarda kayith Hispanik, Afrikali Amerikall
(Siyahi) ve Asyali 68renci sayilar1 Beyaz 6grenci sayilarin1 gegmis durumdadir (Maxwell, 2014). Okul
oncesinden lise son sinifa kadar biitliin 68renci sayilar1 dikkate alindiginda, 6grencilerin bes milyonu
ingilizceyi sonradan 6grenenlerden (Uro ve Barrio, 2013), %13’i 6zel egitim hizmeti alanlardan (National
Center for Education Statistics, 2013) ve %51'i ise sosyo ekonomik diizeyi diisiik aile ¢ocuklarindan
olustugu gorilmektedir (Southern Education Foundation, 2015). Egitimciler ve okul liderlerinin devlet
okullarinin demografik yapisinin dramatik olarak bu sekilde degismesine karsin 6grencilere kaliteli bir
egitim sunmaktan olduk¢a uzak olduklari goriilmektedir (Maxwell, 2014). Gortldigi lizere devlet
okullarindaki kiiltiirel ve etnik cesitliligin artmasiyla birlikte, 6grencilerin sosyo ekonomik diizeyleri
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gittikce diismektedir. Okullardaki c¢esitlilik baz alindiginda giintimiizdeki etkili okul yoneticileri ile
ogretmenlerin sosyal adalet ilkelerine bagl kalmak suretiyle biitiin 6grencilerin ytliksek kalitede bir egitim
alabildiklerinden emin olmak durumundadirlar.

ABD'de devlet okullarina kayith 6grencilerin etnik yapilari daha ¢esitli hale gelirken bu okullardaki
yoneticilerin biliyiik cogunlugu sadece Beyazlardan olusmaktadir. Okul miidiirlerinin %80’i Beyaz, %10’u
Siyahi, %7’si Hispanik ve %3’ ise diger etnik gruplara ait miidiirlerden olusmaktadir (Goldring, Gray ve
Bitterman, 2013). Yapilan arastirmalara gore miidiirlerin biiylk bir yiizdesi okullarindaki 6grencilerin
kiiltiirel tarihleri, etnik yapilari, cinsel egilimleri ve sosyo ekonomik durumlar1 hakkinda yeterli bilgiye
sahip degildirler (Brown-]effy ve Cooper, 2011; Ford, Scott, Moore III ve Amos, 2013). Okul yoneticileri ile
ogrencileri arasindaki bu tarz bilgi eksiklikleri, miidiirlerin okul yonetimine iliskin yanhs kararlar
almalarina ve yanlis uygulamalara yer vermelerine neden olmaktadir (Hanselman, Bruch, Gamoran ve
Borman, 2014). Okul yonetimi ve buna bagh olarak 6gretmenlerin yanlis karar ve eylemleri 6grenciler
arasinda disiplin sorunlarina, derslerde basarisiz olmalarina ve hatta okulu birakmalarina neden
olabilmektedir (Anderson, 2011). Bu durumu destekler mahiyette, ABD Egitim Bakanligindan elde edilen
verilere gore okulu birakan Siyahi 6grencilerin sayisi Beyazlarin en az ii¢ katidir (US Department of
Education Office for Civil Rights, 2014). Akademik arastirma bulgularina gore bu problemlerin en biiyiik
nedenlerinden biri devlet okullarindaki egitimcilerin kendilerinden kiiltiirel ve etnik olarak farkli olan
ogrenciler ile nasil muamele etmeleri gerektigini bilmemelerinden kaynaklanmaktadir (Hollins, 2013;
Quezada, Lindsey ve Lindsey, 2013; VanRoekel, 2008).

Sosyal adalet ilkelerini benimsemis okul liderleri okullarindaki 6grenci ¢esitliligini anlamaktan yoksun
okul midiirlerinin, miidiir yardimcilarinin ve 6gretmenlerin akademik anlamda basarisiz olmalarina,
disiplin cezalar1 almalarina, okulu birakmalarina ve toplumda daha biiyiik bir sorun olmalarina neden
olabilirler (Place, Ballenger, Wasonga, Piveral ve Edmonds, 2010). Okullarindaki 6grenci gesitliligini
kabullenemeyen ve bu duruma saygi géstermeyen okul miidiirleri ger¢ek anlamda liderlik yapamazlar
(Smith, 2005). Bustamante, Nelson ve Onwuegbuzie (2009) okul yoneticilerinin ¢ogunun okullarindaki
biitlin 6grenci gruplarinin egitim olanaklarindan esit sekilde yararlanabilmeleri i¢in gerekli beceri ve
davranislardan yoksun olduklarini belirtmislerdir. Buna ek olarak arastirma sonuglari, birgok okul
yoneticisinin okullarindaki 6grencilerin kiiltiirleri, etnik yapilari, sosyo ekonomik durumlari, sanatlari ve
tarihlerini anlayabilmesini saglayabilecek bir egitimden yoksun sekilde yoneticilik gorevlerini icra
ettiklerini belirtmistir (Theoharis ve Causton-Theoharis, 2008).

1.1. Cesitlilik ve Baski Olgegi (CBO)

Ulkemizdeki bireylerin kiiltiirleri, yetersizlikleri, etnik yapilar1 ve egilimlerinden dolayr maruz
kaldiklar1 baski ve adaletsizlikleri okul miidiirleri, midiir yardimcilar1 ve 6gretmenlerin algilarina gore
degerlendirmek amaciyla orijinal ismi “The Diversity and Oppression Scale (DOS)” olan “Cesitlilik ve Baski
Olcegi” bu calismada Tiirkgeye uyarlanmistir. DOS élgegi Windsor, Shorkey ve Battle (2015) tarafindan
gelistirilmistir. Dilimize heniiz uyarlanmayan olcegin 6zgiin dili ingilizcedir. Olgek 5’li Likert tipi (1:
kesinlikle katilmiyorum, 2: katilmiyorum, 3: kararsizim, 4: katiliyorum, 5: kesinlikle katiliyorum) olup 25
maddeden olusmaktadir. Yapilan faktér analizi sonucunda, dlgegin dort alt boyuttan olustugu tespit
edilmistir. Bu faktorler sirasiyla Kiiltiirel Cesitlilik, Ozgiiven ve Oz Farkindalik (Cultural Diversity, Self-
Confidence, and Self-Awareness), Cesitlilik ve Baski (Diversity and Oppression), Sosyal Hizmetler/Alic1
Uyumu (Social Work/Client Congruence) ve Kiiltiirel Cesitlilikte Sosyal Hizmetlerin Sorumlulugu (Social
Work Responsibilities in Cultural Diversity) alt boyutlarindan olusmaktadir. Olgekteki maddeler Kiiltiirel
Cesitlilik, ngﬁven ve Oz Farkindalik: 2, 3, 6, 8, 10, 14, 16, 17, 19, 21 ve 25; Cesitlilik ve Baski: 4, 7, 12, 13,
15, 20, 22 ve 24; Sosyal Hizmetler/Alict Uyumu: 1, 9 ve 11; ve Kiiltiirel Cesitlilikte Sosyal Hizmetlerin
Sorumlulugu: 5, 18 ve 23 seklinde dagilmistir. Yapilan gilivenirlik calismasi sonucunda o6lgcegin genel
giivenirligi icin Cronbach’s alfa giivenirlik katsayis1 («) .82 olarak bulunmustur. Olgegin alt boyutlarinin
giivenilirlikleri incelendiginde sirasiyla Kiiltiirel Cesitlilik, Ozgiiven ve Oz Farkindalik icin a =.90, Cesitlilik
ve Baski icin o =.69, Sosyal Hizmetler/Alic1 Uyumu icin a =.84 ve Kiiltirel Cesitlilikte Sosyal Hizmetlerin
Sorumlulugu i¢cin a =.61 olarak bulunmustur. Orijinal Cesitlilik ve Baski Olgeginin ismi uyarlama ¢alismasi
sonucunda “Cesitlilik ve Sosyal Adalet Olcegi (CSAO)” olarak degistirilmistir. Buna ek olarak CSAO’nun alt
boyutlar1 ise “Cesitlilikte Farkindalik”, “Cesitlilikte Sosyal Hizmetlerin Sunumu”, “Cesitlilikte Sosyal
Hizmetler ve Alict Uyumu” ve “Cesitlilikte Baski” seklinde isimlendirilmistir.
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2. Yontem

2.1. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2017-2018 6gretim yilinda Zonguldak’a bagh Eregli ilcesinde MEB’de
gorevli toplam 357 okul miidiri, miidiir yardimcisi ve 6gretmenden olusmaktadir. Katilimeilarin 25’i okul
miidiird, 62’si midir yardimcisit ve 270'i 6gretmen olarak gorev yapmaktadirlar. Calisma grubundaki
katihmcilarin 225i (%63,02) kadin, 132’si (%36,98) erkektir. Olcegin uyum gecerligi icin bu gruplardan
213 katilimciya dért hafta arayla test-tekrar test uygulanmistir. CSAO’niin dilsel esdegerlik calismasina 129
Ingilizce 6gretmeni katilmistir.

2.2. Veri Toplama Araci: Orgiitsel Adalet Olgegi (0AO)

Niehoff ve Moorman (1993) tarafindan gelistirilen OAO’niin Tiirkceye uyarlanmasi Polat (2007)
tarafindan yapilmistir. OAQ 5’li Likert tipinde olup (1: kesinlikle katilmiyorum, 2: katilmiyorum, 3:
kararsizim, 4: katiliyorum, 5: Kesinlikle katiliyorum) olup 19 maddeden olusmaktadir. Olgegin
gelistirilirken, yapilan faktor analizleri OAO’niin {i¢ boyutlu oldugunu géstermistir. OAO’niin alt boyutlari
Dagitim Adaleti (1, 2, 3, 4, 5 ve 6. maddeler), Islem Adaleti (7, 8,9, 10, 11, 16, 17, 18 ve 19. maddeler) ve
Etkilesim Adaletinden (12, 13, 14 ve 15. maddeler) olugsmaktadir. Giivenirlik analizleri sonucunda OAO’niin
alt boyutlarn sirasiyla, Dagitim Adaleti icin a =.89, islem Adaleti i¢in a =.95 ve Etkilesim Adaleti icin a =.90
olarak bulunurken; 6l¢egin genel giivenirligi ise a = .85 olarak bulunmustur (Polat, 2007).

Benzer olcek gecerliligi calismasi icin OAO kullamlmistir. Bu sebeple CSAO’niin alt boyutlar1 olan
“Cesitlilikte Farkindalik”, “Cesitlilikte Sosyal Hizmetlerin Sunumu”, “Cesitlilikte Sosyal Hizmetler ve Alici
Uyumu” ve “Cesitlilikte Baski” ile OAQ’niin alt boyutlari olan “Dagitim Adaleti”, “Islem Adaleti” ve “Etkilesim
Adaleti” arasindaki korelasyonlar hesaplanmistir. Buna gore “Cesitlilikte Farkindalik” ile islem Adaleti” ve
“Etkilesim Adaleti” arasinda pozitif yonde ve anlaml bir iliski mevcuttur. “Cesitlilikte Sosyal Hizmetlerin
Sunumu” ile “Islem Adaleti” arasinda pozitif yonde ve anlamli bir iliski oldugu bulunmustur. “Cesitlilikte
Sosyal Hizmetler ve Alict Uyumu” ile “Dagitim Adaleti” ve “Islem Adaleti” arasinda pozitif yénde ve anlamh
bir iliski tespit edilmistir. Son olarak, “Cesitlilikte Bask1” ile Dagitim Adaleti” ve “Islem Adaleti” arasinda ise
negatif yonde ve anlaml bir iligki oldugu goriilmiistiir. Bu tiir korelasyon sonuglari 6l¢egin uyum gecerliligi
icin 6nemli bir kanit seklinde kabul edilmektedir (Akin, Akin ve Abaci, 2007).

2.3. Islem

Olcek uyarlamasi oldukgca dikkat ve caba gerektiren bir siirectir. Olgegin farkli bir dilden olmasi farkl
bir kiiltiirden oldugunu da gostermektedir. Buna goére uyarlama siirecinde, orijinal 6l¢cegin olabildigince
aslina uygun olmasina dikkat edilmesi gerekmektedir. Kiiltiirler arasi baglamsal farkhliklar1 iceren
uyarlama siirecinde arastirmacinin titiz davranarak siirecin her asamasina uygun davranmasi
gerekmektedir (Akin vd., 2007). Benzer nedenlerden dolay1 61¢cek uyarlama calismasina baslanmadan 6nce
orijinal 6lgege dair gerekli izinlerin alinmasi gerekir. Bu nedenle CSAO kullanilmadan evvel izin durumu
arastirilmistir. Arastirmaci, olgegin yazarlarina ulasilarak gerekli izinleri aldiktan sonra uyarlama
calismasina baslamistir. izin alindiktan sonra, Ingilizce egitim gérmiis li¢ 6gretim iiyesinden olusan bir
komisyon olusturularak olgegin Tiirkce ve Ingilizce formlar arasindaki tutarlibiin incelenmesi
saglanmstir. Ilk olarak Ingiliz Dili ve Edebiyat1 béliimiinde gérev yapan ii¢ 6gretim tiyesi orijinal formu
Tiirkgeye cevrilmistir. Daha sonra 6gretim iiyeleri Tiirkceye cevirdikleri formlari tekrar Ingilizceye
cevirerek iki formun arasindaki tutarliliklarin incelenebilmesini saglamislardir. Komisyonu olusturan
tiyeler daha once olusturduklar: Tiirkce formlar: tekrar gozden gecirerek ve gerekli gordiikleri durumlari
tartisarak uygun diizeltmeler yapmislardir. Diizeltmeleri iceren bu yeni Tiirk¢e formu “Denemelik Tilirkce
Formu” seklinde isimlendirilmistir. Olusturulan “Denemelik Tiirkce Formu” Tiirkce Ogretmenligi
boéliimiinde ytiksek lisans 6grenimi gérmekte olan alt1 68renciye uygulanmistir. Uygulanma sonucunda
ogrencilerden form flizerinde acik olmayan ifadeleri tespit etmeleri istenmistir. Yapilan uygulama
neticesinde 6grencilerin yaridan fazlasinin anlasilir olmadigini duisiindiigii birkag madde belirlenerek
maddelerin anlam biitiinliigiinii bozmadan gerekli diizeltmeler yapilmistir. Daha sonra, olusturulan
formun son hali Egitim Yonetimi alanindaki iki 6gretim liyesine gosterilerek goriisleri alinmistir. Alinan
gortsler dogrultusunda form tizerinde bazi diizenlemeler yapilmistir. Olusturulan Tiirkge form ile orijinal
ingilizce form arasindaki tutarlihgi belirleme adina CSAO’niin dilsel esdegerlik ¢aligmasi yapilmigtir.
Toplamda 53 Ingilizce 6gretmeni bu calismaya katilmistir. Calisma kapsaminda égretmenlere her iki form
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uygulanarak formlarin esdeger olduklari belirlendikten sonra CSAQ’niin gecerlik ve giivenirlik analizlerine
baslanmistir.

Olgek gecerliligi kapsaminda CSAO’niin yap1 ve uyum gecerligi incelenmistir. Yapi gecerliligi icin dlcege
acimlayici faktér analizi (AFA) ve dogrulayia faktér analizi (DFA) uygulanmistir. Olcegin uyum gecerliligi
icin ise CSAO ile OAO arasindaki iligkiler korelasyon analizi ile incelenmistir. Buna ek olarak, CSAQ’niin
giivenirliligini hesaplamak maksadiyla i¢ tutarlik ve test-tekrar testleri uygulanmistir. Son olarak,
CSAO’deki maddelerin analiz edilebilmesi icin diizeltiimis madde-toplam korelasyonlar1 incelenmistir.
CSAO'niin gecerlik ve giivenirlik hesaplamalar1 icin SPSS 20.0 ve AMOS 21.0 programlarindan
yararlanilmistir.

3. Bulgular

3.1. Dilsel Esdegerlik

CSAO’niin Tiirkge formu ile orijinal ingilizce formu arasindaki tutarhlig: belirleme adina yapilan dilsel
esdegerlik calismasi Ingilizce 6gretmenleri iizerinden yiiriitiilmiistiir. Bu calisma kapsaminda elde edilen
dilsel esdegerlik katsayilar1 Tablo 1'de yer almaktadir.

Tab!'o 1
CSAO Maddelere Gore Dilsel Esdegerlik Bulgulari
Madde No r Madde No r

3 0,78 22 0,62
6 0,91 23 0,80
8 0,89 1 0,86
14 0,74 9 0,94
16 0,90 11 0,79
19 0,93 13 0,54
2 0,71 24 0,57
4 0,76 7 0,84
5 0,82 15 0,85
18 0,76 17 0,64
21 0,73 20 0,87

Yapilan dilsel esdegerlik analizi sonucunda CSAQ’niin Tiirk¢e formu ile orijinal Ingilizce formu arasinda
elde edilen korelasyon katsayilarinin ,54 ile ,94 arasinda degistigi tespit edilmistir. CSAO’niin alt boyutlari
icin de dilsel esdegerlik katsayilar1 bulunmustur. Elde edilen dilsel esdegerlik katsayilarinin “Cesitlilikte
Farkindalik” i¢in 85, “Cesitlilikte Sosyal Hizmetlerin Sunumu” icin,74, “Cesitlilikte Sosyal Hizmetler ve Alici
Uyumu” i¢in ,74 ve “Cesitlilikte Baski” icin ise ,80 oldugu goriilmiistir.

3.2. Gtivenirlik ve Madde Analizi

Calismada CSAO’niin i¢ tutarlik él¢iimleri icin Cronbach Alfa degerleri “Cesitlilikte Farkindahik” icin ,81,
“Cesitlilikte Sosyal Hizmetlerin Sunumu” i¢in,75, “Cesitlilikte Sosyal Hizmetler ve Alict Uyumu” icin ,70 ve
“Cesitlilikte Bask1” icin ise ,72 olarak bulunmugtur. Buna ek olarak, CSAQ’niin test-tekrar test giivenirligi
icin 213 okul miidiirti, miudur yardimcisi ve 6gretmenlerden katilimcidan olusan gruba dort hafta arayla
uygulama yapilmstir. Iki uygulama arasinda elde edilen Pearson korelasyon katsayilarinin “Cesitlilikte
Farkindalik” i¢in ,68 (p<,05), “Cesitlilikte Sosyal Hizmetlerin Sunumu” i¢in ,77 (p<,05), “Cesitlilikte Sosyal
Hizmetler ve Alict Uyumu” icin,79 (p<,05) ve “Cesitlilikte Baski” icin ise , 75 (p<,05) oldugu tespit edilmistir
(Tablo 2).
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Tablo 2
CSAO Test-tekrar test Giivenirlik Katsayilar
Faktor X Ss r
- 3,26 ,92
Cesitlilikte Farkindalik 354 89 ,68
Cesitlilikte Sosyal 3,20 1,06 77
Hizmetlerin Sunumu 4,15 1,14 ’
Cesitlilikte Sosyal 3,64 1,08
Hizmetler ve Alici 3,78 93 ,79
Uyumu
- 3,31 1,22
Cesitlilikte Baski 316 102 ,75

CSAO’niin diizeltilmis madde-toplam korelasyonlarina yénelik yapilan analiz sonucunda korelasyon
katsayilarinin ,30 ile ,64 araliginda oldugu bulunmustur. Toplam puanlara gore belirlenmis %27’lik alt ve
st gruplarin madde puanlarindaki farklara iliskin ¢ degerlerinin ise 21,80 (p<.001) ile 53,74 (p<.001)
arasinda siralandigi goriilmiistiir. Elde edilen bulgular Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3
CSAG Diizeltilmis Madde-toplam Korelasyonlari ve %27’lik Alt-list Grup Farkina Hiskin t Degerleri
Faktor Madde No  rjx t Faktor Madde No  r1jx t
3 0,51 27,78* 2 0,46 21,80*
6 0,61 40,83* 4 0,47 24,14*
esitlilikte Farkindalik 8 0,59 40,52* N 5 0,53 31,05*
ves 14 046 30,07+ oesitllikteSosyal 18 047 32,77*
16 0.60 41g0* HizmetlerinSunumu 21 0,46 25,98*
19 0,62 40,18* 22 0,38 28,93*
1 0,55 53,74* 23 0,51 26,29*
Cesitlilikte Sosyal 9 0,64 50,02* 7 0,54 46,98*
Hizmetler ve Alici Uyumu 11 0,51 4541* - 15 0,54 46,43*
Y 13 030 4726+ SesitlilikteBask 17 038 39,03*
24 0,31 39,22* 20 0,59 41,51*
*p<,001

3.3. Yapi Gegerligi
3.3.1. Acimlayici Faktér Analizi

CSAOQ’niin yap1 gecerliligini incelemek amaciyla sirasiyla agimlayici faktér analizi (AFA) ile dogrulayici
faktor analizi (DFA) yapilmistir. AFA icin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Measure of Sampling Adequacy
(6rneklem uygunlugu) ile Bartlett's Test of Sphericity degerlerine bakilmistir. Elde edilen verilerin faktor
analizine uygunlugunu degerlendirebilmek icin KMO’nun ,60’dan yiiksek, Barlett sonucunun ise anlaml
cikmasi gerekmektedir (Biiytukoztirk, 2004). Mevcut ¢alismadaki KMO 6rneklem uygunluk katsayisi ,82,
Barlett Sphericity testi x2 degeri ise 2244,434 (p<,001, df= 231) olarak bulunmustur.

Orijinal ismi “The Diversity and Oppression Scale (DOS)” olan ve uyarlama sonucunda CSAO olarak
isimlendirilen 6l¢cek Windsor ve arkadaslar1 (2015) tarafindan gelistirilmistir. Orijinal 6lcek ve dort alt
boyuttan olustugu icin AFA’da temel bilesenler teknigi ile varimax dondirme faktor ¢éziimlemesi alt boyut
sayilar1 dort faktdrle sinirlandirilmistir. Yapilan analiz sonucunda toplam varyansin %50,25’ini agiklayan,
22 madde ve dort alt boyuttan olusan bir 6lcme arac elde edilmistir. Olgegin faktor yiikleri Tablo 4’te
verilmistir.

AFA sonucunda elde edilen alt boyutlardan birincisi Cesitlilikte Farkindalik’tir. Alt1 maddeden olusan bu
alt boyut toplam varyansin %22,93’sini agiklamakta ve faktor ytikleri ,57 ile ,75 arasinda degismektedir.
Cesitlilikte Farkindalik alt boyutuna 6rnek olarak “Son dénemlerde iilkeme go¢c etmis olan toplumlarin
gelenekleri, degerleri, aile sistemleri ve sanatsal ifadeleri hakkinda kendimi bilgili ve yeterli gériiyorum”
maddesi gosterilebilir. Ikinci alt boyut olan Cesitlilikte Sosyal Hizmetlerin Sunumu yedi maddeden
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olusmaktadir. Faktor yiikleri ,51 ile ,69 arasinda siralanmistir. Bu alt boyut toplam varyansin %10,95’ini
aciklamaktadir. Ornek olarak “Herhangi bir durum karsisinda sosyal adalet ilkelerinin uygulanip
uygulanmadigini anlayacak kadar bilgim vardir” maddesi verilebilir.

CSAO’niin tigiincii alt boyutu ise Cesitlilikte Sosyal Hizmetler ve Alict Uyumu olarak isimlendirilmistir.
Bes maddeden olusan bu alt boyut toplam varyansin %9,15’ini agiklamaktadir. Alt boyutun faktor
yiikleri,36 ile ,81 arasindadir. Ugiincii alt boyuta “Damisman ile danisanin ayni cinsiyette olmasi danismanlik
hizmetini daha etkili kilar’ maddesi érnek olarak gosterilebilir. Son olarak, CSAO’niin dérdiincii alt boyutu
olan Cesitlilikte Baski boyutu dért maddeden olusup faktor yiikleri ,58 ile ,79 arasinda degismektedir.
Toplam varyansin %7,21’nin agiklayabilen bu alt boyuta “Ulkemde, azinlik konumdaki bireyler ayrimciliga,
baskiya ve ekonomik mahrumiyete maruz kalabilirler” maddesi 6rnek olarak verilebilir.

Tablo 4
CSAQO Maddelerine Ait Faktor Yiikleri, Ortalamalar ve Standart Sapmalar
Maddeler Faktor Yiikleri i} .
1 2 3 4
M19 75 - - - 2,83 1,09
M16 73 - - - 3,15 97
i 71 i ) - 3,16 1,02
h 70 i ) - 3,20 1,06
M14 57 ) ] ) 273 o
- ~7 i ) - 3,26 92
M23 - ,69 - - 3,78 93
M18 - ,67 - - 3,93 98
" ) /67 . - 3,82 95
" _ o ) ) 415 1,14
e ) 7 . - 3,54 89
M21 - ,52 - - 3,48 95
M22 - ,51 - - 3,64 1,08
v ] ) 81 - 2,69 1,25
" ] ) 79 - 2,64 1,30
M11 - - 72 - 2,71 1,20
M24 - - 47 - 3,23 1,18
M13 - - ,36 - 2,57 1,22
M20 - - - ,79 3,22 1,18
M15 - - - 74 3,26 1,20
i1 _ ] ) 74 3,31 1,22
M17 - - - ,58 2,81 1,09

3.3.2. Dogrulayici Faktér Analizi

CSAO’niin yap1 gegerligi icin 6lgegin orijinal formunda bulunan faktérlerin dogrulanmasi amaciyla DFA
uygulanmistir. Yapilan DFA’da elde modelin uyum indeksleri incelenmistir. Calismada elde edilen Ki-kare
degerinin (x*= 485,292, N= 357, sd= 203, p= 0.00) anlamh oldugu gériilmistir. Yapilan analizler
sonucunda olusan dort boyutlu modelin uyum indeksi degerleri: x*/sd = 2,39 (x*/sd < 3,50), RMSEA
(vaklasik hatalarin ortalama kare kokii) =,062, NFI (normal uyum indeksi) =,82, CFI (karsilastirmali uyum
indeksi) =,90, GFI (uyum iyiligi indeksi) = ,89, AGFI (uyarlanmis uyum iyiligi indeksi) = ,87, RFI (goreli
uyum indeksi) = ,81 olarak bulunmustur. Elde edilen uyum indekslerinin sirasiyla x?/sd < 5,00; ,00 <
RMSEA <,10;,80 < NFI <£,95;,90 < CFI £,97;,80 < GFI £ ,95;,80 < AGFI <,90 ve ,80 < RFI <,95 araliklarinda
olmasi modelin iyi uyum gosterdigini belirtmektedir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiylikoztiirk, 2010;
Tabachnick ve Fidell, 2007). Sonu¢ olarak elde edilen bu bulgular modelin iyi bir uyum gosterdigini
aciklamaktadir (Hu ve Bentler, 1999). Modele iliskin faktor yiikleri Sekil 1’de gosterilmistir.
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Sekil 1. CSAQ’ye iliskin Path Diagrami ve Faktor Yiikleri

Not. (F1 = “Cesitlilikte Farkindalik”, F2 = “Cesitlilikte Sosyal Hizmetlerin Sunumu”, F3 = “Cesitlilikte Sosyal Hizmetler ve Alici

Uyumu” ve F4 = “Cesitlilikte Bask1”).

3.4. Uyum Gegerliligi

CSAO'niin uyum gecerliligi icin CSAO ile OAO iliskiler incelenmistir. Bu calismada iki 6lceginin
kullanilmasinin nedeni CSAO kapsaminda degerlendirilen sosyal adalet ile OAO kapsaminda
degerlendirilen orgiitsel adaletin siklikla tartisilmis olmasidir (Blau, 1964; Coetzee, 2005; Greenberg,
1990). Buna gére CSAO ile OAQ arasindaki iliskilere dair degerler Tablo 5’te gosterilmistir.
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Tablo 5
CSAOQ ile OAO Arasindaki iliskilere Yénelik Korelasyon Tablosu
Degiskenler 1 2 3 4 5 6 7
1-Cesitlilikte Farkindalik 1,00
Z-Ce.zslthhkte. Sosyal 41" 1,00
Hizmetlerin Sunumu
3-Cesitlilikte Sosyal Hizmetler 36+ 17+ 1,00
ve Alic1 Uyumu
4-Cesitlilikte Baski -,29" -16™ -16™ 1,00
5-Dagitim Adaleti ,08 ,02™ ,01™ -, 14" 1,00
6-Etkilesim Adaleti ,04™ ,01 ,05 -,03 ,05 1,00
7-Islem Adaleti ,15™ ,06™ ,05™ .01 ,09 ,07 1,00

Iki dlcegin alt 6geleri arasindaki korelasyon katsayilar incelendiginde Cesitlilikte Farkindalik ile
Etkilesim Adaleti (r =,04; p<,01) ve Islem Adaleti (r =,15; p<,01) arasinda pozitif bir iliski bulunmustur.
Cesitlilikte Sosyal Hizmetlerin Sunumu ile Dagitim Adaleti (r =,02; p<,01) ve islem Adaleti (r =,02; p<,01)
arasinda da pozitif bir iliski oldugu tespit edilmistir. Cesitlilikte Sosyal Hizmetler ve Alici Uyumu ile Dagitim
Adaleti (r =,01; p<,01) ve islem Adaleti (r =,05; p<,01) arasinda pozitif bir iligki tespit edilirken, Cesitlilikte
Baski ile Dagitim Adaleti (r = -,14; p<,01) ve Islem Adaleti (r=-,01; p<,01) arasinda negatif bir iliski oldugu
gorilmistir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Bu ¢alismanin amaci Cesitlilik ve Sosyal Adalet Olgegi’ni (CSAO) Tiirkgeye uyarlamak ve 6lgegin gecerlik
ve giivenirlik analizlerini incelemektir. Olcek uyarlama calismalarinda dilsel esdegerlik uygulamalar
oldukca oldugu icin CSAO’niin Ingilizce ve Tiirkge form puanlarn arasindaki korelasyon katsayilari
hesaplanmistir. Yapilan hesaplama sonucunda 6lgegin iki formu arasinda ytliksek diizeyde tutarlilik oldugu
tespit edilmistir. Bu sekilde bir tutarligin olmasi dlgegin Tiirkceye cevrilmesi siirecinin basarili bicimde
tamamlandigin1 gostermesi acisindan bir anlamlilik teskil etmektedir. AFA sonucunda toplam
varyansin %50,25’ini agiklayan dort faktorlii bir yapi elde edilmistir. Yapilan analiz sonucunda doért boyutlu
ve 25 maddeden olusan orijinal 6l¢ekteki iic maddenin faktor yiikleri ,30'un altinda oldugu i¢in {i¢ madde
atilmistir. Bu sebeple uyarlama sonucunda elde edilen yeni 6l¢ek dort boyutlu olup 22 madde igermektedir.
Buna ek olarak DFA uyum indeksi sinirlari incelendiginde modelin iyi diizeyde uyum verdigi gériilmektedir.

Windsor ve arkadaslar1 (2015) gelistirdikleri orijinal 6lgegin alt boyutlarina dair i¢ tutarhlik
katsayilarinin ,61 ile ,90 araliginda oldugu belirtilmisti. Olgek Tiirk¢eye uyarlandiktan sonra dlgegin alt
boyutlarina yonelik Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayilarinin ,70 ile ,85 araliginda oldugu bulunmustur.
CSAO'niin giivenirligini tespit etmek amaciyla yapilan analizler sonucunda elde edilen giivenirlik
katsayilarinin yiiksek olmasi, élgegin giivenilir oldugunu géstermektedir. Olcegin testten teste puaninin
degismedigini belirlemek icin test-tekrar test yapilmistir. Arastirmalarda kullanilmasi diisiiniilen 6l¢me
araclari icin 6ngorilen giivenirlik diizeyinin en az .70 oldugu gerekmektedir (Tezbasaran, 1997). Bu
yaklasima gore 6lgegin tiim alt boyutlarina iliskin giivenirlik diizeyinin yeterli oldugu séylenebilir. Fakat
Olcege ait bir alt boyutun test-tekrar test giivenirlik katsayilarinin bu o6l¢iite gore biraz diisiik oldugu
bulunmustur.

Madde-toplam korelasyonuna ait elde edilen degerler degerlendirilirken, korelasyon katsayilarinin .30
ve daha yiiksek olmasi beklenmektedir. Buna gore elde edilen degerlerin .30 veya bu degerden ytliksek
cikmasi Olcegin, bireyleri olgiilen 06zellik bakimindan iyi derecede ayirt ettigini gostermektedir
(Biiytukoztirk, 2004). Bu baglamda, dlgegin bu degerler dikkate alindiginda 6l¢egin madde-toplam
korelasyonlarinin yeterli oldugu goriilmektedir. Ayrica dlgegin %27’lik alt ve iist grup puanlar1 arasinda
yapilan t testi sonuglarinin tiim maddeler ve alt boyutlar icin anlamli bir farklilik oldugunu ortaya
koydugunu gostermistir. Sonug¢ olarak, gecerlik ve glivenirlik calismalarindan elde edilen bulgular
CSAO’niin Tiirkce formunun gegerli ve giivenilir bir 6lcme araci oldugunu ispatlamaktadir.

Ingilizce ve Tiirkce formdan elde edilen puanlar arasindaki yiiksek korelasyon katsayilari, geviri
maddelerin orijinalleriyle uyumlu ve 6l¢egin Tirkce formunun 6zgin Olcekle es deger oldugunu
gostermektedir. Olgek gelistirme ve uyarlama calismalarinda yap1 gegerligi icin aciklanan varyans orani
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icin %30 ve lzeri olgiit olarak alinmaktadir. Bu ¢alismadaki 6l¢cegin yapi gecerligini sitnamak amaciyla
yapilan AFA sonucunda aciklanan toplam varyans orani %50,25 olarak bulunmustur. Bu degere gore
6lcegin yapi gecerliginin saglandigi goriilmektedir.

I¢ tutarlilik degerleri 6lcekte yer alan maddelerin birbirleri ile tutarh olduklarini belirtmesinin yani sira,
ic tutarlilik anlamindaki giivenirligin yliksek oldugunu da belirtmektedir. Test-tekrar test giivenirlik
katsayilarinin biraz oldugu gériilmekle birlikte, CSAO'niin tan1 ya da siniflama 6lciimlerinde degil de
sadece arastirmalarda kullanilabilecek bir 6lcme araci oldugu diisiiniildiigiinde, elde edilen bu katsayilarin
yeterli oldugu goriilmektedir. Madde-toplam korelasyonu ile 27’lik alt-list grup karsilastirmalari
sonucunda elde edilen degerler incelendiginde, 61¢cegin madde ayirt edicilik giiciiniin yeterli oldugu goriiliir.
CSAOQ’niin Tiirkce formunun gegerlik ve giivenirlik calismalarindan elde edilen tiim bulgular incelendiginde,
Olcegin bireylerin cesitlilik, baski ve sosyal adalet diizeylerini degerlendirmek amaciyla gecerli ve giivenilir
bicimde kullanilabilecegi goriiliir.

CSAO'niin gecerlik ve giivenirlik calismalarindan elde edilen bulgulara gére bazi onerilerde
bulunulabilir. Oncelikle 6lcegin uyum gecerligini belirlemek amaciyla, kiiltiirel cesitlilik, baski ve sosyal
adalet ile ilgili ¢esitli durumlar1 (¢ok kdltiirliiliik, sosyal hizmetler, orgiitsel giiven, mobbing, orgiitsel
zehirlenme vb.) degerlendiren, gecerlik ve giivenirligi kamtlanmis 6lgeklerle CSAO arasindaki iliskiler
incelenebilir. Buna ek olarak, dlcegin gecerlik ve giivenirlik ¢calismalarinin yuriitiildigii arastirma grubu
okul miiduri, midiir yardimcisi ve 6gretmenden olusmaktadir. Bu sebeple, 6lcegin gecerlik ve glivenirligi
icin farkli 6rneklemler lizerinde yapilacak ¢alismalar da oldukga biiyiik bir 6nem arz etmektedir. Son olarak
bu dlgegin kullanilacagl arastirmalarin yapilmasi 6lgegin 6lgme giicline 6nemli katkilar saglayacaktir.
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ABSTRACT

The aim of this study is to improve students' ability interpreting and drawing geometric objects from different dimensions
through the Learning Together Technique in the cooperative learning method and to determine the effectiveness of teaching.
The study, in which the semi-experimental research method with control group is adopted, was conducted with 7th grade
students and include a total of 67 students: an experimental group of 36 students and a control group of 31 students. While the
control group was exposed to the teacher-centered teaching techniques, the experimental group to the Learning Together
Technique respectively. As a tool of data collection, the achievement test consisting of 10 questions was used as pre-test and
post-test. The analysis of the data was performed by making use t-test for dependent and independent groups. According to
the findings obtained from the study, it was founded that the Learning Together Technique applied to the experimental group
was more effective in increasing the academic achievement levels of the students according to the teacher-centered teaching
method applied to the control group.

Keywords: Cooperative Learning, Learning Together Technique, Mathematics Teaching.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

Today's educators prefer methods and techniques that focus on the students and active in the class them instead of
the traditional teacher-centered education that is boring for students. It has been taken as basis that the pupils to
learn mathematics with their own efforts and guide them by the teachers (The Ministry of National Education). In
this respect, cooperative learning is one of the most useful methods that requires active student involvement in
learning by discovery. Cooperative learning involves students’ working together as small group toward a common
goal to succeed. According to Slavin (1991), this method enhances the feeling of responsibility in the student,
develops social skills, allows students to work together in small groups. Johnson and Johnson (1996) explain the
tasks of the teacher in cooperative learning groups as follows:

1. Make a number of pre-instructional decisions
2.  Explain the task and the positive interdependence

3. Monitor students’ learning and intervene within the groups to provide task assistance or to increase
students’ interpersonal and group skills.

4. Evaluate students’ learning and help students process how well their groups functioned.

The Learning Together Technique in the cooperative learning method, developed by Johnson and Johnson in 1991,
is a useful technique that have been used effectively in teaching many subjects. The most important characteristic of
this technique is to emphasize the purpose of the group and the success of the group with condition all of the group
members to reach instructional goals. In the other words, students are expected to learn as a group. The aim of this
study is to improve students' ability interpreting and drawing geometric objects from different dimensions through
the Learning Together Technique of the cooperative learning method and to determine the effectiveness of teaching.

1 Assist.Prof.Dr., Mus Alparslan University, Faculty of Education, f.cumhur@alparslan.edu.tr
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Methods

In this study, the quasi-experimental research model was used with a control group and an experiment group in
accordance with “pretest-posttest model”. The study samples were 7th grade students and include a total of 67
students: an experimental group of 36 students and a control group of 31 students. While the teacher-centered
teaching methods were utilized in the control group, the learning together technique was utilized in experimental
group in the teaching process. Pre-test and post-test achievement tests were used as a tool of data collection and the
analysis of the data was performed by making use of the arithmetic mean, standard deviation. In addition, the
results of t-test were used to determine whether a significant difference between means exists and these analyses
were carried out by using the SPSS 15 program.

Results

When the pre-tests and post-tests were compared as a result of the methods applied, a positive increase has been
observed in student success in both classes; however the experimental group showed more increase in their rates of
success.

Conclusion and Discussion

When results are taken under consideration, it is clearly seen that the Learning Together Technique had a positive
influence on learning compared to the teacher-centered teaching methods in that it involves the full participation of
student in the lesson, gives the student a chance for discovering knowledge in person and helps carry out the
learning process with fellow students during the lesson. Apart from all these points, the readiness level of the
students, teacher's knowledge about technique and appropriate of the subject matter taught with applied technique
also played a significant role in students’ success and attitudes towards this technique.
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Matematik Ogretiminde Birlikte Ogrenme Tekniginin Kullanilmasi
ve Degerlendirilmesi
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OZET

Bu calisma ile isbirlikli 6grenme yontemlerinden Birlikte Ogrenme Teknigi kullamlarak égrencilerin geometrik cisimlerin
farkli boyutlardan goriintiisiinii yorumlayabilme ve ¢izebilme becerilerinin gelistirilmesi ve 6gretimin ne derece etkili
oldugunun belirlenmesi amag¢lanmistir. Kontrol gruplu yar1 deneysel arastirma yonteminin benimsendigi bu ¢alisma 7. simif
diizeyinde 31’i kontrol ve 36’s1 deney grubu olan toplam 67 6grenci ile gergeklestirilmistir. Kontrol grubunda dersler
dgretmen merkezli tekniklerle yiiriitiiliirken deney grubunda ise Birlikte Ogrenme Teknigi kullanilmistir. Arastirmada veri
toplama araci olarak 10 sorudan olusan basari testi kullanilmis ve bu test 6grencilere 6n test ve son test olarak uygulanmistir.
Verilerin analizi, bagimli ve bagimsiz gruplar i¢in t-testi kullanilarak gerceklestirilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgulara
gore deney grubu ile gerceklestirilen Birlikte Ogrenme Tekniginin kontrol grubu ile gerceklestirilen 6gretmen merkezli
ogretim tekniklerine gore 6grencilerin akademik basar1 diizeylerini arttirmada daha etkili oldugu goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: isbirlikli Ogrenme, Birlikte Ogrenme Teknigi, Matematik Ogretimi.

1. Giris

Gilnimiiz egitimi 6grencilerin sikilacagl alisilagelmis 6gretmen merkezli 68retim yerine 6grencileri
merkeze alan ve onlar1 derslerde aktif kilan yontem ve teknikleri tercih etmektedir. Ogrencilerin bu
dersler icerisinde 6zellikle matematigi kendi ¢abalar ile 6grenmesi ve bu noktada 6gretmenlerin onlara
rehberlik etmesi esas alinmigtir (MEB, 2009). Ogrencilerin siire¢ icerisinde en yogun oldugu ve
ogrenmeye aktif katihim sagladig1 6gretim yéntemlerinden biri de isbirlikli 6grenme yontemidir. Isbirlikli
o0grenme oOgrencilerin kiiciik gruplar halinde birbirlerinin 6grenmesine yardim ederek calismasi olup
(Acikgoz, 1993) cogu calismada bilissel ve duyussal 6grenme Uzerinde olumlu etkileri kanitlanmistir
(Saritas, 1999; Ozdemirli, 2011; Tanish ve Saglam, 2006; Yildiz, 1999). Bu égrenme tiirii sinif icerisinde
etkili iletisim olusturmak icin isbirlikli 6grenme kabiliyeti ve 68rencinin bilgiyi icsellestirmesine izin
veren iyi yapilandirilmis goérevler seklinde anahtar iki karakteristige vurgu yapmaktadir (Millis ve Cottell,
1997). Ozellikle grup havasinin ¢ok énemli oldugu bir ortam olarak sinif icinde 6grencilerin birbirleriyle
ve Ogretmenle olan iliskileri ve iletisimleri, 6grenmenin etkililigini ve anlamliligin1 belirleyen onemli
faktorler olarak goriilmektedir (Bozkurt, Orhan, Keskin ve Mazi, 2008).

Isbirlikli 6grenmenin temel ilkeleri pozitif bagimhilik, yiiz yiize etkilesim, sosyal beceriler, bireysel
degerlendirilebilirlik ve grup siirecinin degerlendirilmesi olarak aciklanmistir (Demirci, 2010). Bu
yontem aktif bireylerin yetistiriimesinde oldukca etkili bir yontemdir (Poyraz, 2006). Ogrenciler
o6gretmen kontroliiniin ¢ok fazla olmadig1 bir sinif atmosferinde birbirlerinin 6grenmesine yardim ederek
calisirlar (Altinok ve Acikgdz, 2006). Oz saygi, gruplar arasi iliski ve birlikte calisma kabiliyeti gibi
etkenler isbirlikli 68renmeyi pozitif yonde etkiler (Slavin, 1991). Dolayisiyla 6grenciler grup igerisinde
matematiksel amaclara ulasmanin yaninda dayanisma igerisinde olmay1 da dgrenirler. Ancak isbirlikli
o0grenmenin faydasi kendiliginden olamayacag gibi eksik bir sekilde uygulandiginda egitimci icin 6nemli
zorluklar olusturabilmekte ve grup calismalarinda Ozellikle ¢ogu islevsiz takimlar olusabilmektedir
(Felder ve Brent, 2007). Dolayisi ile bu yaklasim her ne kadar 6grenci merkezli olsa da etkili bir sekilde
sturdiiriilmesinde 6gretmene 6nemli gorevler diismektedir. Bu anlamda Johnson and Johnson (1996)
isbirlikli 6grenmenin daha verimli hale getirilmesi i¢cin 6grenme gruplarinda 6gretmenin roliinii asagidaki
gibi dort maddede aciklamistir:

1.  On 6gretimsel kararlar verme,

2. Pozitif bagimhiligi ve gorevleri aciklama,

1Yrd.Dog.Dr., Mus Alparslan Universitesi, Egitim Fakiiltesi, f.cumhur@alparslan.edu.tr
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3. Ogrencilerin kisileraras1 ve grup becerilerini artirmak icin 6grenmelerini izleme ve gruplara
miidahale etme,

4. Ogrencilerin 6grenmelerini degerlendirme ve gruplarinin ne kadar iyi calistigin1 anlamalarina
yardimci olma.

Isbirlikli 6grenme yéntemi Birlikte Ogrenme, Birlestirme, Ogrenci Takimlari-Basar1 Boliimleri, Takim-
Oyun-Turnuva, Akademik Celiski, Grup Arastirmasi, isbirligi-Isbirligi, Birlikte Soralim-Birlikte Ogrenelim
gibi bircok teknik ile kullanilabilmektedir. Bu teknikler olumlu bagimlilik ve bireysel degerlendirilebilirlik
gibi temel kosullar igerisinde farklilik géstermezken, sinifin diizenlenmesi ve gérevlerin yapilandirilmasi
gibi noktalarda birbirlerinden ayrilabilmektedir. Bu teknikler icerisinde yer alan Birlikte Ogrenme
Teknigi (BOT) 1991’de Johnson ve Johnson tarafindan gelistirilmis olup bircok konunun égretiminde
etkili bir sekilde kullanilmistir (Aksoy, 2011; Simsek, 2007; Yildiz, 2001). Bu teknikte 68renciler tek bir
lrliin ortaya koymak icin grup halinde c¢alisir, diisiincelerini paylasir ve birbirlerinin 6grenmesini
saglarlar. Ogretimsel hedeflere biitiin grup iiyelerinin ulasmasi grup basarisim vurgular. Ogrencilerden
beklenen grup halinde bir sey yapmak degil grup halinde 6grenmektir. Bazi ¢alismalarda ondokuz madde
olarak belirtilen Birlikte Ogrenme Tekniginin (Ozdemirli, 2011; Ozsoy ve Yildiz, 2004) derslerde
uygulanisi asagidaki gibi 6zetlenmistir:

» (Ogretimsel hedeflerin belirlenmesi ve gerekli bilgilerin sunulmasi,
* (Ogrenme gruplarinin olusturulmas;,

»  Grup lyelerine 6gretim malzemeleri ve rollerinin paylastirilmasi,
= Grup ¢alismasinin yonlendirilmesi ve desteklenmesi,

= Bireysel degerlendirmenin saglanmasi,

= Grup basarisinin degerlendirilmesi.

Isbirlikli 6grenme teknigi ilkokul veya ortaokul derslerinde uygulandig: gibi (Bilgin, 2004; Yiiksel, Avci,
Alpan ve Dogan, 2013; Tanigh ve Saglam, 2006; Varank ve Kuzucuoglu, 2007; Unlii ve Aydintan, 2011) yer
yer lisede (Aziz ve Hossain, 2010; Cumhur ve Baydar, 2017) veya liniversitede (Ak¢ay ve Doymus, 2012;
Bilgin ve Akbayir, 2002; Tarim ve Artut, 2007) bircok konunun 6gretiminde basvurulan bir yontem
olmustur. Bunlarin disinda fen ve sosyal gibi alanlarda 6zellikle somut 6grenmelerin saglanmasina olanak
veren konularin 6gretiminde de sik¢a kullanilmistir (Atasoy, Geng, Kadayif¢1 ve Akkus, 2007; Avsar ve
Alkis, 2007; Onder ve Silay, 2014). Somut 6grenmelere ihtiyac duyulan konulardan bir tanesi de ii¢
boyutlu geometrik cisimlerdir. Geometrik cisimlerin sag, sol, 6n, iist gibi farkli acilardan ele alinarak
yorumlanmasi ve c¢izilmesi, 6grencilerin hayal giicleri ve li¢ boyutlu diistinme becerileri ile yakindan
iliskilidir. Cisimleri ii¢c boyutlu olarak gérebilme ve ¢izebilme, 6grencilerin matematigin sanatsal yoniint
kesfetmesinin yaninda giinliik yasantidaki yerini daha iyi gorebilmesine de yardimci olmaktadir. Bu
anlamda 6grencilerdeki geometrik diisiince yapisinin gelismesi, onlarin ilkokul veya ortaokulda aldiklari
geometri egitimi ile yakindan iliskilidir (Giiven ve Yilmaz, 2012).

Yenilenen 6gretim programinda uzamsal yeteneklerin gelistirilmesi lizerinde durulmakta ve ¢
boyutlu cisimlerin farkli yonlerden goriiniimlerinin cizdirilmesiyle 6grencilerin olaylara farkli bakis
acilarindan bakmalar1 hedeflenmektedir. Ogrencilerin {i¢ boyutlu geometrik cisimleri tanimasi ve bu
geometrik cisimlere 6zgii diislincelerinin gelistirilmesine ortaokulun tim kademelerinde yer verilmistir.
Ug boyutlu geometrik cisimlerin farkh boyutlardan (sag, sol, iist vs.) ele alinarak cizimi ve yorumlanmasi
stureci ise yedinci smnif O0gretim programinda ele alinmis ve Ogretmenlere bu stirecte etkilesimli
tekniklerin kullanilmasi énerilmistir. Ogretmenlerin ders igerisinde kullandiklar1 teknikler ve sinif ici
uygulamalar1 6grencilere istenilen davramislarin kazandirilmasinda o6nemli rol oynamakta olup
ogrencilerin hayal giliclerini ve somut diisiinebilme becerilerini gelistirebilecek ve cisimleri farkh
boyutlar1 ile yorumlamalarina yardimci olabilecek tekniklere gereksinim duyulmaktadir. Cisimlerin
Ogrencilere somut nesnelerle gorerek, yaparak ve yasatarak Ogretilmesinin onlarin somut diisiinme
becerilerini daha hizli harekete gecirecegi diisiiniilmektedir. Bu calismada etkinlikler dahilinde
ogrencilerin birbirlerinin fikirlerine bagsvurarak ve birbirlerinden yardim alarak 6grenmelerinin
gerceklesecegi isbirlikli 6grenme yéntemlerinden Birlikte Ogrenme Tekniginin kullanilmasi amaglanmis
ve geometrik cisimlerin sag, sol, 6n, Ust gibi farkli boyutlari ile ele alinmasi, yorumlanmasi ve ¢izilmesi
tizerindeki etkililigi 6lciilmeye calisiimistir.



Cumbhur, F. .Karaelmas Journal of Educational Sciences 5 (2017) 285-295 289

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Tasarimi

Bu arastirmada on test-son test deney ve kontrol gruplu yari deneysel bir model kullanilmistir. Bu
yontemin kullanilmasindaki amac¢ gruplarda goriilen degisimleri test etmek ve birinin digerinden ne
kadar farklilastigini ortaya koymaktir. Bu anlamda oncelikle deney ve kontrol gruplarinin 6n test
sonuclar1 karsilastirilarak baslangi¢c seviyelerinin denk olup olmadigi arastirilmistir. Ardindan yapilan
6zel uygulamanin etkililigini incelemek icin deney ve kontrol gruplarinin son test sonugclari
karsilastirilmistir. Ayrica deney ve kontrol gruplarinin kendi iclerinde 6n test ve son testleri
karsilastirilarak basar1 durumlarindaki gelisim incelenmistir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Trabzon ilinde bir devlet okulunda 6grenim géren 36’s1 deney grubu ve
31'i kontrol grubu olan toplam 67 yedinci sinif 6grencisi olusturmaktadir. Ayni okulda bulunan ve basari
diizeyleri birbirine yakin olan farkli dért subeden rastgele secilen iki sube deney diger ikisi ise kontrol
grubu olarak atanmistir. Gruplarin se¢imi yansiz atama yoluyla yapilmis olup bu siiflarda yapilan
etkinlikler farkli zamanlarda dersi yiiriitmekle gorevli ayni 6gretmen tarafindan gerceklestirilmistir.

2.3. Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araci olarak ili¢ boyutlu geometrik cisimlerin farkli boyutlardan
goriinimlerinin yorumlandigi coktan se¢meli olan 10 soruluk sinav 6n ve son basari testi olarak
kullanilmistir. Bu basari testinde yer alan sorular 7. sinif kaynaklarindan yararlanilarak hazirlanmistir.
Testteki sorular sirasiyla; li¢ boyutlu yapilardaki birim kiip sayisini bulma (1), farkli yénlerden (6n, sag,
sol, lst, arka) iki boyutlu goriiniimii verilen ii¢c boyutlu cismi bulma (4), verilen {i¢ boyutlu cismin farkh
yonlerden iki boyutlu goriintiisiini bulma (3), birim kiip sayis1 degistirilen cismin farkli yonlerden yeni
goriintiistinii bulma (1), verilen li¢c boyutlu bir cismin farkli yonlerden iki boyutlu goriintiistiniin alanini
bulma (1) davranislarin1 kazandirmaya yonelik olup kapsam gecerliligi alaninda uzman kisiler tarafindan
onaylanmigtir. Testin glivenilirligi ise Cronbach’s Alpha yontemi ile hesaplanmis olup sonuc¢ 0,714 olarak
hesaplanmistir. Bu testte yer alan sorulardan ti¢ 6rnek asagidaki gibidir:
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2.4. Uygulama Siireci

Deney ve kontrol gruplarinda 6gretim siireci ayni 6gretmen tarafindan yiritilmiistir. Ayni okul
icerisindeki 4 subeden rastgele secilen iki sinif deney grubuna, diger ikisi isi kontrol grubuna
atanmislardir. Deney grubu ve kontrol grubundaki her iki sinifta calismanin amaci dogrultusunda benzer
uygulamalar gergeklestirilmistir. Uygulamalara iliskin ayrintili aciklamalar asagida yer almaktadir.

Kontrol grubunda 6gretim, 6gretmen merkezli 6gretim yontemlerinden diiz anlatim ve soru-cevap
teknikleri kullanilarak kontrol grubu olan dnce 15 daha sonra da 16 kisilik iki sinifta gerceklestirilmistir.
Ogretmen énceden planlamasini yapmis oldugu dersi gorsel sekiller kullanarak diiz anlatim yoluyla sinifa
sunmus ve sunumunun ardindan karsilikli soru cevap ile anlasilmayan yerler iizerinde durmustur.
Ogrencilerin verdigi cevaplar sinif ortaminda tartisilarak dersler yiiritilmustr.

Deney grubunda 6gretim, isbirlikli 6grenme tekniklerinden Birlikte Ogrenme Teknigi kullanilarak
once 19 kisilik, sonra da 17 kisilik sinifta gerceklestirilmistir. Calisma 6ncesinde 6grencilere yapilacak
etkinlikler ve yonergeler hakkinda detaylh bilgiler verilmis ve ardindan 6grenciler 3-4 kisilik gruplara
boliinmiislerdir. Gruplar olusturulurken cinsiyet ve basar1 gibi etkenler dikkate alinmis ve boylece
gruplarin heterojen olmasina dikkat edilmistir. Bes farkli gruba béliinen 68renciler igin beg farkl ¢alisma
yaprag kullamilmistir. Birlikte Ogrenme Tekniginin uygulama adimlar agsagidaki gibidir:

= Her grup 6gretmenin belirledigi ana konunun alt davranislariyla ilgili materyaller esliginde bir
etkinlik tizerinde calisir.

» (Ogrencilere belirli bir siire verilir ve bu siire icerisinde etkinligi tamamlamalar1 istenir.

= Grubun her iiyesi tartismalara katilip fikrini beyan eder.

* (Ogretmen sinifta dolasarak gerekli yerlerde onlara yol gosterir ve sorularini cevaplandirir.

= Her 6g8renciye bireysel basari testi uygulanir ve sonuclar bireysel olarak degerlendirilir.

= Bireysel sonuglardan yola ¢ikarak grup basarisi degerlendirilir.

Etkinlik kdgidindan iki 6rnek asagidaki gibidir:

Yanoaka gokicde venien yapenin sagdan solidan, alttan, Ostien

arkadan ve dnden QOrlndembecini QN
Asafeda, b yapsnin arkh yOnlerdon gnlndmben verimiglr. Bura giee yagon ¢iziniz
Saydan ey Sindan Mrioatian

Sekil 2. Etkinlik Kagidindan Bir Kesit

2.5. Verilerin Céziimlenmesi

On test ve son test olarak uygulanan basar testlerinde 6grencilerin verecegi her dogru cevap 10 puan
olup toplamda bir 6grenci en fazla 100 puan alabilmektedir. Arastirma verilerinin ¢éziimlenmesinde
aritmetik ortalama, standart sapma ve ortalamalar arasi farkin anlamlh olup olmadigini saptamak igin
uygulanan t-testi sonuglarindan yararlanilmis olup bu analizlerde SPSS 15 paket programindan
faydalanilmistir.
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3. Bulgular

Bu béliimde, ¢alismada isbirlikli 6grenme ve 6gretmen merkezli 6gretim olarak iki farkli 6gretim
yontemi acisindan elde edilen sonuclar sunulmustur. Arastirmanin on test ve son test sonuclar1 0,05’lik
anlamllik diizeyinde test edilmistir. Elde edilen sonuclar sirasiyla asagida verilmistir.

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n test puanlarina gore aritmetik ortalama, standart sapma ve
bagimsiz t testi sonuclari Tablo 1’ de gortilmektedir:

Tablo 1.
Deney ve Kontrol Gruplarinin On Test Puanlarina Karsilastirilmasi
Gruplar N X SS Sd t p
Deney 36 59,61 23,56

65 -1,084 0,271
Kontrol 31 62,55 20,46

Deney ve kontrol gruplarinda uygulama dncesi 6grencilerin basari puanlari ve bu puanlarin dagilimini
kontrol etmek icin hazirlanan bagar testi bu gruplara én test olarak uygulandi. On test sonuclarina gére
deney ve kontrol gruplarinin ortalama puanlari arasinda istatistiksel olarak énemli bir farkin olmadig
gorilmektedir (t(65) = -1,084; p>0,05). On test ortalamalarina gore X (deney) = 59,61; X (kontrol) =
62,55) olup iki grubun basarilarinin birbirine yakin oldugu gortilmektedir. Burada dikkat ceken nokta her
iki grupta da on test puanlarinin hentiz konu islenmemesine ragmen orta diizeyde olmasidir. Bunun
sebebi konunun giincel hayatla baglantili olmasi ve geometrik cisimlerin farkli goériintimlerinin
yorumlamaya a¢ik olmasidir. Bu durumda her iki grubun baslangicta konuyla ilgili esit seviyede olduklari
kabul edilip, son test puanlari arasindaki farka bakilarak deneysel yontemin sonucuna varilmistir.

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son test puanlarina gore aritmetik ortalama, standart sapma ve
bagimsiz t testi sonuglari Tablo 2’ de goriilmektedir:

Tablo 2.
Deney ve Kontrol Gruplarinin Son Test Puanlarina Gore Karsilastirilmasi
Gruplar N X SS Sd t p
Deney 36 85,40 13,38

65 3,303 0,002
Kontrol 31 70,44 15,90

Deney ve kontrol gruplarinda dersler islendikten sonra uygulanan son test analiz sonuclarina
bakildiginda BOT’iin uygulandigi deney grubu ile 6gretmen merkezli 6gretim ydnteminin uygulandig
kontrol grubu ortalama puanlar (X (deney) = 85,40; X (kontrol) = 70,44) arasinda istatistiksel olarak
onemli bir farkin oldugu (t(65) = 3,303; p<0,05) gorilmektedir. Bu verilere gore deney grubu ile kontrol
grubu ortalama puanlar arasinda 14,96’ lik bir fark bulunup, bu fark deney grubunun lehinedir. Elde
edilen bu sonuclar BOT’iin 6grenci basarisini geleneksel oOgretime gore daha fazla artirdigim
gostermektir.

Kontrol grubu 6grencilerinin 6n test ve son test puanlarina gore aritmetik ortalama, standart sapma ve
bagiml t-testi sonuclar1 Tablo 3’de goriilmektedir:

Tablo 3.

Kontrol Grubunun On Test ve Son Test Puanlarina Gore Karsilastiriimasi
Gruplar N X SS Sd t p
On Test 62,55 20,46

31 30 -1,865 0,071
Son Test 70,44 15,90
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Kontrol grubunun uygulama 6ncesi ve sonrasi basarilarinda ne kadarlik bir artis oldugunu belirlemek
icin On test ve son test sonuglar incelendiginde, analiz sonug¢larina gore (t(30) = -1,865; p>0,05)
oldugundan kontrol grubundaki 6grencilerin 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlaml bir fark
olmadig goriilmektedir. On test ve son test ortalamalar (X (6n test) = 62,55; X (son test) = 70,44) dikkate
alindiginda ortalamanin 7,89 puan arttig1 goriilmekte olup 6gretmen merkezli yontem ile islenen dersin
ogrencilerin matematiksel basarisini kayda deger bir bicimde artirmadig anlasilmaktadir. Ancak dikkat
ceken nokta su ki 6grencilerin basarilar1 gerek on test gerekse son test sonrasinda ortalama diizeydedir.
Bu durum 6grencilerin cisimleri gorsel olarak yorumlamada daha az sikint1 yasadiklarini géstermektedir.

Deney grubu 6grencilerinin 6n test ve son test puanlarina gore aritmetik ortalama, standart sapma ve
bagiml t-testi sonuclar1 Tablo 4’te gortilmektedir:

Tablo 4.
Deney Grubunun On Test ve Son Test Puanlarina Gére Karsilastirilmasi
Gruplar N X SS Sd t p
On Test 59,61 23,56

36 35 -6,310 0,000
Son Test 85,40 13,38

Deney grubunun uygulama 6ncesi ve sonrasi basarilarinda ne kadarlik bir artis oldugunu belirlemek
icin On test ve son test sonuglar incelendiginde, analiz sonug¢larina gore (t(35) = -6,310; p<0,05)
oldugundan deney grubundaki 6grencilerin 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir fark oldugu
gorilmektedir. On test ve son test ortalamalar1 (X (6n test) = 59,61, X (son test) = 85,40) dikkate
alindiginda ortalamanin 25,79 puan arttigi goriilmekte olup BOT'{in 6grencilerin matematiksel basarisini
kayda deger bir bicimde artirdig1 anlasilmaktadir.

4. Sonucgve Tartisma

Isbirlikli 6grenme tekniklerinden BOT’iin yedinci siif 6grencilerinin geometrik cisimlerin farkli
boyutlardan goriintiisiinii yorumlayabilme ve ¢izebilme iizerindeki etkisini belirlemek amaciyla yapilan
bu calismanin sonuglar gostermistir ki isbirlikli 6grenme yontemi 6gretmen merkezli yonteme gore
Ogrencilerin basarisini artirmada daha etkilidir. Uygulamalara iliskin ayrintili sonug¢ ve tartismalar
asagida belirtilmistir.

Bulgular incelendiginde deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin 6n test istatistik sonuclarina gore
uygulama Oncesi basarilarinin orta diizeyde ve birbirlerine yakin oldugu gozlenmistir. Uygulama sonrasi
ise deney ve kontrol grubu 6grencilerine uygulanan son test verilerine gore her iki grubun da basari
diizeyinin arttig1 ancak deney grubu 6grencilerinin basar1 ortalamasinin kontrol grubu 6grencilerine gore
daha fazla artis gosterdigi goriilmiistiir. Dolayisi ile deney grubu égrencileri ile gerceklestirilen BOT {in
O0gretmen merkezli yonteme gore basari iizerinde daha fazla etkili oldugu soylenebilir. Benzer sekilde
BOT’iin basar iizerinde olumlu sonuglar dogurdugu baz1 arastirmalarca da desteklenmistir (Akg¢ay, 2012;
Aksoy, 2011; Ergiin, 2006; stoy ve Yildiz, 2004; Simsek, 2007; Yildiz, 2001). Bu ¢alismalardan farkh
olarak Varank ve Kuzucuoglu (2007) ise calismalarinda BOT’iin geleneksel yénteme gore basar iizerinde
anlamh fark olusturmadigini bulmusglardir. Dogal olarak BOT basar iizerinde bazen etkisini gostermis
bazen ise yetersiz kalmistir. Bu durum teknigin 6gretmen tarafindan etkili bir sekilde siirdiirtilmesi ile
iliskilendirilebilir. Ciinkii BOT her ne kadar 6grenci merkezli bir teknik olsa da 6gretmen tarafindan iyi
bir sekilde yonetilmediginde olumsuz sonuglar dogurabilmektedir. Bununla ilgili olarak Varank ve
Kuzucuoglu (2007) ¢alismalarinda bu teknigin basariy1 artirmada belirgin fark yaratmayisini 6gretmenin
teknik hakkinda yetersiz bilgiye sahip olmasina baglamistir. Bilgin (2004) ise bu teknigin uygun olmayan
fiziksel kosullarda bile 6gretmen tarafindan iyi bir sekilde yiiriitiildiigiinde etkili sonuglar verebilecegini
belirtmistir. Dikel, Okumus ve Doymus (2013) ¢alismalarinda isbirlikli 6grenme konusunda hizmet igi
egitime katilan 6gretmenlerin bu yontem hakkindaki algi seviyelerini gelistirdiklerini ve teorik ve
uygulama boyutunda bu yoéntemi egitim Oncesi duruma gore daha iyi benimsediklerini ortaya
¢ikarmislardir. Dolayisi ile bu teknigin uygulanmasinda 6gretmenin ne yapmasi gerektigini bilmesinin
yaninda bu teknik hakkinda genis bilgi sahibi olmasinin ve 6rnek uygulamalar yapmasinin énemli bir roli
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bulunmaktadir. Bu arastirmada uygulamayi1 yapan 6gretmenin bu tekniklere yonelik gergek simif
ortamlarinda bazi deneyimlerinin bulunmasi uygulamadan olumlu sonu¢ alinmasinda etkili olabilir.
Ogretmenin bilgi ve deneyiminin yaninda uygulamanin yapildig1 sinif ortami ve konunun teknige uygun
olmasi gibi nedenler de bu teknigin etkili bir sekilde siirdiirtilmesindeki bazi etkenler olarak gosterilebilir.

Isbirlikli 6grenme tekniklerinden BOT’iin geometrik cisimlerin farkli yonlerden goériintiilerinin
yorumlanmasit olarak somut 6grenmelerde etkili oldugu ve Ogrencilerin li¢ boyutlu diisiinebilme
becerilerini artirdigi gériilmiigtiir. Isbirlikli 6grenmenin farkli tekniklerinin derslerde kullaniimasi ile
ogrencilerde somut oOgrenmeler gerceklestirildigi, yanlis anlamalarin belirgin bir bicimde ortaya
¢ikarildigl ve basari diizeylerinin artirildig1 farkli arastirmalar tarafindan da desteklenmistir (Atasoy ve
dig., 2007; Bozdogan, Tasdemir ve Demirbas, 2006; Cumhur ve Baydar, 2017; Ural, Umay ve Argiin, 2008).
Somut 6grenme ihtiyaclarinin olduk¢a yogun oldugu ilkokul veya ortaokul cagindaki 6grencilerde
geometrik cisimleri iki boyutlu resimler yardimiyla tanima ve yorumlama bazi 6grenciler icin gii¢ bir
durum olabilir. Bir geometrik cismi farkli boyutlarda aklinda canlandirabilen ve farkli ayritlar1 arasinda
iliski kurabilen bu konu ile ilgili sorulara kolaylikla cevap verebilir ancak bu iliskiyi kurabilmeleri icin
oncelikle cisimleri iyi tanimalari, gérmeleri ve yorumlar1 gerekmektedir. Ogrencilerin isbirlikli 6grenme
icerisinde somut nesneler yardimiyla birbirlerine fikirler vererek tartismalari, onlarin cisimleri
yorumlamalarini kolaylastirmistir. Yildiz (2001) ‘de ¢alismasinda 6grencilerin diisiincelerini ve ¢6ziim
yollarin1 grup arkadaslarina agiklamalarinin geleneksel yonteme gore daha fazla yarar sagladigini
belirtmistir. U¢ boyutlu bir cismin sag, sol, 6n, iist gibi farkli pozisyonlarda gériintiisiinii yorumlama ve
cizebilme, 6grencilere somut gorebilme ve diisiinebilme becerilerini kullanmalarini gerektirdiginden
6grenci bununla ilgili sorularda diistincelerini kafasinda tasarlamis ve kolayca cizerek ¢6zebilmistir.
Ulagilan bu sonugclar bazi arastirmalarca da desteklenmistir. Ornegin Yildiz ve Tiiziin (2011) yaptiklar
deneysel calismalarda somut materyallerin kullanildig1 ortamda ders islenmesinin 6grencilerin uzamsal
gorsellestirme ve zihinsel dondiirme performanslarini olumlu yonde etkiledigini belirtmislerdir. Benzer
sekilde Yolcu ve Kurtulus (2010) grup ¢alismasi ile 6grencilerin somut materyaller yardimiyla ii¢ boyutlu
cisimlerin farkh goriintiilerini daha iyi kavradiklarini belirtmislerdir. Bu ¢alismada da 6grencilerin grup
halinde ¢alismasi onlarin birbirlerinin fikirlerine basvurmasini saglamis ve 6grenciler somut materyaller
tizerinde diisiinerek daha mantiksal yaklasimlarda bulunmuslardir. Boylece 6grenciler daha genis bir
perspektiften durumlar1 yorumlayabilmislerdir.

Isbirlikli 6grenme yontemi, ogrencilerde basariyr artirmanin yani sira dgrenciler arasi etkilesimi
artirmasi, olumlu iliskileri gelistirmesi ve derse karsi motivasyonu artirmasi olarak 6grencilerde olumlu
tutumlarin gelismesini saglamistir. Ogrencilerin grup halinde calismalari, diisiincelerini, malzemelerini
paylasmalar1 ve sorularini 6gretmenden Once birbirlerine sormalar isbirlikli 6grenmenin temel
ilkelerinden olan olumlu bagimliligin saglandigini géstermektedir. Monoton bir ders siirecinden sikilan
ogrencilerin, grup calismasinda birbirleriyle konu hakkinda konusmalar1 ve tartismalari, bilgilerin
cogalmasi ve 6grenmenin kolaylasmasini sagladig gibi onlarin derse kars: ilgisini artirmistir. Isbirlikli
o6grenmenin 6grencilerde olumlu tutumlar gelistirdigi farkli arastirmalar tarafindan da desteklenmistir
(Doymus, Simsek ve Bayrakceken, 2004; Ergiin, 2006; Tanish ve Saglam, 2006; Yiksel ve dig., 2013).
Matematigin her konusu olmasa da 6zellikle somut 6grenmelerin ihtiya¢ duyuldugu bazi konularda bu
yontemin kullanilmasi, 6gretmenler i¢in iyi bir 6gretim araci olabilir. Bu yontemin uygulandigi sinifin
hazirbulunusluk seviyesi, onlarin ¢alismalara karsi olumlu tutum gelistirmelerini saglayabilir. Bu ¢alisma
ise yarayacak sonug¢ ve Oneriler getirmesi yoniinden bazi bilimsel ¢alismalara katki saglayabilir ve
matematiksel bazi 6gretim sorunlarina 151k tutabilir.

Kaynaklar

Acikgoz, K. (1993). isbirligine dayali 6grenme ve geleneksel égretimin iiniversite dgrencilerinin akademik basarisl,
hatirda tutma diizeyleri ve duyussal 6zellikleri iizerindeki etkileri. I. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi (25-28
Eylil 1990), Ankara: MEB yayinlari, 187-201.

Akgay, N. 0. (2012). Kuvvet ve hareket konusunun égretilmesinde isbirlikli 6grenme yéntemlerinden grup arastirmasi,
okuma-yazma-sunma ve birlikte 6grenmenin etkisi. Yayinlanmamis doktora tezi, Atatiirk Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiisti, Erzurum.

Akgay, N. 0. & Doymus, K. (2012). The effects of group investigation and cooperative learning techniques applied in
teaching force and motion subjects on students’ academic achievements. Journal of Educational Sciences Re-
search, 2(1), 109-123.



Cumbhur, F. .Karaelmas Journal of Educational Sciences 5 (2017) 285-295 294

Aksoy, G. (2011). Ogrencilerin fen ve teknoloji dersindeki deneyleri anlamalarina okuma-yazma-uygulama ve birlikte
dgrenme yéntemlerinin etkileri. Yayimlanmamis doktora tezi. Atatiirk Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii,
Erzurum.

Altinok, H. & Acikgdz, K. U. (2006). Isbirlikli ve bireysel kavram haritalamanin fen bilgisi dersine yénelik tutum
lizerindeki etkileri. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 30,21-29.

Atasoy, B., Geng, E., Kadayifci, H., & Akkus, H. (2007). 7. sinif 6grencilerinin fiziksel ve kimyasal degismeler konusunu
anlamalarinda isbirlikli 6grenmenin etkisi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 32, 12-21.

Avsar, Z. & Alkis, S. (2007). Isbirlik¢i 68renme yéntemi ‘Birlesme I’ tekniginin sosyal bilgiler derslerinde dgrenci
basarisina etkisi. Ilkégretim Online, 6(2), 197-203.

Aziz, 7. & Hossain, A. (2010). A comparison of cooperative learning and conventional teaching on students’
achievement in secondary mathematics. Procedia Social and Behavioral Sciences, 9, 53-62.

Bilgin, T. & Akbayr, K. (2002). isbirlikli 6grenmenin dizi ve serilerin 6gretimindeki etkililigi. V. Ulusal Fen Bilimleri
ve Matematik Egitimi Kongresi, ODTU, Ankara.

Bilgin, T. (2004). ilkégretim yedinci sinif matematik dersinde (cokgenler konusunda) égrenci takimlar1 basari
béliimleri tekniginin kullanimi ve uygulama sonuglari. Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, XVII (1),
19-28.

Bozdogan, A. E, Tasdemir, A. & Demirbas, M. (2006). Fen bilgisi 6gretiminde isbirlikli 6§renme ydnteminin
ogrencilerin bilimsel siire¢ becerilerini gelistirmeye yonelik etkisi. Inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,
11(7), 23-36.

Bozkurt, 0., Orhan, A. T., Keskin, A. & Mazi, A. (2008). Fen ve teknoloji dersinde isbirlikli 6grenme yonteminin
akademik basariya etkisi. Tiirkiye Sosyal Arastirmalar Dergisi, 2, 63-78.

Cumhur, F. & Baydar, H. (2017). isbirlikli 6grenme yénteminin EBOB-EKOK konusu 6gretimindeki etkililigi.
Kastamonu Egitim Dergisi, 25(5), 1663-1680.

Demirci, C. (2010). Cooperative learning approach to teaching science. Egitim Arastirmalart - Eurasian Journal of
Educational Research, 40, 37-52.

Dikel, S., Okumus, S. & Doymus, K. (2013). Fen ve Teknoloji Ogretmenlerinin Isbirlikli Ogrenme Modeli Hakkinda
Bilgi ve Uygulama Diizeyleri: Erzurum Ornegi. Ahi Evran Universitesi Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi, 14(2),
385-406.

Doymus, K., Simsek, U. & Bayrakgeken, S. (2004). isbirlik¢i 6grenme yénteminin fen bilgisi dersinde akademik bagari
ve tutuma etkisi. Tiirk Fen Egitimi Dergisi, 1(2), 103-115.

Ergiin, A. (2006). Isbirlikli 6grenme yénteminin ilkégretim sekizinci sinif fen égretimine etkileri. Yayinlanmamis
Yiiksek Lisans Tezi, Pamukkale Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii, Denizli.

Felder, R. M. & Brent, R. (2007). Cooperative Learning. P.A. Mabrouk, ed., Active Learning: Models from the
Analytical Sciences, ACS Symposium Series 970, Chapter 4, pp. 34-53. Washington, DC: American Chemical
Society.

Giiven, B., & Yilmaz, G. K. (2012). Dinamik geometri yazilimi kullaniminin sinif 6gretmeni adaylarinin déniistimler
konusundaki akademik basarilarina etkisi. E-Journal of New World Sciences Academy, 7(1), 442-452.

Johnson, D. W. & Johnson, R. T. (1996). Cooperation and the use of technology. Handbook of research for educational
communications and technology: A project of the Association for Educational Communications and
Technology, 1017-1044.

Milli Egitim Bakanligi [MEB]. (2009). Ozel alan yeterlilikleri, matematik komisyonu 2. dénem raporu. 0YGM, Ankara.

Millis, B. J. & Cottell, Jr, P. G. (1997). Cooperative Learning for Higher Education Faculty. Series on Higher Education.
American Council on Education, Washington, DC.

Onder, F. & Silay, 1. (2014). isbirlikli 6grenme yénteminin farkli 6grenme stillerine sahip 6grencilerin fizik dersi
basarisina etkisi. Kastamonu Egitim Dergisi, 23(2), 843-860.

Ozdemirli, G. (2011). Isbirlikli éGrenme yénteminin Ggrencinin matematik bagsarisi ve matematige iliskin tutumu
lizerindeki etkililigi. Yayinlanmamus yiiksek lisans tezi, Cukurova Universitesi, Adana.

Ozsoy, N. & Yildiz, N. (2004). isbirlikli 6grenme yonteminin ilkogretim 7.sinif matematik 6gretiminde 6grenci
basarisi iizerine etkisi. The Turkish Online Journal of Educational Technology, 3(3), 49-54.

Poyraz, S. (2006). ilkégretim fen bilgisi 6gretiminde isbirlikli 6grenme yénteminin kullanildig1 egitim ortamlarinda
basariy1 6lemede ¢oktan se¢meli testlerin diger testlere gore etkileri. Kastamonu Egitim Dergisi, 14 (2), 497-
502.

Saritas, E. (1999). ilkégretim 1. devrede isbirlikli 6grenme yoéntemi ile geleneksel 6grenme yéntemlerinin bagarili ve
basarisiz 6grenciler tizerindeki etkisi. Pamukkale Universitesi EGitim Fakiiltesi Dergisi, 6(6), 97-104.

Simsek, U. (2007). Cézeltiler ve kimyasal denge konularinda uygulanan jigsaw ve birlikte 6grenme tekniklerinin
dgrencilerin maddenin tanecikli yapida égrenmeleri ve akademik bagsarilari iizerine etkisi. Yayinlanmamigs
doktora tezi, Atatiirk Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii, Erzurum.

Slavin, R. E. (1991). Synthesis of research of cooperative learning. Educational leadership, 48(5), 71-82.

Tanigly, D. & Saglam, M. (2006). Matematik 6gretiminde isbirlikli 6grenmede bilgi degisme tekniginin etkililigi.
Egitimde Kuram ve Uygulama, 2(2), 47-67.



Cumbhur, F. .Karaelmas Journal of Educational Sciences 5 (2017) 285-295 295

Tarim, K. & Artut, P. D. (2007). Kubasik kiimelerde problem ¢6zme c¢alismalarinin rutin olmayan problem ¢6zme
diizeylerine etkisi. 16. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi (5-7 Eyliil), Tokat: Gaziosmanpasa Universitesi Egitim
Fakiiltesi.

Ural, A, Umay, A. & Argiin, Z. (2008). Ogrenci takimlar1 basar1 béliimleri teknigi temelli egitimin matematikte
akademik basari ve dzyeterlige etkisi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 35, 307-318.

Unlii, M. & Aydintan, S. (2011). isbirlikli 6grenme yénteminin 8. sinif égrencilerinin matematik dersi “permiitasyon
ve olasilik” konusunda akademik bagari ve kalicilik diizeylerine etkisi. Ahi Evran Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 12(3), 1-16.

Varank, 1. & Kuzucuoglu, G. (2007). Isbirlik¢i 6grenmede birlikte dégrenme tekniginin égrencilerin matematik
basarilarina ve isbirligi icinde calisma becerilerine etkisi. [lkdgretim Online, 6(3), 323-332.

Yildiz, N. (2001). Isbirlikli 6Grenme" yénteminin ilkégretim 7. sinif matematik égretiminde égrenci bagarisi iizerine
etkisi. Yayinlanmamis Yiiksek Lisans tezi, Balikesir Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii, Balikesir.

Yildiz, V. (1999). isbirlikli 6grenme ile geleneksel 6grenme gruplar1 arasindaki farklar. Hacettepe Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 16(17), 155-163.

Yildiz, B. & Tiiziin, H. (2011). Ug-boyutlu sanal ortam ve somut materyal kullaniminin uzamsal yetenege etkileri.
Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 41(41), 498-508.

Yolcu, B. & Kurtulus, A. (2010). 6. sinif 6grencilerinin uzamsal gorsellestirme yeteneklerini gelistirme tizerine bir
calisma. [Ikgretim Online, 9(1), 256-274.

Yiksel, A, Avc, S, Alpan, M. & Dogan, S. (2013). Karma 6grenmeye dayali 6gretim ortaminin 6grencilerin
o0grenmelerine ve sosyal becerilerine etkisi. Kastamonu Egitim Dergisi, 21(3), 961-984



Karaelmas Journal of Educational Sciences 5 (2017) 296-315

International Refereed Journal

‘ Karaelmas Journal of Educational Sciences
Kl ES Journal Homepage: ebd.beun.edu.tr

Review of the “Cocuk Haftas1” in Terms of Children's Literaturel,

Ahmet ASAR?, Erhan YESILYURT3

Received: 05 October 2017, Accepted: 01 December 2017

ABSTRACT

The fact that the works prepared for children are appropriate to the characteristics of the section that is addressed is of great
importance in terms of child education. Since it will contribute to the field of children's literature, it is necessary to examine
the works written for children and to reveal their characteristics. For this purpose, in the study of Review of the “Cocuk
Haftas1” in terms of Children's Literature, the general characteristics of the work, what kind of works were formed and the
contents of the work were examined in terms of children's literature. In this study, Child Week newspaper published between
1942-1950 examined 375 pages of the name weekly children's magazine through document review method As a result of the
examination, the existence of works in the magazine content that is incompatible with children's literature has been revealed.

Keywords: Cocuk Haftasi, Child Magazine, Children’s Literature.

EXTENDED ABSTRACT

The sources used in child education are of great importance in terms of quality and quantity. The source used for a
specific purpose needs to be appropriate to the desired target and the characteristics of the addressed population.
Otherwise, the source prepared in order to transfer some properties and values to the addressed population might
fail in this or cause some undesired consequences. This is why it is important to review and reveal the characteristics
of the sources used in children’s literature. According to the study in the field of children’s literature, it has been
detected that the child magazine “Cocuk Haftas1” which started publication after the foundation of the Republic of
Turkey has not been reviewed.

In the study of Review of the Cocuk Haftasi in terms of Children’s Literature, 375 issues of “Cocuk Haftas1” which were
published in the years between 1942 and 1950 have been reviewed.

Cocuk Haftasi is a childrens magazine which published 374 issues in 1943-1950 and 318 issues in 1958-1964. The
first issue of the magazine was published in October, 30 1942 however, from that date until January, 2 1943 it was
not published again. In the study of Review of the “Cocuk Haftas1” in terms of Children’s Literature, the only issue of
Cocuk Haftas1 which was published in October, 30 1943 and 374 issues which were published in the years between
1943 and 1950 have been reviewed.

This review has been made with the method of revision of the documents. An index has been created according to the
names of the authors in the magazine and the works have been classified according to their literary genre. The works
of the magazine have been reviewed in terms of the criteria that have to be found in the works of children’s literature.
Consequently, it has been revealed that there are some works in “Cocuk Haftas1” which are not appropriate to the
characteristics of children’s literature.

This study is derived from master thesis “Review of the Cocuk Haftasi in terms of Children's Literature”
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Cocuk Haftas1 Dergisinin Cocuk Edebiyat1 A¢cisindan incelenmesi?
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OZET

Cocuklar icin hazirlanan eserlerin hitap ettigi kesimin dzelliklerine uygun olmasi ¢ocuk egitimi agisindan biiyiik 6nem
tagimaktadir. Cocuk edebiyati alanina katki saglayacagindan ¢ocuklar i¢in yazilan eserlerin incelenmesi ve dzelliklerinin
ortaya cikarilmasi gereklidir. Bu amagla Gocuk Haftasi dergisinin Cocuk Edebiyati Acisindan incelenmesi isimli calismada
eserin genel ozellikleri, hangi tiir eserlerden olustugu ortaya konulmus ve eserin muhteviyati ¢ocuk edebiyati acisindan
incelenmistir. Bu calismada 1942-1950 yillar1 arasinda yayinlanan Cocuk Haftas1 Gazetesi isimli haftalik cocuk dergisinin 375
sayis1 dokiiman inceleme ydntemi ile incelenmistir. inceleme neticesinde dergi muhteviyatinda cocuk edebiyati ile
bagdasmayacak ozellikte eserlerin varlig ortaya ¢ikarilmistir.

Anahtar Kelimeler: Cocuk Haftasi, Cocuk Dergisi, Cocuk Edebiyati.

1. Giris

Egitim her ne kadar bireyin yasami boyunca devam eden bir siire¢ olsa da, egitim denilince akla gelen
ilk dénem ¢ocukluk dénemidir. Cocuk i¢in hazirlanan egitim kaynaklarinin ¢cocugun gelisim 6zelliklerine,
gelisim donemlerine gore degisen psikolojik ve fiziki 6zelliklerine uygun olmasi gerekir.

Cocuk egitimi alaninda kullanilan biitiin kaynaklar belirli hedefler g¢ercevesinde olusturulur. Bu
hedeflerin en basinda ideal bir insanda bulunmasi gereken 6zellikler gelir. Evrensel ve milli degerler
ekseninde olusan idealin birtakim gecici ideolojik akimlarin uzaginda olmasi elzemdir. Aksi takdirde
istenilen degerlere sahip bireyler yerine yalnizca yerel kultiirler ve degisen ideolojik akimlara ve
donemlere gore sekillenen bireyler yetisecektir. Bu durum giliniimiizde ¢atigsan kiiltiirlerin catismalarini
daha da tetikleyerek uzlasma zemininden ¢ok uzakta olan toplumlar meydana getirecektir.

Cocugun, egitim siirecinde ilk karsilastig1 kaynaklar anne ve babasi olmak {izere en yakin ¢evresidir.
Cocuk biiytidiikce cevresi de genisleyerek cocugun egitimi siirecinde yer alan kaynaklar nitelik ve nicelik
acisindan degismektedir. Cocuk egitimi alaninda kitaplardan egitim uygulama araglarina kadar bir¢ok
kaynak kullanilmaktadir. Bu kaynaklarin basinda da birgok yazi tiirtinii blinyesinde bulundurmasi
acisindan ¢cocuk dergileri gelmektedir. Cocuk dergilerinin ¢ocuk egitimi alanina uygunlugunun bilinmesi ve
degerlendirilmesi alanin gelismesine katkida bulunacagi gibi nitelikli cocuk dergilerinin olusmasinda da
etkili olacaktur.

2. Yontem

“Iliskilerin, etkinliklerin, durumlarin ya da materyallerin niteliginin incelendigi calismalara nitel
arastirmalar denir” (Biyiikoztiirk vd., 2013:265). Cocuk Haftasi isimli derginin niteliklerinin ortaya
konuldugu bu arastirmada nitel arastirma yollarindan dokiiman inceleme ydntemi kullanilmistir.
“Dokiiman incelemesi yontemi ise arastirilmasi hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren yazili
materyallerin analiz edilerek arastirma sorularinin cevaplanmasina yonelik sonuglara ulasma ¢alismasidir”
(Yildirim ve Simsek, 2005:187).

Oncelikli olarak Cocuk Haftas1 Gazetesi isimli derginin genel 6zellikleri, dergiyi olusturan eserler ve bu
eserlerin edebi tiirleri incelenmistir. Daha sonra ¢ocuk edebiyati kaynaklari incelenerek ¢ocuk edebiyati
eserlerinde bulunmasi gereken 6zellikler ortaya ¢ikarilmis, dokiiman incelemesi yontemi ile Cocuk Haftasi

1Biilent Ecevit Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Tiirkge Egitimi Anabilim Dalinda (2017) yapilan Cocuk Haftas1 Dergisinin Cocuk Edebiyati
Agisindan Incelenmesi adh yiiksek lisans tezinden iiretilmistir.
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Gazetesi isimli derginin eserleri cocuk edebiyati eserlerinin 6zelliklerine uygunlugu acisindan
incelenmistir. Bu nedenle arastirma nitel 6zellik géstermektedir

3. Bulgular

3.1 Cocuk Haftasi’'nin Yayinlandigi Dénem

1940’hh yillar Tiirkiye’de Cumhuriyet'ten itibaren 27 yillik tek partili dénem olarak bilinen siirecin
sonlaridir (Karakok, 2011). 1940-1950 yillar1 arasinda sirasiyla 1939-1942 Refik Saydam, 1942-1946
Siikrii Saracoglu, 1946-1947 Mehmet Recep Peker, 1947-1949 Hasan Saka, 1949-1950 Mehmet Semsettin
Giinaltay basbakanlik yapmistir. 1942-1943 Saracoglu Hiikiimet'i Programi, Tiirkiye’nin o dénemini goézler
Ontline sermektedir.

“Topraklarimizi harbin disinda tutmak icin biitiin dikkat ve gayretimizi sarf etmekteyiz. Bu giizel eseri
sonuna kadar gotiirmek icin iimidimiz azalmis degildir. Fakat bizim biitiin dikkat ve itinalarimiza ragmen
bir giin istiklalimiz veya topraklarimiz tecaviize maruz kalacak olursa biitiin varligimiz biitiin
mevcudiyetimiz bir tek idealin emrine verilecektir. Bu idealde son ferdimize kadar carpismak olacaktir.”

Bundan dolay1 ordumuzu her an i¢in kuvvetli ve hazir tutuyoruz. Ve onu her tiirlii ithitamin her tirli
itinanin tizerinde temerkiiz ettigi biiyiik bir varlik olarak yasatmakta devam edecegiz” (TBMM, 2016a).

1942-1943 Cocuk Haftas’'nin ¢ikarilmaya baslandigl tarihtir ve o dénemde Tiirkiye’nin en 6nemli
sikintisi yeni bir savasa katilmamaktir. Biitiin ekonomik giiclin de kuvvetli ve savasa hazir bir ordu
ekseninde toplandigi gérilmektedir.

“Bundan evvel benim ve on arkadasimin dahil oldugu Hiikiimet memlekete hayat pahaliligina ve iktisadi
buhranlara mani olmak icin verilen seldhiyetlere istinaden bir ¢ok sert kararlar aldi ve onlar siki bir
gayretle tatbike basladi. Fakat aradan giinler gectikce bu kararlarin matlup neticeyi, vermiyecegi yapilan
sikayetlerden tesbit edilen fiyatlarla bir cok mallarin ve gida maddelerinin bulunamamaga baslamasindan
ve yapilan tetkiklerden anlasilmaga basladi” (TBMM, 2016a).

Cocuk Haftasi Gazetesi, Tiirkiye'nin ¢ok zor sartlar altinda oldugu bir donemde yayin hayatina
baslamistir.

3.2 Cocuk Haftasi’nin Sahibi ve Yaz Isleri Sorumlusu

Derginin sahibi Tahsin Demiray’dir. TBMM kayitlarina gore Tahsin Demiray 1903 Istanbul dogumlu,
Istanbul Ogretmen Okulu mezunudur. istanbul Dar’iil Fiintin Fen Fakiiltesi’'ni 2. sinifta terk etmistir. Bolu’da
ogretmenlik yapmustir. istanbul Muallimler Birligi Umumi Katipligi gérevinde bulunmustur. Tiirkiye Koylii
Partisi kurucu iiyeligi ve partinin genel baskanhgi, Adalet Partisi kurucu iyeligi ve yine XII. Yasama
Donem’inde Adalet Partisi Istanbul Milletvekilligi gorevleri de siyasi hayatin1 yansitmaktadir. Tiirkiye
Yayinevi'nin sahibidir. Yazarlik yapmistir. Tahsin Demiray 26 Haziran 1971’de Istanbul’da 6lmiistiir
(TBMM, 2010:281).

Tahsin Demiray hakkinda daha ayrintili bilgilere Sosyoloji Dergisi'nde yer alan Cumhuriyet Doneminde
Bir Le Playci: Tahsin Demiray isimli Recep Ertiirk’tin makalesinden ulasilabilmektedir. Demiray’in yasami
boyunca bir¢ok alanda bir¢cok eserin nesrine 6nciiliik eden ve bircok eseri de kaleme aldigini belirten Sayin
Ertiirk, Tahsin Demiray bibliyografisini calismasinda sunmaktadir. Tahsin Demiray isimli eserlerin bir
kisminin Cocuk Haftasi’'ndaki eserler oldugu goriiliir fakat dergideki eserlerin hi¢cbirinde Tahsin Demiray
imzas1 yer almaz. Cocuk Haftasi’'ndaki eserlerle ismen 6rtiisen Tahsin Demiray eserleri sunlardir: Tepegoz,
Boz Aygirli, Boga¢ Han, Kara Coban isimli ¢cizgi romanlardir.

Tahsin Demiray’in yayinladigi bircok siireli yayin oldugunu soyleyen Ertiirk siireli yayinlar1 soyle
siralamaktadir: Hafta: Siyasi, Ev—is, Elisleri, Yildiz, Cocuk Haftasi, Yavrutiirk, Yavrukurt, lkokula Temel
Bilgiler, Tiirkiye (Ertiirk,1989:141-145).

Tahsin Demiray; siyasetci kimliginden ziyade yazar, yayinci ve egitimci kimligi ile 6ne ¢ikmaktadir.

30 ilktesrin 1942 tarihli dergide yaz isleri sorumlusu belirtilmez. Dergilerdeki serlevhalara gére 2
Sonkanun 1943 tarihli 1. sayidan 2 Ocak 1948 tarihli 262. sayiya kadar yazi isleri sorumlusu Rakim
Calapala’dir. Calapala, 1909 istanbul dogumludur. Ankara Hukuk Fakiiltesi mezunudur. 1936 yilinda
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Tirkiye Yayinevi'nde yazi isleri miidiirii olarak goreve baslar. Yavrutiirk, Cocuk Haftasi, Resimli Hayat
dergilerini yayinlar. Dogan Kardes ve Hayat miiesseselerinde yazarlik ve yazi isleri mudurliigii yapar. Son
Posta, Yarin, Akin, Tiirkiye, Tasvir ve Hirriyet gazetelerinde yazarlik yapar. 1959 yilinda Atlas Yayinevi'ni
kurarak 1997 yilina kadar yazarlik ve yoneticilige devam eder. Eserleri arasinda Capkin, Ask Insam
Giizellestirir, Isikli Pencere, Mizah Hikayeleri, Mustafa, Yavrutiirk Siirleri, Kéyden Gelen Ses, Eski Bir Dost,
Koye Giden Gelin, 87 Oguz, Ak Ustiinde Karalar eserleri ile Diinya Cocuk Klasiklerinden Se¢cmeler adl
cevirileri sayilabilir. Tiirk cocuk edebiyat ve dergiciliginin dnciilerindendir (Calapala ve Calapala; 2006). 2
Ocak 1948 tarihli 262. say1 dahil 25 Subat 1949 tarihli 374. sayiya kadar da yaz isleri sorumlulugunu
derginin sahibi Tahsin Demiray’in kardesi Celal Demiray’in tistlendigi goriilmektedir.

3.3 Cocuk Haftasi’'nin Genel Ozellikleri

Bircok kaynakta yayin baslangic tarihi 1943 olarak verilmekte olan derginin Milli Kiitiiphanede bulunan
ilk say1s1 30 Ilktesrin 1942 tarihlidir. Her hafta cumartesi giinii ¢ikarilacagi belirtilen bu ilk dergi, kapak
dahil toplamda 8 sayfa olup fiyat1 5 kurus ve baskisi da mor renklidir.

Yayinin baslangici kabul edilen 2 Sonkanun 1943 tarihli say1 ise kapaklar dahil 16 sayfadir. Say1
numarasi 1 olan derginin satis fiyati da 10 kurustur. Iki say1 kiyaslandigi vakit yukarida ilk say1 icin verilen
bilgilerden de anlasilacag tizere 1942 tarihli sayinin bir deneme baskisi oldugu disiiniilebilir.

1943-1950 yillar arasinda 374 say1, 1958-1964 yillar1 arasinda 318 say1 yayinlanan dergi bircok sair,
yazar ve ressama ev sahipligi yapar. 1943-1950 ve 1958-1964 yillar1 arasinda 8 yillik kesinti ile 13 yil
yayini stirdiiriilen derginin neredeyse ¢eyrek asirlik bir donemin izini tasidigini sdylenebilir.

30 ilktesrin 1942 tarihli dergi tek renk mor olarak basilmistir. 2 Sonkanun 1943 tarihli sayidan son
saylya kadar derginin dis kapak ylizeyleri daima, i¢ sayfalarda iki sayfanin ise (8. ve 9. sayfalar) zaman
zaman dort renkli basildigi gérilmektedir. Genellikle ¢izgi romanlarin renkli olarak basildigi derginin diger
kisimlari siyah renklidir.

Derginin sayfa sayisi zaman i¢inde degisiklik gostermektedir. 30 Ilktesrin 1942 tarihli dergide 8 sayfa,
2 Sonkanun 1943 tarihli 1. sayidan 21 Eyliil 1946 tarihli 195. sayiya kadar 16 sayfa, 195. sayidan 374. sayiya
kadar 12 sayfa seklindedir.

Derginin biitiin sayilar1 A4 boyutunda saman kagida basilidir.

30 ilktesrin 1942 tarihli sayinin kapag lizerine basilmis dergi fiyat1 5 kurustur. Bu sayida yillik abonelik
fiyat1 verilmez. 2 Sonkanun 1943 tarihinden itibaren 17 Ekim 1947 tarihine kadar olan dergi kapaklarina
basilmis dergi fiyat1 10 kurustur. Dergilerin icinde yer alan serlevhalarda derginin alt1 aylik aboneligi 260
kurus, bir yillik aboneligi 520 kurus olarak verilir. 17 Ekim 1947 tarihli dergi dahil bu tarihten itibaren
dergi kapaklarina basil dergi fiyat1 15 kurustur. Dergilerin icinde yer alan serlevhalarda derginin alt1 aylik
aboneligi 4 lira, bir yillik aboneligi 8 lira olarak verilir.

30 ilktesrin 1942 tarihli say1 disinda Cocuk Haftas1 haftalik olarak yayinlanmaya baslar. 25 Subat 1949
tarihinde yerini Arkadas isimli dergiye birakana kadar 374 sayiya ulasir. Derginin 7 sayis1 disinda yayin
akisinda istikrarin siirdiigii gérilmektedir.

3.4 Cocuk Haftasinin Hitap Ettigi Kesim
2 Sonkanun 1943 tarihli 1. sayili derginin 2. sayfasinda imzasiz olarak yayinlanan okuyucuya hitap;
“Cocuklar!

- Bizim candan arkadaslarimiz!” (CH, S.1, s.2). seklinde baslamistir. Hitaptan anlasilacagl lizere derginin
hedef kitlesi ¢ocuklardir. Lakin herhangi bir sinif ya da yas seviyesi belirtiimemektedir. Hitabin ilerleyen
boliimiinde derginin ¢ok biiylik zahmetlerle c¢iktigi anlatilmakta ve derginin degerinin bilinmesi
istenmektedir. Dergiyi ¢ikaranlarin en blyiik amacinin faydah olabilmek oldugu vurgulanmaktadir. Bu
calismanin karsiliginin ne oldugu “...sizin de, sizden sonrakiler icin - ne yolda olursa olsun! - 6zverilikle
calistigimiz1 gormek olacaktir!..” (CH S.1, s.2), ctimleleri ile belirtilmektedir. Derginin hitap ettigi kitle net
olarak 250 sayili dergide belirtilmektedir. Bu sayinin 7. sayfasinda Cocuk Haftasi’'ndan evvel 7 y1l cikarilmis
olan YAVRUTURK dergisinin yeniden ¢ikarilmaya baslamlacagi duyurulurken Cocuk Haftasimin okur
kitlesi su sekilde belirtmektedir: “COCUK HAFTAS], biitiin ilkokul ¢ocuklariyla ortaokulun ilk siniflarinda
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bulunanlar tarafindan okunan bir gazete idi” (CH, S.374,s.3). Duyurunun devaminda ise “Simdi
YAVRUTURK yeniden ¢ikmaga basladi. Artik kiiciik arkadaslarimizin gazetesi odur. COCUK HAFTASI da
daha yetiskin olan sizlerindir” (CH, S.374,s.3), diyerek dergilerin hitap ettigi kesimi bildirmektedir. Ayrica
dergi bu sayidan itibaren sayfa sayisini 12’ye diislirerek ek olarak bir ¢izgi roman verecegini ve dergi
fiyatinin da 10 kurustan 15 kurusa yiikseltildigini duyurmaktadir. Bu duyuru bilgileri derginin 251.
sayisinin 3. sayfasinda tekrar verilmektedir.

3.5 Cocuk Haftasinin Bigimsel Ozellikleri

Cocuk dergilerinin bigimsel olarak birtakim niteliklere sahip olmasi gerekir. Ne var ki Cocuk Haftasi’'nin
hitap ettigi kesimin ilkokullarin tamami ve ortaokullarin ilk siniflar1 olarak belirtildigi géz ontine
alindiginda dergi farkli yas gruplarindaki genis bir kitleye hitap ettiginden bicimsel degerlendirmesi
yapilamamaktadir.

Ornegin, cocuk yayinlarinda kullanilan harflerin punto biiyiikliikleri icin siniflama su sekildedir:
“1. smif icin: 20-24 punto

2. smificin: 18 punto

3. smificin: 14 punto

4. simif icin: 12 punto

5.smif icin: 11 punto” (Sahin vd., 2010:52)

Derginin yukaridaki siniflarin tamamina hitap ettigi diisiiniilerek dergi degerlendirilirse bigimsel
ozellikleri acisindan ancak 5. Sinif ve daha iist seviyedeki siniflara uygundur.

“Cocuk gazete ve dergilerinin kdgidi beyaz, birinci hamur, fazla parlak olmayan mat kagittan
yapilmalidir (Yardimcr ve Tuncer, 2002:51).” Olgiitiine gore dergi saman kagida basihidir ve sar1 renklidir.
“Cocuk gazetelerinin biiyiikligi, bir ¢ocugun rahatlikla okuyacag: o6lgiilerde, ¢ocuk dergileri de yine
¢ocuklarin sevecegi ve rahatlikla okuyacagi 6lciilerde olmalhdir. Kiiglik ¢cocuklar i¢in hazirlanan gazete ve
dergilerde yazilar ayni sayfada bitirilmelidir (Yardimci ve Tuncer, 2002:51).” Olciitiine gére derginin sayfa
ebadi uygundur yalniz yazilar farkl sayfalara boliindiigiinden g¢ocuklarin rahathikla takip edebilecegi
sekilde degildir. “Resimler ve sekiller, ¢ocuklarin seviyelerine uygun, anlasilir bicimde sade ve net
olmalidir. Harf biiytikliigii 12 puntodan kiiciik olmamalidir (Yardimci ve Tuncer, 2002:51).” Olgiitiine gore
degerlendirildiginde dergi genis bir kitleye hitap ettiginden sekil ve resimlerin seviyeye uygunlugu
degerlendirilemezken yazi boyutunun 12 puntodan daha az olmadigi goriiliir.

Cocuk Haftasi dergisinin hitap ettigi kesimin ilkokulun tamami ve ortaokulun ilk siniflarinda okuyanlar
oldugu disiiniiliince derginin ¢ocuk yayinlarinin bigcimsel 6zelliklerine gére uygunlugundan bahsetmek
zordur.

3.3 Cocuk Haftast Muhteviyatinin Cocuk Edebiyatina Gére Degerlendirilmesi

Dergi iceriginin bilgilendirici tanitici yazilardan, manzum ve nesir masallardan, efsanelerden,
biyografilerden, manzum ve nesir hikdyelerden, roman tefrikalarindan, siirlerden, biyografilerden,
reklamlardan, 6zendirme duyurularindan, c¢izgi romanlardan, karikatiirlerden, okuru eglendirmeye
yonelik hazirlanmis sayfalardan olustugu gortilmektedir.

Derginin ilk sayisinda okurun ilgisine karsilik Aga Baltik markali bir radyo hediye edilecegi
duyurulmaktadir. Radyoya sahip olabilmek icin 2 Son kdnun 1943 tarihli 1. sayinin 14. sayfasindaki kupon
ile bir sonraki sayida verilecek olan numaranin saklanmasi gerektigi tembihlenmektedir. ilk say1 olmasina
ragmen dergi okurunun kalabalik oldugu bilgisine 8 sayfadan olusan 30 ilktesrin 1942 tarihli sayidan
ulasildig1 diisiintlebilir.

Dergideki duyurularin biiytik bir cogunlugunu cilt tamamlama bilgileri olusturmaktadir. Reklamlarin
biiyliik cogunlugunu doénemde yayinlanan dergi, kitap, gazete ve ilkokula yardimci ders Kkitaplarinin
reklamlari oldugu goriilmektedir. Cocuk ile hi¢bir alakas1 bulunmayan Piirgolin Miishil Gazozu isimli bir
ila¢ reklaminin Cocuk Haftasi’'nda yer alan en ilging reklam oldugu séylenebilir.
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Okuru eglendirmeye yonelik faaliyetler kare bulmaca, nesir bilmeceler, manzum bilmeceler, fikralar ve
karikatiirler seklinde yer yer sayfa bosluklarini doldurmak amaciyla yer yer miistakil sayfalarda Giilelim,
Giilelim Eglenelim, Sakalar gibi bashklarla sunuldugu goériilmektedir. Bunlarin yaninda lyi Bir Arkadas
misimz? (CH, S.1, s.5), Caliskan Bir Ogrenci misiniz? (CH, S.330, 5.9) gibi okurun kendini degerlendirmesine
yonelik olan sorularla olusturulmus boéliimlere de yer verildigi goriiliir. Derginin her ne kadar
ogreticiliginin agir bastig1 goriilse de cocuklari eglendirme amaci ile hemen hemen her sayida bir béliime
yer verildigi tespit edilmistir.

Cocuk Haftasi’'nda yer alan biyografi tiirlerinin kurgulanmis biyografiler ve kisinin hayatinin bir
boliimiinii anlatan biyografiler sinifinda yer aldig1 goriiliir. Biyografilerde kisinin hayatinin en énemli
gorilen noktalari ile kisinin basarilarinin yer aldig: gorilir. Dergideki biyografiler; bilim, sanat, edebiyat
vb. alanlarda diinyaca iinlii kisileri, meshur ressamlari ve Atatiirk’ii konu almaktadir.

Cocuk Haftas1 dergisinde gezi yazisi 6zelliklerine uygun ii¢ eser bulunmaktadir: Yurd Albiimii (CH, s.1,
s.3), Fuar Geziyoruz (CH, S.37, 5.7 ve 14), Istanbul’da Tath Bir Gezinti (CH, S.226, 5.7).

Cocuk Haftas1 Gazetesi isimli dergide yer alan hikayelerin; Seriiven hikayeleri, glilmece agirlikli
hikayeler, ¢cocuk yasamina iliskin hikayeler, hayvanlarin yasamina iliskin hikayeler, duygusallig1 isleyen
hikayeler, tarihsel olaylari isleyen hikayeler, diislemsel hikayeler, sorun odakli hikayeler sinifinda yer aldig1
gorilmektedir. Dergide, gezi hikayeleri ve bilim kurgu hikayeleri sinifinda yer alan hikaye ise
bulunmamaktadir.

Cocuk Haftasi’'nda “Teknik ve bi¢cim olarak daha ¢ok 6ykii ve romana benzeyen, yer yer biyografiyle de
benzesen doga ve fen olaylariyla ilgili yapitlar...” (Kibris, 2000:194) seklinde aciklanan, ¢ocuklara bilimsel
konularda bilgi vermek amach kurgulandig: tespit edilen, bilgilendirici ve tanitici yazilar sinifinda da
degerlendirilmesi yanlis olmayacak eserler bulunmaktadir.

Cocuk Haftasi’'nda; Attilanin hazineleri, Zavalli Biiyiikbaba, Calinmis Cocuklar, Cocuklar Adasi, Bambi Bir
Geyigin Romani, Uzun Kiligh Kahraman, Kii¢iik Gazeteci, Bizim Mahallenin Cocuklari, Kimsesiz Cocuklar,
Gizli Adanin Cocuklari, Késkiin Yeni Sahipleri, Cocuk Pazari, Deniz Aslani, Anasinin Kuzusu, 4 Arkadas,
Leylaklar Altinda, i¢ler Acisi, Sehzade ile Dilenci, Ah Bu Cocuklar, Kiiciik Kaptan, Kahramanlar Ulkesi, Yer
alt1 Sehri, Firavunun Gerdanhgi, Ekmek Parasi, Atlas Okyanusunda Cocuklar Cumhuriyeti, Babasinin Oglu,
Kahramanlar Kahramani ve Yuvadan Uzak isimli yirmi sekiz roman bulunmaktadir. Bu romanlardan Bambi
Bir Geyigin Romani isimli roman Avusturalyal yazar Feliks Salten’e aittir. Roman Ayse Yamag tarafindan
Tirkegeye cevrilmistir. Firavunun Gerdanlig1 isimli romanin ise Nazim Dersan tarafindan ¢evrildigi bilgisi
verilirken romanin asil yazari hakkinda bilgiye rastlanmamaktadir. 4 Arkadas isimli romanin Y. Edip
tarafindan, Koéskiin Yeni Sahipleri isimli romanin Giiner Deger tarafindan, Leylaklar Altinda, Sehzade ile
Dilenci isimli romanlarin Nihal Yeginobal tarafindan, nakledildigi bilgisine rastlanmaktadir.

Ah Bu Cocuklar, Anasinin Kuzusu, Babasinin Oglu, Bizim Mahallenin Cocuklari, Calinmis Cocuklar, Cocuk
Pazari, Cocuklar Adasi, Ekmek Paras, icler Acisi, Kimsesiz Gocuklar, Kiigiik Gazeteci, Kiiciik Kaptan, Yer alti
Sehri, Yuvadan Uzak ve Zavalli Biiylikbaba isimli on bes roman Kemalettin Tugcu'ya aittir. Kemalettin
Tugcu’'dan sonra en ¢ok romani yayinlanan yazar Deniz Aslani, Kahramanlar Kahramani, Kahramanlar
Ulkesi, Uzun Kiligh Kahraman romanlarinin yazari Hamit Giindogdu’dur. Ahmet Biilent'in Atlas
Okyanusunda Cocuklar Cumhuriyeti isimli, M. Cahit Gliindogdu'nun Attilanin hazineleri isimli ve M. Attila
Aykut'un Gizli Adanin Cocuklari isimli bir roman1 yayinlanmistir.

Cocuk Haftasi’'ndaki masallarin sozli kiiltiirden ya da bir yazara ait olmasindan bahsetmek zordur.
Clinkii bazi masallarin her ne kadar yazarlar1 verilmis olsa da bu masallarin bazilarinin geleneksel
masallarin yeniden kaleme alinarak aktarilmis hali oldugu goriilmektedir. Ornegin Bremen Mizikacilar
isimli masalin yeniden kaleme alinmis sekli olan Gezgin Calgicilar (CH, S.93, s.10-11) isimli anlatinin yazari
dergide Rezan Ozkonuk olarak verilir. Cevireni M. Oktay olarak verilen Kar Kiz masali benzer bir anlatimla
Oya Giindogdu yazarligiyla dergide yer alirken benzer bir anlati ise ¢evireni Adnan Erim olarak Kar Cocuk
adi altinda dergide yer alir. Goriildiigli tizere nereden veya kimden cevrildigi acikca verilmeyen masallarin
baska bir yazar anlatimi ile de yayinlandig goriiliir. Bu ylizden dergide yer alan masallarin hangisinin sézlii
kiltiir kokenli hangisinin yazili kiiltiir donemine ait oldugunu kestirebilmek cok glictiir.

Dergide masal ve masalimsi yazilar sinifindaki tiirlerden manzum masal, fabl tiirlerine rastlansa da
Cocuk Haftasi’'nda yer alan masallarin biiyiik bir b6liimii arastirmacilarin olaganiistii masal ya da sihirli
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masal olarak sinifladiklar1 masal tiirtinden oldugu goriiliir. Arastirmacilarin siniflamalarinda hayvan
masallari olarak gecen masallarin Cocuk Haftasi’'ndaki siklig1 ikinci sirada yer alir.

Cocuk Haftasi'nin 1943 yilinda ¢ikan ilk sayisindan son sayisina kadar cizgi roman yayinina agirhk
verildigi goriilmektedir. Derginin birgok sayisinda birden fazla ¢izgi romanin yayinlandig, uyarlama ¢izgi
romanlarla birlikte 6zgiin ¢izgi romanlarin da yer aldig1 hatta diinya edebiyatindan romanlarin bile cizgi
roman bi¢iminde tefrika edildigi goriiliir. Derginin 195. sayisindan itibaren sayfa sayis1 16'dan 12'ye
diistriliir ve dergi ile birlikte ayr1 bir ¢izgi roman dergisi satisa sunulur.

Edebiyatimizda 1915 yillarina kadar pek rastlanmayan piyes tiiriine Cocuk Haftasi'nin 23 Sonkdnun
1943 tarihli 4. Sayisinda yer verildigi goriiliir.

Cocuk Haftasi’'nda yer alan piyesler sirasiyla sunlardir: Numaralar (CH, S.4, s.11-14), Dis Macunu Dis
Fircas1 (CH, S.5, s.11), lyilik ve Fenalik (CH, S.8, s.12 ve 14), Yardim (CH, S.13, s.7), Cikolata Kutusu (CH,
S.369,5.10), Austos Bocegi Ile Karinca (CH, S.371, s.8).

Cocuk Haftasi’'nin ilk sayisinin 1942 yilinda ¢iktigini goz 6niine alirsak dergideki manzum eserlerin bu
alanin ilk meyvelerinden oldugunu soyleyebiliriz.

“Tanzimat sairlerinin 6nce ¢eviri ve uyarlama, sonra da telif yoluyla Tiirkce’'mize kazandirdiklar1 Bati
edebiyatinin “fabl” tiiriindeki manzumelerini ...edebiyatimizda ¢ocuk siirine gec¢isin ilk adimlar1 olarak
degerlendirebiliriz.” (Oguzkan, 2010:260). Cocuk siirinin edebiyatimizda ilk 6érnegi konusunda Tevfik
Fikret'in Sermin isimli eserini ¢ocuk psikolojisine ve ¢agdas anlayisa daha uygun oldugunu séyleyen
Oguzkan “Bizde ozellikle cocuklar i¢in siir yazilmasi girisimleri 1915’ten sonra, yani anaokullar1 acilmaya
basladigi siralarda goriiliir” (Oguzkan, 2010:260), demektedir.

Cocuk Haftasr'nin 30 ilktesrin 1942 tarihinde cikartilan ilk sayisinda Haftanin Siiri isimli bir kése
bulunmaktadir. Bu isimlendirme dergide her hafta bir siire yer verme planinin ilk sayidan itibaren var
oldugunu diisiindlirmesine ragmen derginin bazi sayilarinda hi¢ manzum eser olmadig1 bazi sayilarinda
ise birden fazla manzum eser oldugu goriilmektedir. Dergide, 2 Sonkdnun 1943 tarihli birinci sayidan
itibaren herhangi bir kése basligl verilmeden manzum eserlerin yayinlandig1 goriliir. Dikkat gekici
noktalardan biri ise ayni isme ait manzum eserlerin birbirini takip eden dergi sayilarinda ardisik olarak
yayinlanmasidir.

Derginin icerigini olusturan eserlerin miiellif bilgilerinin verilmesine ehemmiyet gosterilmedigi
gorulir. Bilgilendirici-tanitici yazilarda telif sorununun oldugu ¢ogunlugunun imzasiz veya rumuz isimlerle
dergide yer aldig1 tespit edilmistir. Bu durum bilgilendirici-tanitici yazilarin gogunlugunun 6zgiin olmadigi
diigiincesini ortaya gikarmaktadir. Bu durum dergideki diger edebi tiirler igin de gegerlidir. Ornegin; Son
Ogiit (CH, S.42, s.-4-5) isimli hikAye Rezan Ozkonuk ismiyle ve Yedi Kardesler (CH, S.364, s.8) isimli hikaye
imzasiz olarak yaymlanmis ayn olay isleyen hikayelerdir. Sen Dogru Ol, Igri Cezasim Bulur? (CH, S.62,
s.11) ve Kiskang¢hgin Sonu (CH, S.147, s.10) isimli eserler ayni olay1 anlatan isimleri ve tiirleri degisik
eserlerdir.

Eserlerin bir kisminin nakledildigi bilgisi verilir. Bu eserlerin bir kisminin c¢eviri eserler oldugu bilgisi
verilirken ceviri oldugu bilgisi verilmeyen kisimdakilerin ¢ceviri olma ihtimali de ve bir baskasindan alinip
yayinlandigi da diisiiniilebilir. Ornegin; Firtina Gecesi (CH, S.110, s.6) isimli hikAyenin ¢evireni Akbal olarak
yer alir ve eserin miiellif bilgisine dergide yer verilmez. is¢i (CH, S.124, s.11) isimli hikdyenin Oktay Akbal
tarafindan nakil edildigi bilgisi verilir ama kimden nakledildigi bilgisi dergide yer almaz.

Yazar, ¢eviren ya da nakleden olarak imzalanan hikayeler yaninda anlatici ismi ile yer verilen hikaye
ihtiyar At (CH, S.342, 5.7) ve Serife, Tunara gibi isim, soy isim verilmeden rumuz seklinde sahibi belirtilen
hikayeler de Cocuk Haftasi’'nda yer alir.

Dergide, Diinya edebiyatina ait eserlerin farkl isimlerde yayinlandigi da goriiliir. Ornegin; Balikei ile
Altin Balik (CH, S.114, s.12-13) Kazim Nami Duru yazarl eserin Altin Baligi (CH, S.94, s.5) ve Adnan Erim
imzali Balikg1 ile Karist (CH, S.177, s.11) isimli eserlerin Aleksandr Puskin’in eseri oldugu goriilir. Ayni
olay1 anlatan Balikei ile Altin Balik (CH, S.114, s.12-13) isimli manzum masalda ise Puskin’den kisaltilarak
alindig1 notu vardir.

Cocuk Haftasi Gazetesi isimli dergide Semiramis Kok tarafindan nakledildigi bilgisi yer alan, yazarin
aciklama olarak
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“Bugiin size anlatacagim hikaye bundan otuz sene evvel Menemen ovasinda gecti. Bundan otuz sene
evvel Menemen ovasinda bulunanlar herhalde bu hikayeyi bilirler. Bu hikdyeyi ben simdiye kadar kime
anlattiysam inanmadi. Ama bu hikaye otuz sene evvel aynen oldu. Simdi aradan otuz sene gecti diye ben de
bu hikdyeye masal diyemem ya.” (CH S.126, s.14) Ifadelerinin yer aldig1 Bir Deve Hikayesi icerik olarak
masal 6zelligi gosterir. Uslup 6zellikleri bakimindan sohbet tarzinda kaleme alinmis eserin bashginda
hikaye isminin gecmesi aktarilan olayin ise masal 6zelligi gostermesi dergideki yazi tiirlerinin ne kadar ig
ice gectigini gostermektedir. Ozellikle edebi tiirler aras1 geciskenligin en fazla oldugu yazilar bilimselligin
¢ocuk seviyesine gore ayarlanmasi ihtiyacindan bilgilendirici-tanitici yazilarda goriilse de Bir Deve
Hikayesi 6rneginde goriildiigii gibi diger edebi tiirlerde de karsimiza ¢ikmaktadir.

Cocuk Haftasi’'nda genel kiiltiir bilgileri kazandirma amaclh yayinlanan telif, siireklilik gosteren veya
stirekliligi olmayan yazilar oldugu gibi ¢izimlerle ve resimlerle desteklenmis hemen hemen her alanda
bilgilerin sunuldugu imzasiz olarak yayinlanan siireklilik gosteren veya stirekliligi olmayan béliimler de
vardir. Dergideki bilgilendirici-tanitic1 yazilar genellikle samimi bir dille kaleme alinmis, dogrudan ¢ocuga
seslenen yazilardir. Anlatim agisindan sohbet tiirii 6zelligi gdsteren bazi yazilar bilimsel ifadeler acisindan
makale tlri ozellikleri gostermekte, bazi yazilar sohbet tiirii 6zelliklerine uygun bir anlatimla baslayip
gezginlerin dilinden aktarmalarla gezi yazisi hiiviyetine biiriiniivermektedir.

“En pahali yatirim insana yapilan yatirimdir. insan diger canlilar gibi diinyaya bazi bilgilerle donanimli
olarak gelmez. Egitime ve 6gretime ihtiyaci vardir” (Emiroglu, 2012:1039). Egitim ve 6gretim belirli
amaglar dogrultusunda 6émiir boyu devam eden bir siirectir. “...egitimin en temel hedefi insanin biitlin
yonleriyle miitkemmellige ulasmasini saglamaktir. Bagka bir deyisle insani insani degerler dogrultusunda
yetistirmeye calismaktir” (Yayla, 2005:10). Bu anlamda egitim siireclerinin tamami ve egitim araclarinin
tamami insani degerler dogrultusunda diizenlenmelidir. “Her egitim etkinliginin temel hedefi, bireylere
bilgi kazandirmasinin yaninda arzu edilen beceri ve davranislarin, iyi davranislarin yasamlarinda
somutlasmasini saglamaktir” (Yayla, 2005:11). Bir egitim araci olarak cocuklara sunulan g¢ocuk
dergilerinde yer alan edebi tiirlerin bir takim 6zelliklere sahip olmas1 gerekir. Cocuk edebiyatinda bir
hedefe gitmek kadar hedefe nasil yol alindigin da aymi derecede 6nemi vardir. Birtakim degerler
kazandirma hususunda kaleme alinan tiirlerin ¢ocuga uygun olmasi gerekir.

Kibris (2000)’a gore ¢ocuklar i¢in yazilmis olan bilgilendirici yazilarin bilgi yoniinden eksiksiz olmas;,
karmasik olmamasi, verilen bilgilerde bilimsel gerceklere ters diisiilmemesi ve metnin icerigine uygun
gorsellerle desteklenmesi gerekir.

Cocuk Haftasi’'nda bilgilendirici -tanitic1 yazilarin Milletler Miizesi, Biiyiik Avlar gibi belirli siniflar
halinde verildigi b6liimler yaninda Sundan Bundan gibi rastgele alanlardan bilgilerin aktarildigi béliimler
de vardir. Bilgilendirici tanitic1 yazilar sinifinda bir¢cok konuda yazinin yer aldigi goriiliir. Yazilar cocugun
ilgisini cekecek bicimde resimlerle destekledir.

Bilgilendirici-tanitic1 yazilar sinifinda agirlikli olarak hayvanlarla, bitkilerle, saglikla, biyoloji ile,
matematikle, maden ve minerallerle, doga ve fen konulariyla, bilimsel konularla, milli kiltiirle, farkl
milletlerle, dini ve tarihi konularla ilgili bilgilerin islendigi goriliir. Cocugun kendini tanimasi, kendi
cevresinden baslayarak diinyay1 tanmimasi, ¢evresinde ve diinyada var olan varliklar1 tanimasi, bu
varliklarin islevlerine ait bilgiler kazanmasi igin bilgilendirici —tanitic1 yazilara Cocuk Haftasi’'nda yer
verildigi goriiliir. Dliinya edebiyatinda 6ne ¢ikan kitaplarin tanitimina yer verilmesi derginin, cocuklari
okumaya yoneltme ¢abasinda oldugunu gostermektedir. Bu yazilarin dogrudan ¢ocuga seslenmesi, tislup
olarak sohbet tiiriine yakin bir anlatimi tercih etmesi cocuklarin ilgisini cekecek niteliktedir.

Cocuklarin hayatlar1 boyunca kendilerine 6rnek alacaklar kisileri tanimasi agisindan biyografiler
onemlidir. Cocuklar i¢in yazilan biyografilerde bulunmasi gereken 6zellikler su sekilde siralanir:

Kurgu olsa bile gerceklik ve nesnellik icinde kalinmalidir. Belge kullanmaya gerek yoktur. Cocugun
ilgisini cekecek nitelikte olmalidir. Cocuk gelisimine uygun olmalidir. Anlatim siiriikleyici olmalidir. Yazi
gorsellerle desteklenmelidir (Nas; 2014).

Cocuk Haftasi’'ndaki biyografilerde iinlii bilim adamlari, denizciler, ressamlar ve miizisyenler gibi bilim,
sanat vb. alanlarda dne ¢ikmis kisiler tanitilmaktadir. Hayat hikayeleri resimlerle desteklidir. Biyografilerin
kurgulanmis biyografi ve kisinin hayatinin bir kismin1 anlatan biyografi sinifinda yer aldigi gorilir.
Cocuklar i¢in olumsuz durumlarin biyografilerde yer almadig: goriiliir.
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Biiyiidiikce dis ¢evresini ve dis diinyay1 tanimak isteyen cocuk icin gezi yazilarinin 6nemi biiytiktiir.
“Cocuklar masal ¢agindan kurtulup yakin ¢evrelerini tanimaya basladikc¢a, kendi ¢evrelerinin disinda bir
cevrenin, dahasi iilkelerin oldugunun ayrimina varacaklardir”(Kibris, 2000:160). Cocugun yasadigl cevre
ve diinyay1 tanimasi a¢isindan énemli olan bu yazilarin faydasi su sekilde belirtilir: “Gezi gézlem yazilarinin
¢ocugun bilgi dagarcigimi artirmasi ve okul icin temel hazirlik bilgileri vermesi yaninda, kisiliginin
gelismesinde ¢ok onemli bir yere sahip olan genel kiiltiir bilgilerini de artirdigini biliyoruz” (Aytas ve
Yalgin, 2011:191). Cocuk i¢in 6nemli olan bu tiirde aranan niteliklerde ortak vurgunun yazarin 6znel
gorislerinin ¢ocuklarda 6n yargi olusturmayacak bicimde verilmesi lizerinde oldugu goriilmektedir.
Dergide gezi yazisi 6zelligi gosteren ii¢ eserin de bu nitelige haiz oldugu goriiliir.

“Edebi tiirler icinde cocuklarin yararlanabilecegi en zengin tiir hikdye ve romandir. Gerek Tiirk
edebiyatinda gerekse diinya edebiyatinda hikdye ve roman, siirden sonra en fazla ¢esidi olan tiirdiir” (Giirel
vd., 2007:107).

Cocuk hikdye ve romanlarinda bulunmasi gereken birtakim o6zellikler Kibris (2000)’a gore soyle
siralanir:

“a. Konular “hedef kitle” olarak segilen ¢cocuklarin ilgilerine, yasam deneyimlerine ve kavrayis gliclerine
uygun olmalidir.

b. Cocugun izleyebilme gilicline uygun bir planlar1 olmaly, giris, gelisme ve sonug¢ boéliimlerinin mantikh
bir sira izlemesine 6zen gosterilmis olmalidir.

c. Yas ve ilgi alanlari olarak ¢ocuklar i¢in sakincali konularin (cinsel, ideolojik, politik ve dinsel) islendigi
kitaplar olmamaldir.

d. Islenilen olaylar ¢ok karmasik olmamali, ¢ocukta ilgi ve yazinsal begeni olusturan devinimli olay ve
durumlara yer verilmelidir.

e. Boliimler ve paragraflar ¢ok uzun olmamali, anlatim ve betimlemeden ¢ok konusmalara yer verilmis
olmalidir.

f. Betimlemeler canli olmali, ruh ¢6ziimlemelerine gereginden ¢ok yer verilmis olmamaldir.
g. Resimler de uygun diizeyde ve miktarda olmalidir.

h. Giildiirii 6gesine asiriliga ve kabaliga kagmayacak bicimde yer verilmis olmalidir.

i. Anlatilan kisiler ve olaylar ¢ocugun aklini karistirmamali, onun diinyasiyla ¢elismemelidir.

j. [lginin canl tutulmasi icin olaylarin ve ayrintilarin siiriikleyici yanlari ustalikla sergilenmis olmahdir”
(Kibris, 2000:124).

Cocuk Haftasi Gazetesi'nde her ne kadar ¢ocuklara hitabin ne kadar 6nemli oldugunu gostermesi
acisindan degerli bir hikaye olan Giiler (CH, S.118, s.6), hangi yasta olursa olsun cocuklarin goriislerine
deger verilmesi gerektigini anlatan Bir Kiiciik inatgt Adam (CH, S.267, s.10) gibi degerli eserler bulunsa da
genel olarak hikayelerin ¢ocuk eserlerinde bulunmamasi geren o6zellikler icerdigi goriiliir. Ornegin,
6ldiirme konusunun c¢ocuk egitimine aykirihigi bir yana cinayet, 6liim, intikam ve cinayetlerin
aydinlatilmasi olaylarina odaklanan hikayelerin bazi béliimlerinde siddetin had sathaya ulastig1 goriiliir:

“... Kral ve yedi Bakani sarap icmege baslamislardi. Kurbaga Adam saraptan nefret ederdi. Ciinkii sarap
ictigi zamanlar ¢ilgina doner, ne yaptigini bilmezdi.

Kiral bunu biliyordu. Kurbaga Adama bir kupa sarap uzattu.
-I¢, dedi. Bugiin bize yeni, ama yepyeni kiyafetler bulmalisin. Sarap ta bu iste sana yardim edebilir.”
Arkadasi Kurbaga Adam i¢in yalvaran “Kizin ytizline bir kupa sarap dokti” (CH, S.170, s.6).

Hikayenin son kisminda ise, Kurbaga Adam karakterinin katran ve keten ipleri ile orangutan kiyafetleri
tasarlayip giydirdigi 7 bakani ve krali atese verip kaybolmasi islenir. Siddetin had safhaya ulastigi
hikayelerden digeri ise Mavi Sakall1 Adam hikayesidir. Bu eser aslinda Diinya Edebiyatina ait bir masalin
hikayelestirilmis bi¢cimidir. “Yavas yavas karanliga alisan gozleri déoseme tahtasi iizerinde bir kan seli ve
duvarlar boyunca bir ipe asili ¢iplak kadin 6liilerini gordi. ...birbiri arkasina kiifiirler yagdirmaktaydi” (CH,
S.185, s.6) Hikayenin olay orgilisiine gére Mavi Sakalli Adam evlendigi kadinlart 6ldiiriip bir odaya
asmaktadir. Bir ziyarete giderken evlendigi kadina bir oda harig biitiin odalara girebilecegini sdyler. Karisi
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dayanamaz ve yasaklanan odaya girer, 6lii kadinlar1 goriir. Bunu fark eden Mavi Sakalli Adam karisini
6ldirmek tzere iken kadinin enistesi ve ablasi gelir ve Mavi Sakalli Adam’1 6ldiriirler. Kurtulan kadin
biiyiik bir servete konar ve gonliinii kaptirdig1 bir gencle evlenir. Hikdyeler icinde aptal, alik, ahmak, salak
gibi ifadelerin kullanildig1 goriiliir: Esek Degil Sipa isimli hikayede Ali isimli karakter icin “Koyiin en aptal
usag idi” (CH, S.18, s.4-5), ifadesi yer alir. Sigara, sarap gibi kotii 6rnek olabilecek maddelerin hikayelerde
yer aldig1 goriiliir. Ornegin; iki Usak isimli hikayede “...Cok tiryaki idi. Sigara sarmak i¢in tabakasini aradi...”
(CH, S.46, s.14), Pantolon isimli hikdyede “...bir kdseye cekilerek sigara icecekti.” (CH, S.191, s.5) , Ressamin
Kurnazligi isimli hikdyede “Otuz giin, ressamla ¢iraklari, karinlarini sisirmekten ve sarhos olmaktan bagka
birsey yapmadilar.” (CH, S.217, s.10), Tabansiz Terzi isimli hikdyede “Yalniz, on bes-yirmi dakikada bir,
masanin iistiinde duran paketinden bir sigara alip yakiyordu.” (CH, S.335, s.4) ifadeleri yer alir. Demir isimli
¢ocugun kuzusunun Nemrut Hasan isimli zalim biri tarafindan kesilip bir parca etin Demir’in annesine
firlatilmasini isleyen Yiize Firlatilan Hediye (CH, S.14, s.10) isimli hikayenin ise hangi amacla ¢ocuk
dergisinde yayinlandigini anlamak giictiir. Cocuk Haftasi’'nda savaslarla ilgili ve 6zellikle Milli Miicadele
Doénemi’'ndeki miicadeleleri ele alan hikayelerin yogunlugu dikkat ceker. hikayelerde 6lme, 6ldiirme, siddet
gibi unsurlarin yaninda ¢ocuk i¢in uygun olmayan diger durumlara rastlanir: Son Giinah (S.16, s.12-13)
isimli hikdyede Kahpe Zeynep isimli karakterin diisman komutani ile birlikteligi anlatilir. Bire 5 isimli
hikayede, Meyhaneci karakteri cocuga “-Ulan pickurusu ! Ne bakiyorsun éyle? Birisini mi aradin?” (CH, S.20,
s.4-5), diye hitap etmektedir. Geng “-Diin bu meyhanede bir adam, bir efe 6ldiirmiisler. Oyle mi?” (CH, S.20,
s.4-5), diye sorunca meyhaneci: “-Evet. Biz temizledik.” (CH, S.20, s.4-5), cevabu verir. Geng Silahini ¢ikarir
ve bes kisiyi vurur. Meyhaneciye: “Seni sag birakiyorum. Ciinkii bir daha gelecegim!..” (CH, S.20, s.4-5),
diyerek ayrilir. Kesik El isimli hikayede: Sar1 Efe karakterinin: “...bu memleketin efendisi ve sahibi biziz.
Bize her zaman saygi gosterecek ve dediklerimizi yapacaksiniz!.. Sen bir Tiirk parmagin kestin ben senin
elini bileginden keserek bes parmagini duvara asacagim” (CH, S.23, s.4-5), diyerek kasabin elini bileginden
kesmesi islenir. Bir Namus Meselesi (CH, S.25, s.4-5) isimli hikayede isgal kuvvetleri askerlerince kirletilmis
bir kadinin Sar1 Efe karakterinin yardimi ile diisman karargdhi salonunda bes kadini soymasi ve intihar
etmesi islenir.

Cocuk Haftasi’'nda yer alan hikayelerde genis bir konu cesitliligi goze carpar. Cocuklara birtakim
degerleri aktarmak amaciyla dergide yer verilen hikdyeler konular1 bakimindan siniflanirken bir¢ok insani
degerin hikayelerde 6n plana alindig1 goritliir. Bu hikdyelerin ¢cogunun ¢ocugun egitimine yonelik oldugu
ortadir. Lakin bu olumlu 6zelliklerinin yaninda yukarida olumsuz 6zellikleri agisindan degerlendirmeleri
yapilan hikaye igerikleri géz ontine alininca derginin en olumsuz noktalar ile en olumlu noktalar arasinda
stirekli degisen bir ¢izgide yer aldig1 goriiliir. Bu durum dergide yer alan eserlerin tamaminda ¢ocuga
goreligin aranmadiginin ispatidir. Derginin hedef kitlesinin ilkokul 6grencilerinin tamami ve ortaokulun ilk
sinifinda okuyan cocuklar oldugu diisiiniiliirse her seyden dnce hedef kitle seciminin genisligi ve farkl
ozelliklerdeki yas gruplarindaki kitlelere hitap etmesi biiylik bir sorundur. Cocuk edebiyati 6zelliklerine
gore eserlerin ¢ocugun izleyebilme ve anlayabilme giiciliniin tizerinde olmamasi gerekir. Farkh 6zelliklere
sahip genis bir kitleye hitap eden dergide bu 6zelligin de aranmadig1 ortaya ¢ikar. Hikayelerin resimlerle
desteklenmis olmasi ¢ocuk edebiyatinin bu anlamdaki dlgiitiinii derginin karsiladigin1 gosterir. Yazarin
konu akisini bolerek okuyucuya hitap etmesi teknik olarak hikayelerde gozlenen bir kusurdur.

Dergide yayinlanan romanlar degerlendirildiginde hikayelere benzer bir durum ortaya ¢cikmaktadir.

Ornegin; Zavalh Biiyiikbaba isimli romanda, en kétii durumda dahi iimidin kaybedilmemesi gerektigi
temel mesaj olarak verilir. Roman karakterlerinden Mehmet Selim Akalin ve Necdet'in kisilik dzellikleri ve
davranislan ile de romanda mesajlar verilmektedir. Ornegin Necdet, biiyiikbabasina yardim etmek ve
gecimini saglamak icin elinden geleni yapan kiiciik yasina ragmen ¢ok calisan biridir. Yardimseverdir,
cevresinde yardima ihtiyaci olanlara el uzatmaktadir. Hayvan severdir, parasi az olmasina ragmen bir
sokak kopegine ¢orek alip kopegi beslemektedir. Diiriisttiir, pazarda bulmus oldugu parayi sahibine teslim
etmektedir. Gururludur, Usak Saban tarafindan hirsizlikla itham edildigi vakit zengin adamin verdigi 25
kurusu ihtiyaci olmasina ragmen masaya birakip gitmektedir. Azimlidir, cok kotl hayat sartlarina ragmen
okuma, yazma Ogrenmeye calismaktadir. Biiylikbaba; muhta¢ olmasina ragmen dilenci durumuna
diismeyecek kadar gururludur. Gengliginde devlet memurlugu dahil bir¢ok iste calismistir. Cok iyi niyetli
ve inanc¢hdir. En kotii durumda dahi iimidini kaybetmemektedir.

Zavalli Biiylikbaba isimli romanin aksine Kahramanlar Kahramani isimli romanda ise sigara, tiitiin,
sarap, cinayet gibi Cocuk Haftasi’'nin romanlarinda goze ¢arpan olumsuz 6zelliklerin disinda cinsellik ihtiva
eden durumlarin siklig1 dikkat geker:
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“- 0 halde beni 6piiniiz.

Geng kiz glliimsiyerek olgun, kirmizi dudaklarini uzatti. Umur Bey uzun uzun genc kizin tath yiiziine
bakti. Sonra hafifce dudaklarini onun dudaklarina degdirdi” (CH, S.340, s.8).

Anlatilan olay; kahramanlhgi, Tiirk olusu, Miisliiman olusu ile sergilenen Umur Bey’in Orfélina ile
arasinda gelisir.

Umur Bey’in Orfolina’y1 korsanlardan kurtarip Manisa’da bir hana geldiklerinde etraftaki insanlarin
“Hele Umur Beyin kucagindaki kiz1 gérenler <<isi anliyoruz!>> der gibi giiliimsiiyorlard1” (CH, S.340, s.8),
ifadeleri de cinsellik cagristirmaktadir.

Orfélina’nin akrabasi Dora’min gizlice Mehmet Bey’in yanina geldigi andaki durumunu anlatan su
ifadeler: “Geng bir kadin biitiin giizelligini gosteren ¢iplak bir elbise icinde korkmus bir vaziyette karsisinda
duruyordu” (CH, S.355, s.8), Mehmet Bey’in; “Her erkek sizin gibi harikulade giizel bir kadinla konusmay1
diger islerine tercih eder” (CH, S.355, s.8), biciminde Dora’ya karsi kullandigi ifadeler ve “Burada uzun
senelerdenberi yapayalniz yasiyorum” (CH, S.355, 5.8), diyen Dora’ya karsilik Mehmet Bey’in kullandigi su
ifadeler: “-Cok yazik... Vatandaslarimiz cidden aptal erkeklerden miitesekkil,” (CH, S.355, s.8) acikca
cinsellik ve argo icermektedir.

Cocuk Haftasi’'nin romanlarinda da en iyi ile en kotii arasinda bir ¢izgide gidis gelisin oldugu goriiliir. Bir
yandan en insani degerlerin aktarilmasi hedeflenirken diger yandan bu degerlerin aktarilmasi iyi niyetini
bile gblgede birakacak kadar ¢ocuk egitimi acisindan olumsuz durumlarin mecmuda yer alan romanlarda
yer buldugu goriiliir.

Siirler; Nazim birimlerine gore incelendiginde Cocuk Haftasi’'nda manzum eserlerin ¢ogunlugu diizenli
bir nazim birimine sahiptir. Bununla birlikte dergide nazim birimlerinin karisik olarak kullanildig: eserler
de bulunmaktadir. Eserlerin bazilar1 sayfaya sigdirilmak icin rastgele boliinmiistiir. Dergideki manzum
eserlerin bazilarinda olay anlatan boliimler bulunmaktadir 1akin bazi eserler tamamen olay odakli manzum
hikaye ozelligi gostermektedir. Cocuk siirlerinde “Misralar kisa, climle diizeni kuralli ve dengeli olmali”
(Yalgin ve Aytas, 2011 : 210-211). Dergideki eserlerin i¢cinde cocuk icin uzun sayilabilecek eserler olsa da
genel olarak nazim birimleri ve nazim birimi sayilar1 géz ontine alindiginda 6ncelikle eserlerin dortlitkk
esasina uygun kaleme alindigi goze carpmaktadir. Dortliik sayilarindaki sikligin ti¢, dort, bes ve alti
dortliikle olusan siirlerde yogunlastifi gorilmektedir. Beyitlerde ise sikligin belirli bir aralikta
yogunlagsmadig1 goriilse de en ¢ok on yedi beyit sayisi ile bir eserin yer aldig1 goriiliir. Ug dizeli bentlerle
olusturulan eserler i¢in de aym degerlendirmeyi yapmak miimkiindiir. U¢ dizeli bent sikhginin bir eserde
en fazla altiya ¢iktig1 tespit edilir. Dize sayisinin ¢oklugu ile eser sayisi ters orantilidir. Bir olay1 konu alan
manzumlarda dize sayisinin diger manzumlara goére daha fazla oldugu goriilmektedir. Cocuk siirlerinde “...
kafiyeler belirli olmali ve belirli bir sistem icinde yer almahdir” (Yalgin ve Aytas, 2011 : 210-211). Olgii ve
ses benzerlikleri ¢ocuk icin 6nemlidir. Cocuk Haftasi'nda sadece dokuz manzum eserde serbest oOl¢ii
bulunmaktadir. Diger eserlerin tamaminda hece 6lgiisiiniin hakim oldugu goriilmektedir. Eserlerde yedili
hece 6l¢iistiniin biiytlik bir oranda kullanildig: goériiliir. Buradan su anlasilir ki dergideki eserlerin biiyiik bir
¢ogunlugunun misra uzunlugu ¢ocuklar icin uygun olan hece sayisi araliklarindadir. Cocuk Haftasi'nin
manzum eserleri ses benzerlikleri agisindan incelendiginde sadece yedi eserde ses benzerliklerinden
faydalanilmadigi geri kalan eserlerde sistemli ya da sistemsiz kafiye ve veya rediflerin bulundugu
goriilmektedir. Siirlerdeki ses benzerlikleri sistemi incelendiginde kirk eserde kafiye sisteminin olmadigi
diger eserlerde ise diiz kafiye, capraz kafiye, yar1 capraz kafiye, mani tipi kafiye, kosma tipi kafiye, sarmal
kafiye sistemi ya da bu sistemlerin karisik veya esere 6zgii sekilde degistirilerek yer aldig1 gériilmektedir.
Cocuk Haftasi’'ndaki siirlerinin tiirlerine bakildiginda incelenen siirler her ne kadar epik, lirik, pastoral
ozellikler gosteriyor olsa da siirlerin biiyiik bir ¢ogunlugunda 6greticiligin agir bastig1 goriilmektedir.
Cocuklara hitap eden manzum eserlerde Yalcin ve Aytas (2011)’a gore kafiyeler belirli ve sistemli,
diistinceler yalin, anlatim sade, misralar kisa, ciimleler diizenli olmali ve eserler kolay ezberlenebilmelidir.
Manzum eserler yasam, aile, yurt, doga, hayvan, toplum sevgisi ve giizellik duygusu gibi temalarda
olmalidir. (Yalgin ve Aytas, 2011) Cocuk Haftasi’'nda manzum eserlerin temalarindaki a¢iklamalardan
anlasilacagi iizere manzum eserlerin ¢ogu ¢ocuk bakisindan, ¢ocuk dilinden kaleme alinmis ve neredeyse
tamami1 ¢ocuklara hitap etmistir. Eserler icinde 6greticiligin agir basmas, lirik tiirdeki eserlerde de ¢ocuk
hissiyatinin 6ne c¢ikmasi dergideki eserlerde c¢ocuga goreligin 6n planda oldugunu gostermektedir.
Manzumlarda tema; yardimlasma, vatan sevgisi, vatan i¢in yapilan fedakarliklar, milli kiiltiir varliklar,
anne ve aile tliyelerine duyulan sevgi, dogal olaylar ve dogal varliklarin tanitimi, meslekler, calisma,
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mevsimler ve 6zellikleri, hayvanlarin taniimi ve hayvan sevgisi, aga¢ sevgisi, kdy ve ciftlik gibi dogal
ortamlarin tanitimi, miizik ve resim sevgisi, spor, meyve tanitimlari ve meyve-sebzelerin yararlari, okul
hayat, trafik, bagimsizlik ve bagimsizligin degeri, zamanin degeri, topragin degeri, ¢ocuk oyunlari,
gencligin degeri, dil sevgisi tasitlar ve yolculukta yasananlar, oyuncaklar, sayilar, tutumluluk, yeni yil,
merhamet, saglik, Atatiirk’e duyulan sevgi, milli bayramlar tizerinde yogunlasir.

Cocuk Haftasi’'ndaki manzum eserlerin bugiin i¢in hala giincel eserler ve ¢ocuk egitimi i¢cin uygun oldugu
soylenebilir.

Bir ¢ocuk edebiyati {irtinii olarak c¢izgi romanlara goz atildig vakit ¢izgi romanlardan ¢ocuga birtakim
ozellikler kazandirmasi ya da en azindan istenmeyen birtakim 6zellikleri kazandirmamasi beklenir. Bu
anlamda bir ¢ocuk yayini olan ¢izgi romanlarin tasimasi gereken 6zellikleri soyle siralanir:

“a. Cocugun hareket ve macera istegini karsilayacak nitelikte stiriikleyici olmahdir.
b. Kahramanlarin, gocugun kendisiyle 6zdesim kurabilecegi olumlu 6zelliklere sahip olmasi gerekir.
c. Iceriginde korku ve dehsete, siddete, saldirganhiga yer verilmemelidir.

¢. Cocuklarin idealist diinyalarina yonelik olup, hayal diinyalarim1 zenginlestirici ve giiclerini artirici
nitelikte olmalidir.

d. Cocuklarin kelime dagarciklarini zenginlestirici nitelikte olmalidir.

e. Igi cekici, heyecan uyandiric1 ve merak unsurunu kamgilayici olmahdir.
f. Resimlerle metnin igeriginin 6rtiismesi gerekir.

g. Resimler ve metin, kutucuklara belirli siraya gore yerlestirilmelidir.

h. Resimler, canly, renkli ve ilgi ¢cekici olmalidir.

1. Cocukta okuma arzusu uyandirmahdir” (Kiris, 2007:19-20)

Cocuk Haftasi’'nda yer alan cizgi seriler; tarihi olaylari konu alan yar1 biyografik 6zellikler gosteren cizgi
seriler, Dede Korkut Masallar’’'ndan uyarlanan ¢izgi seriler, romanlardan uyarlanan ¢izgi seriler, hikaye ve
¢izimi birlikte olusturulan 6zgiin ¢izgi seriler, anlatimi siirsel ve nesir karisik olusturulan 6zgin seriler,
Binbir Gece Masallar’'ndan uyarlanan ¢izgi seriler, sinema filmleri ve ¢izgi filmlerden uyarlama ¢izgi seriler,
masallardan uyarlanan ¢izgi seriler, baska ¢izgi romanlardan ¢eviri ve/veya uyarlama cizgi seriler olarak
gruplanabilirler.

Cizgi romanlarla ilgili ayrintili bilgilere “Bir Popiiler Kiiltiir Uriinii Olarak Cizgi Romanin Kiiltiirel,
Toplumsal ve Siyasal Islevleri” isimli calismasinda yer veren Ugur Giindiiz Cocuk Haftasi’'nda yer alan cizgi
romanlar i¢cin su degerlendirmelere yer verir:

“...Abdullah Ziya Kozanoglu (1906-1966) cizer olarak olmasa bile 6ykil ve senaryolariyla Tiirk cizgi
romant icin milattir. Yirmili yillarda yayinladigi Kiziltug otuzlu yillarda yayinladig1 Kaan o zamanlardaki
biiylik popiilaritesinin yanisira altmish yillarin en énemli ¢izgi romanlarinin kaynagi da olacaktir. Bu
donemin ¢izgi romanlarinda Tiirkgiilitk akiminin ve otuzlu yillarin ders kitaplarina da yansiyan Tiirk Tarih
Tezinin etkilerini gormekteyiz” (Glindiiz, 2004:57)

Nitekim Cocuk Haftasi’'nda yer alan ¢izgi roman ve dykiilerin biiyiik bir cogunlugu bu paralelde yer alir.
Murad Reis'in kayip oglu Karagoéz'ii bulmasim ve Malta, Venedik, Ispanya deniz korsanlan ile
miicadelelerini konu alan Deniz Kurtlari isimli cizgi roman, Carlik Rusya ve Kafkas Tirklerinin
miicadelelerini konu alan Haci Murat, Aslan Tekin’in Kibris Krali'nin esaretinden kagisini konu alan Aslan
Tekin, Cinlilere karsi miicadele eden Giiltekin, Dede Korkut Masallar’'ndan uyarlanan Boga¢ Han, Tepe Goz,
Deli Dumrul, Boz Aygirli, Kara Coban, Sar1 Kale; Hizir ve Orug Reis kardeslerin Tirk denizciligindeki yeri,
onemi ve miicadelelerini konu alan Barbaros, Biiyilk Hun imparatoru Attila’nin Bizans’a kars1 yaptig
akinlar1 konu alan Attila Geliyor, Biiyiik Hun Imparatoru Attila'nin savaslarini ve 6liimiinii konu alan
Attilanin Oliimi, Tiirk denizcilerinden Turgut Reis’in miicadelelerini konu alan Turgut Reis, bu baglamda
yer alan ¢izgi romanlardir. Giindiiz, “ Donem kosullari itibariyle bir millet bilinci olusturabilmek, kitlelere
milli heyecani1 verebilmek icin yapilanlar son derece dogaldir” (Giindiiz, 2004:57), diyerek donemin ¢ocuk
dergilerinde ve basili materyallerinde Tiirkliigiin 6n plana cikarilmasinin gayet dogal oldugunu
belirtmektedir. Yukarida sayilan érneklerin yani sira Cocuk Haftasi’'nda eglendirme amach cizgi serilerin
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de yayinlandig: goriiliir. Eglendirme amacinin 6n plana ciktig1 bu eserlerde ise ¢cocuk egitiminin tamamen
geri planda kaldig1 hatta bircok olumsuz 6érnege komiklik adina yer verildigi gézlemlenir.

Cocuk Haftasi’'nda cizgi romanlar Kiris ve Nas'in belirttigi 6zellikler gdz dniine alinarak incelendiginde:
Deniz Kurtlar isimli ¢izgi roman, deniz korsanlarinin maceralarini igerdiginden ¢ocugun macera istegini
karsilayacak niteliktedir. Ozellikle ana kahramanin bir ¢ocuk olmasi, bes cocuk kahramanin savasma, casus
bulma, gemi yodnetme gibi gorevlerde bulunmasi ¢izgi romam c¢ocuklar icin cekici kilabilecek
ozelliklerdendir. Turk denizciligi tarihi hakkinda kismi bilgiler sunan 41 sayfalik c¢izgi romanda savasin,
siddetin, alkollii iceceklerin, tiitiin icmenin, kiifiir etmenin, devlet yonetimine karsi hareket etmenin,
O6lmenin ve o6ldiirmenin ne kadar yer tuttugunun goriilebilmesi adina ilgili noktalar alintilandiginda
nerdeyse her sayfada olumsuz 6rneklerin yer aldig1 gordliir.

Deniz Kurtlar: isimli ¢izgi romanda olaylarin bir kismi “...en iinlli sarap evi olan Saranda Kaptanin tas
merdivenli meyhanesine gitti” (CH,S.1, s.16), ifadelerinden anlasilacagi lizere meyhanede gecmektedir.
Cizgi romana gore meyhaneyi isleten Saranda Kaptan yaninda calisan ¢cocugu siirekli dévmektedir: “Kurnaz
meyhaneci her giin 6ldiiresiye dovdiigi Karagozii satmak istemiyor goriindii” (CH,S.2, s.16). Saranda
Kaptan siirekli dovdiigii cocugu bir bagkasi almak isteyince daha ¢ok para koparmak i¢in riyakar bir tavirla
gocugu seviyormus gibi goriiniir. Bunun {izerine meyhanedekiler Saranda Kaptan’a kizarlar:
“Ayamavralilar Saranda Kaptana ¢ok kizdilar. Bir korsan, elindeki tahta canagi onun kafasina geciriverdi”
(CH, S.2, s.16). Cizgi romandaki karakterler betimlenirken kaba ifadeler kullanilir: “Kiipeli ayiya benzerdi.
Saranda da onun eline diismiyecek kuvvetli bir yaban domuzu gibi idi” (CH, S.3, s.16). Cizgi romandaki
Karag6z ve arkadasi Tay’'in kan kardesi olmasi sahnesi ¢ocuklar tehlikeye sokabilecek davranislar icerir:
“Parmaklarini keserek birbirlerinin kanini yalamis, kardes olmuslardi” (CH, S.5, s.16). Cizgi romanda insan
6ldiirmek siradan bir olay gibi anlatimin biitiiniinde yer almaktadir: “Tam gece yarisi1 bas taraftaki nébetci
oldiirtilmis” (CH, S.12, s.16). Cizgi romanin ana kahramanlarindan olan Murat Reis’in diismanlar1 icinde
Osmanh padisah1 gésterilir: “-Reisin diismanlar1 kim? / - Birisi Ispanya kirali, 6biirii de padisah! Ugiincii
Murat!” (CH, S.13, 5.16). Cizgi romanin cocuk karakterleri dogrudan savasa katilir: “Tay ve Yusufa da ikiser
tabanca, birer yatagan verdi” (CH, S.20, s.16). Yakalanan casusun yasadigl siddet oldugu gibi okura
yansitilir: “Su ambarinda yakalanan casustu. Saci, sakalina karismis, yedigi yumruk ve mustalarla ytlizii kan
icinde kalmist1” (CH, S.21, s.16). Cizgi romanda savas sahnesinde gecen siddet en ince ayrintilarina kadar
anlatimda yer bulur: “Kili¢ kilica, gogiis gogse, girtlak girtlaga korkunc bir bogusma baslamigti. Oliiler kanh
ve iniltili yiginlar halinde idi. Deniz, yuvarlanan yarali 6liileri hemen yutuveriyor, yok ediyordu” (CH, S.26,
s.16). Cizgi romanda ¢ocuga gorelikten bahsetmenin zorlugu bir yana ¢ocuk masumiyetinin bile ortadan
kaldinldigr bir cocuk karakter sahsinda ortaya cikar: “Babasinin diistiigiinii goren Inal, sapim iki elile
tuttugu kilicini sévalyenin sag bilegine indirdi. S6valyenin eli kilicile beraber yere diistii” (CH, S.26, s.16).
Cizgi roman karakterlerinin kiifiir etmesi de agik¢a okuyucuya yansitilir: “Deli Mehmet dislerini sikip Mison
bezirgana bir kiiftir savurmaktan kendini alamadi” (CH, S.30, s.16). “Kendisi gibi kayikg¢ilik eden babasinin
sarayin rihtimina ¢ok yakin gecti diye haksiz yere boynunu vurmuslardi.” (CH, S.34, s.16), ifadeleri ile
Osmanli yonetimi ¢izgi romanda a¢ikca suglanmaktadir. Cizgi romanda “Karagoz dalgin dalgin ¢ubugunu
icen babaligini1 gordi” (CH, S.40, s.16), ifadeleri ile tiitiin mamulii de kendine ¢izgi romanlarda yer bulur.

Bogac¢ Han isimli ¢izgi roman incelendiginde yine siddetin, savasin, 6¢ almanin, sarap icmenin, kotii sozle
insanlara seslenislerin acik¢a islendigi goriilmektedir:

“Tanrt bizi gormiyor. Bari biz ona goriinelim, halimizi gorsiin...” (CH, S.48, s.16), ifadeleri ile ¢izgi
romanda dini hassasiyetlerin goz 6niinde tutulmadig: anlasilir. Kahramanlarin; “Ne var koca 6ktz? (CH,
S.48,5.16), “Ya neye geldin koca ay1?” (CH, S.48, s.16) ve “Yikil bre kopek yoldasimiza kimiz getir, bal, yag,
yogurt getir” (CH, S.48, s.16), gibi kaba ifadelerle birbirlerine hitap ettigi gorilir. “Déglis etmege gidecegiz.
Keratlarin basbugu Sungurun kizini isteyecegiz. Vermezse savas edip yurdunu yagma edecegiz” (CH, S.48,
s.16), ifadelerinden anlasilacagi lizere ¢izgi romanda kiz isteyip evlenme olaylari bile savas ve siddet icinde
anlatilir. Insan éldiirmek “Kag Cinli kafas1 kestin?” (CH, S.48, s.16), seklinde sadece nicelige odaklanilmis
sekilde anlatim bulur. Cizgi romanda sarap icme sahneleri okuyucuya yansitilir: “Zaten kirk bey sarap
iciyor, kuzu ceviriyorlardi” (CH, S.59, s.16). Intikam duygusu ile beraber kiifriin de acik¢a anlatimda yer
buldugu goriiliir: “Bre kahpeler, savulun! O¢ giinii geldi, birinizi canh koymiyacagim” (CH, S.60, s.16).

Bogac Han isimli ¢izgi romanda goértlen bu olumsuz 6rneklerin yaninda “Derse Han gazap etme. Ulu bir
toy yap, ogul dile! A¢ goriirsen doyur, yalincak goriirsen donat, giydir” (CH, S.43, s.16), ifadelerinin
neredeyse tek olumlu 6rnek oldugu soylenebilir.
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Sonuc olarak Cocuk Haftasi’'nda yer alan biyografik ve tarihi 6zellikler gosteren ¢izgi romanlarin gerek
Tirk tarihi gerekse ge¢cmiste yasamis Tiirk biiyiiklerinin taninmasin da katki sagladigi gortlse de cizgi
romanlarin derginin hitap ettigi kitlenin gelisimine bircok ag¢idan uygun olmadig1 soéylenebilir. Cizgi
romanlarin biiylik bir béliimiinde Tirkliigiin asir1 derecede one ¢ikarildig: goriiliir. Her ne kadar Sayin
Gilindiiz'iin “Donem kosullar itibariyle bir millet bilinci olusturabilmek, kitlelere milli heyecani verebilmek
icin yapilanlar son derece dogaldir” (Giindiiz, 2004:57) seklinde belirttigi gibi donemin yayinlarinda
Turkligiin 6n plana ¢ikarilmasinin gayet dogal oldugu kabul edilse de kaynagi milli olan bu yayinlarin
gocuga gore ele alinmadig1 ortaya cikmaktadir. Neredeyse biitiin cizgi serilerde sarap icmek, 6lmek,
6ldiirmek, siddet, kumar hatta bazilarinda cinsel icerikler yer almaktadir.

Cocuk Haftas’'nda yayinlanan ¢izgi romanlarin biiyiik bir kisminin ne yazik ki ismet Kiir'iin:

“1940’lardan, hele 50’lerden sonra, ¢ocuk dergilerinin -tlimiinde demeyelim- ama ¢ogunda olumsuz
akim bashyor. Konular hafifliyor. Cocuklara yurt sorunlari, yurt gercekleriyle ilgili bilgi vermek soyle
dursun, “bilgi” verilmiyor. Cocuklarimiz; haydutlarla, “kahraman kisi” diye adlandirilan canavarlarla, kan
dokiiciilerle ve aklin almayacag iskence bicimleriyle bas basa birakiliyor. Cocuklarimizin seriiven
heveslerini, heyecanlarini alabildigine kotii somiiren bu dergilerin amaclar1 -en iyimser goriis ve deyisle-
sadece para kazanmaktir. Ne pahasina olursa olsun para kazanmak...

Ustelik boyle dergilerde konular, en kotii cizgiler ve yazilarla “resimli roman” olarak islenir” Kiir
(1977:154), seklindeki degerlendirmesinin disinda olmadig goriiliir.

Cocuklar i¢in yazilan anilarda bulunmasi gereken 6zellikler sdyle siralanir.

“Anilar, gézleme dayali olarak kaleme alinmalidir. Yazilacak aniyla ilgili belge ve notlarin tam ve dogru
olmasina calisilmalidir. Ciinkii sadece hatirlamaya dayanarak yazilan anilar, yanilmalara sebep olabilir.

Acik, sade, yalin, duru ve icten bir dil kullanilmalidir.
Anilar yazilirken tarafsiz olamaya 6zen gosterilmelidir.

Olaylar ve bilgiler, gelecek nesillere ders verici ve 6gretici ya da onlar1 iyi seylere 6zendirici nitelikte
olmalidir.

Aniya konu olan, olaylar ilging, dikkat cekici 6zellikte olmalidir. Konu okuyucunun merakini
karsilamalidir.

Anlatilan olaylar miibalagadan uzak olmalidir.
[Ikégretim icin yazilan anilarda, ayrintih betimlemelerden kaginilmahidir” (Arici vd., 2012:289).

Cocuk Haftasr’'ndaki anilar hatirlamaya veya anlatmalara dayahdir. Ugte birlik kisminin egitimci Ekrem
Bismil’e ait olmasindan dolay1 dogal olarak anilarin ¢ocuk egitimi yonii agir basar. Lakin ¢ocugun egitimi
ile alakali olan anilarda bile ¢ocuklar icin uygun olmayan durumlarin varligi ortaya ¢ikar. Korkak Demir
(CH, S.119, s.6) isimli anida sokaga ¢ikmaktan korkan Demir isimli gocugun korkusunu yenmesi icin “-Dur
oglum, al su paray1 da, bana kosedeki bakkaldan bir sigara getir,...” (CH, S.119, s.6) denmesi, korkan ¢ocukla
dalga gecilmesi “- Seni gidi korkak kovboy!.. Odanin i¢inde nasil da aslan kesiliyorsun!.. Sana Demir adini
danereden koydum... Sen demir degil pamuk bile olamazsin...” (CH, S.119, 5.6), Demir’in adin1 degistirmeye
karar verdiklerini soOylediklerinde agabeyinin miskin adini 6nermesi, annenin “Hayir, bir kiz adi
bulalim...”(CH, S.119, s.6), 6nerisi, babanin “-Olmayz, ... Kizlar da bu kadar korkak olmazlar. En iyisi korkak
koyalim” (CH, S.119, s.6) demesi donemin ¢ocuk egitme anlayisinin dalga gegme, asagilama, kiskirtma
seklinde oldugunu ortaya koymaktadir. Sigara (CH, S.172, s.6) isimli anida yazar Marmara Sinemasi 6niinde
gordigii sokak ¢ocuklarinin reisinin sigaraya alismasi yiiziinden hastalanmasi ve reisligini diger ¢cocuga
kaptirmasini anlatir. Bu durumda sokak ¢ocuklarina reis olarak kalmak i¢in sigara icememek gerektigi gibi
bir olumsuzu diger olumsuza tercih etmek gibi ¢ocuk egitimi ile bagdasmayan bir sonu¢ ¢ikmaktadir.
Babamin Sopasi (CH, S.184, s.11) isimli anida yazar ¢ocukken okuldan kagmaktadir. Babasi ona elindeki
sopay1 gostererek “...bu diigiimlii sopayi sirtinda kiracagimi bil...” (CH, S.184, s.11), diye karsilik verir. Yazar
yine okuldan kagar ve babasi ona vadettigini yapar. Yazar “Sopanin acisin1 hald sirtimda duyarim...”
seklinde anisini aktarir. Babamin Sopasi (CH, S.184, s.11) isimli aninin icerigine bakilinca ¢ocuk egitiminde
anlayisin dayak atmaya dayandig1 goriliir.

Vatan ve millet sevgisini islemek adina abartilan boliimlerin anilarda yer aldig1 goriliir. Kizil Elma (CH,
S.11, s.4-5) isimli anida aktarilan efsaneye gore diisman komutaninin kacirip zorla kendine es ettigi Havva
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isimli Tirk kizinin 6liime terk ettigi cocuklar1 icin “-Onlar benim degildi kil.. Tiirk, kanina yabanci
karistirmaz!. Ahmedim sag olsun!.” (CH, S.11, ss.4-5), ifadesi millet sevgisinin had sathada islendigi bir
anidir. Herma (CH, S.345, s.10) isimli an1 da gegen “Ciinkii diinyada yalniz Tiirkler her lisani diizgiin ve
piirtizsiiz konusabilirler” (CH, S.345, s.10), ifadeleri de abartihidir.

Cocukla alakali olmayan bir baska ani da yazarin Sarlo taklidi yaparak gecimini saglayan insanlarin aptal
olarak gordugi kisi ile yasadig karsilasmayi anlattigi anidir. Sarlo “-Sigara? dedi. -Tesekkiir ederim diye
cevap verdim. Giildi: -Aptal misin, nesin? dedi. Senden bir sigara istiyorum” (CH, S.197, s. 10), “Susayinca
bir birahaneye giriyorum, herhangi birisinin éniinden bardagini alip iciyorum” (CH, S.197, s. 10), “Eger
lizerinde bir liran yoksa ve cigara tabakan eksik ise merak etme, onlar1 ben hatira olarak aldim, hosga kal!”
(CH, S.197, s. 10) ifadeleri ve “Biri hi¢ bir zaman aldanmiyacaklarim1 sanmalari, digeri kendilerinin
karsilarindakinden yiiz kere daha aptal olduklarini bilmemeleridir” (CH, S.197, s. 10) seklinde dogrudan
insanlar1 agsagiladigi climlelerin ¢ocuga faydadan daha ¢ok zarar verdigi ortadadir.

Santiralin Cadisi (CH, S.361, s.10) isimli anida aktarilan efsanenin icerigi incelendiginde: Efsaneye gore
lic kocasini o6ldiiren Emine Hatun dordiincii kocasim1 “...kafasini ormanda balta ile kesmek sureti ile
6ldirmis.” (CH, S.361, 5.10). Kocasinin kardesi de Emine Hatun’u santralin kuruldugu yerde selaleye atmis.
“Canavar kadin korkung bir ¢iglik kopararak, kayalarin iizerinde parca parca olmus. Fakat kadinin
6limiiniin y1ldéniimiine rastlayan gecelerde daima hortliyarak, bir ¢iglik kopararak, kendisini selalenin
icine atarmis...” (CH, S.361, s.10), ifadeleri dehset vericidir.

Cocuklar i¢in yazilan piyeslerde bulunmasi gereken 6zellikler soyle siralanir.
“Cocuk piyeslerinin sozlii anlatimi gelistirecek bir nitelikte olmasi gerekir.
Cocuklarin dikkatini siirekli canli tutacak bir nitelikte olmalidir,

Cocuk piyesleri, cocuklarin giizel sanatlarla ilgili ilk bilgileri ve bunlarin ipuglarini verecek diizende
olmalidir.

Cocuk piyesleri cocuklara rahat konusma, diisiincelerini gilizel ciimlelerle ifade edebilme becerisini
saglamalidir.

Piyes, cocuklarin yas ve gelisim seviyelerine gore secilmelidir.

Cocuk piyeslerinde kullanilacak malzemeler, teknikler ve diger yardimcilar cocugun ilgisini ve dikkatini
ayakta tutabilecek nitelikte olmalidir.

Cocuk piyesinde kullanilan canlandirma 6geleri piyesin konusuna da uygun olmalidir.
Piyeste olay-cevre-kisiler li¢liisti arasinda tam bir uyum gozetilmelidir.

Piyesin gercek hayata uygun olmasi gerekir.

Cocuk psikolojisi ve toplumsal yapimizi gozeten bir anlayisin egemen olmasi gereklidir.

Piyesin dili, dogal; kisilerin durumlar1 ve konusmalar1 arasinda bir uyum olmalidir” (Ciravoglu
2000:152-153).

Piyesler icinde uyarlamasi ile en dikkate deger olan, Oguz Ozdes’in kaleme aldig1 Agustos Bocegi Ile
Karinca (CH, S.371, s.8) piyesinin icerigi ise soyledir: Karinca baska bir kilikta agustos bocegine yardim
eder. Ona yaz boyu giizel sarkilar soyledigi icin tesekkiir eder. Agustos Bocegi, kendi adini tembele ¢ikardig:
icin karincadan duydugu rahatsizlig1 anlatir ve karincanin tas kalpli oldugunu séyler. Baska kiliktaki
karinca ise o sana saka yapmuistir, iyi kalplidir deyince agustos bocegi onun iyi kalpliligini géormek isterdim
der. Bu esnada kilik degistiren karinca kendini tanitir. Hatasini ve yanlis kanaatlerini diizeltmen i¢in kilik
degistirdim diyen karinca agustos boceginden kendisine sarki 68retmesini, agustos bocegi de karincadan
kendisine calismay1 6gretmesini ister ve barisip kucaklasirlar.

Cocuk Haftasi’'nda yer alan piyesler dogrudan ¢ocuklar icin kaleme alinmistir. Piyeslerinin; cocuklar icin
yazilan piyeslerin 6zelliklerine uygun olduklar1 goriiliir. Cocuklara kazandirilmasi hedeflenen degerlerin
cok acik sekilde ele alindig1 piyeslerden yalniz Cikolata Kutusu (S5.369, s.10) isimli piyes komedi tarzinda
olmakla beraber onun da dogrudan ¢ocuk yasantisini yansittig1 gérilmektedir. Caliskan olmanin gerekliligi,
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dis fircalamanin 6nemi, yardimlasmanin énemi; paylasmanin gerekliligi, bariscil ve sanatsever olmanin
onemi gibi degerlerin cocuklara aktarilmasi maksadi ile kaleme alinan piyeslerde Cocuk Haftasi’'nin diger
tlirlerinde goriilen olumsuzluklarin olmadig1 goriilmektedir.

La Fontaine’nin fablinda merhametsizligi ve sanata karsi ilgisizligiyle cocuklarin karsisina ¢ikarilan
karinca karakterinin Agustos Bocegi ile Karinca (CH, S.371, s.8) piyesinde paylasmayi seven, sanatsever ve
bariscil bir karakterde cocuklarin karsisina ¢cikmasini dénemin ¢cocuk edebiyati anlayisinda kayda deger
bir gelismenin tezahiirii olarak yorumlayabiliriz.

Anlatmaya dayali diger cocuk edebiyati liriinleri gibi cocuk edebiyati alaninda kullanilacak efsanelerde
birtakim o6zellikler yer almaldir. “Ahlaki degerlerin kazandirilmasinda 6nemli rol oynayacak efsaneler
oldugu gibi batil inanglara siirtikleyen baz1 efsaneler de mevcuttur” (Giirel vd., 2007:78). Cocugun hayal
diinyasinin zenginlesmesine zemin hazirlamak isterken cocugu efsanelerin olaganiistiiliikleri etrafinda
sekillenen inan¢ ve goriislerden olumsuz yonde etkilenmemesi gerekir. Bu ylizden efsanelerin ¢ocuk
seviyesine gore yeniden kaleme alinmasi gereklidir.

Cocuk Haftasi’'ndaki efsaneler incelendigi vakit cocuga gore bir uyarlamanin yapilmadig ortaya ¢ikar.

Dort Kardesin Hikayesi isimli efsanede “Bu dort kardes, birbirlerine hi¢ benzemezlerdi ama, yine de
birbirlerini ¢ok sevip sayarlardi. Zaten kardeslige yakisan da bu degil midir?” (CH, S.258, s.7), ifadeleri, hile
yapmanin hos bir davranis olmadigini anlatan Copliice biilbiil (CH, S.369, s.4) gibi cocuk egitimi acisindan
uygun efsaneler oldugu gibi cocuk egitimine uygun olmayan efsaneler de vardir.

Insanlarin dileklerinin kavusamamasini bir oduncunun dilek agacin1 kesmesine baglayan Dilek Agaci
(CH, S.85, s.5) isimli efsane ¢cocuklari yanlis inanglara yoneltebilecek niteliktedir. Fareli Kule (CH, S.249, s.9)
efsanesi ise cocukla hicbir sekilde bagdastirllamayacak hususlar icerir. Efsanenin icerigine gore: Kithk
yliziinden kendisine basvuran halki bos kuleye hapsedip yaktiran derebeyi agirladiklari misafirlere fareleri
yaktirdigini soyler. Ziyafettekilerden biri seslerin fare sesi olmadigini sdyleyince derebeyi onlar fare
degilse fareler beni yesin diye cevap verir. Milyonlarca fare kaleye girer ve derebeyini yedikten sonra ¢ikar
giderler.

Cocuk icin 6nemli tiirlerden biri olan masalda bulunmasi gereken 6zellikleri sdyle sirlanmaktadir:
“a. Masallar1 olusturan olaylar canli ve hareketli olmalidir.

b. Masalin dili sade, anlatimi akic1 olmalidir.

c. Masalda diigiim noktasi ustaca islenmis olmaly, olaylar beklenmedik bir sekilde sonu¢lanmalidir.

d. Tasvirler, kahramanlarin davranislari ve begenileri ¢ocuklarda iyilik ve giizellik duygusunun
gelismesine yardimci olmalidir.

e. Masalda anlatilanlar zaman zaman ¢ocuklari neselendirmeli, giildiirmeli ve eglendirmelidir.
f. Masal, konusu ve kahramanlari bakimindan, ¢ocuklari korkutmaktan ve tizmekten uzak olmalidir.

g. Masalda ¢ocuklar1 uyusukluga, bos inanglara ve yazgiciiga (kadercilige) yonelten telkinlerde
bulunmamalidir” (Oguzkan, 2010: 26-27).

“Masal i¢in bir bakima; insanlhigin gelisim asamalari bir c¢ocugun gelisim asamalariyla
0zdeslestirildiginde, toplumlarin ¢ocukluk dénemi iiriinleridir de denebilir” (Kibris, 2000:33). Bilimin
bebekliginde dogmus, beseriyetin bilinmeyen zamanlarinda, bilinmeyen yerlerinde ortaya ¢ikmis bu tiirti,
dis diinyay1 ve insanin kendini ifadesi agisindan bilimsellikten uzak olusuyla bir cocugun dis diinyaya dair
hayal diinyasina benzetebiliriz. Bu anlamda masal, bir ¢cocugun hayal diinyasina en yakin tiir olarak
karsimiza g¢ikar.

“Biyolojik ve psikolojik gelisimi icerisinde diger yas gruplarindan farkli ve 6zel bir yas dontimii
ozelligine sahip olan ¢cocugun karsilastig ilk edebi tiir masaldir. Anlatima dayali ve kendine has bir mantig1
olan masal, hemen biitiin milletlerde ¢ocuk edebiyatinin ilk ve en 6nemli kaynagi olarak kabul
edilmektedir. Cocuklar, masallar yardimiyla hayalden gercege gecer, gercegi hayalleri ile mukayese ederek
somutlagtirir” (Yal¢in ve Aytas, 2011:70).

Hayalden gercege ulasma noktasinda masallarin ¢cocuga kazandirmak istedigi degerlerin 6nemi ortaya
¢ikar. Cocuk Haftasi’'ndaki masallarin ele aldig1 konular itibariyle cocuklara neleri kazandirmak istedigini
ortaya cikarmak icin masallar konulari itibariye soyle tasnif edilir:
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Cocuk Haftasi’'nda yer alan masallarinin dilinin anlasilir oldugu goriilmekle birlikte derginin belirli bir
yas araligindaki ¢ocuklara hitap etmedigini g6z 6niinde bulundurmak gerekir.

Cocuk Haftas’'nda yer alan masallar incelendiginde birkac manzum masal haricinde tekerleme
boéliimlerinin bulunmadig1 géze ¢arpar.

Evvel zamanda memleketin birinde yasayan, ¢ok eskiden kalabalik bir memlekette, vaktiyle bir ¢ocuk,
vaktiyle bir oduncu baba, vaktiyle Tiirk beylerinden birinin bir kizi, adamin biri hicaza giderken, bir balikg1
kiziile baliga ciktigi sirada, vaktile zengin ve ihtiyar bir adam, kralin ti¢ oglunun en kii¢tigii... gibi yer, zaman
ve kahraman 6zelliklerinin masal tiirii 6zelliklerine uygun olarak kullanildig: goriiliir.

Anlatim 6zellikleri agisindan masallarin biiylik cogunlugunda bilinen ge¢mis zaman kipi kullanildigi
goze carpar. Bu durum mielliflerin halk masallarin1 aktarirken hikdye gibi kaleme aldiklarini
gostermektedir.

Konulari itibariyle masallarin siniflamasindan da anlasilacag: lizere dergideki masallarin genellikle
olumlu konular iizerine egildigi ve cocuk egitimi amach olduklar1 gorilir. Bunula birlikte masal
kahramanlarinin olumsuz davranislar gosterdigi boliimler de vardir: Karincalar Kirali isimli masalda
cinlerin krali Cinliye “Su kitaplarin iistiinde neredeyse uyuyacak olan su salak, kel kafali adama litfen
sunlar1 soyliyeyim ki, sayet benim yanimda iyi bir hizmetkar olmak istiyorsa soyle bir késecize otursun”
(CH, S.91, s.11), diye hitap eder. Altin Kus isimli masalda elma agacindan elmalari ¢alani bulmak icin ndbet
tutacak olan kii¢iik cocuga babasinin “-Sen gece bah¢ede korkarsin, dctiler seni kapiverirlerse ne yaparsin?”
(CH, S.164, 5.11), sozlerini sdylemesi ve onu beceriksiz olarak diisiinmesi yer alir. Deniz Kiz1 isimli masalda
Hiikiimdar yagmurlu ve firtinal bir giinde gelen Denizlerin Hiikiimdarinin getirdigi kiza tokat atar: “Kizin
yliziine bir tokat indirdi. Zavall kiigiik yere serildi” (CH, S.173, s.7). Yusufun Kamburu isimli masalda“-
Agzini topla sersem! Simdi canini cehenneme gonderirim!” (CH, S.227, s.5), seklinde kaba ifadelerin yer
aldig1 “Rifat arka cebinden iri bir tabanca ¢ikarip Yusufun gogsiine dayadi: -Ya gidersin, ya 6liirsiin!.. Haydi
yuril.” (CH, S.227, s.5) biciminde tehdit ifadelerinin yer aldig1 goriiliir. Yolunu Sasiran Ruhlar isimli
masalda Dangalak Day1 isimli karakterin hirslanip etrafindakilere zarar verdigi goriliir: “Tamir ettigi
kunduralarin birkagini karisinin sirtina firlattigr halde bir tiirlii hirsimi gegiremiyormus.” (CH, S.229, s.8)
Baz1 masallarda alkol kullanimi yer alir. Yolunu $asiran Ruhlar isimli masalda Dangalak Dayi isimli
karakterin icki icmesi de yer alir: “Ickiye diiskiin oldugu icin icmege, icince de sagmalamaga baslamis” (CH,
S.229, s.8). Gizli Magara isimli masalda “...icerden bir bardak saraba benzer bir sey getirmis” (CH, S.248,
s.9), seklinde icecegin saraba benzetildigi goriiliir. U¢ Damla Yas isimli masalda “Misafirlere miitemadiyen
tathilar, saraplar ikram ediliyormus” (CH, S.363, s.4), ifadelerinde gorildiigii tizere misafirlere sarap ikram
edildigi goriiliir. Kiiciik Coban isimli masalda “Askerlerin hepsi yere yikilmislar. Yerler kipkizil kan
kesilmis” (CH, S.282, s.7), seklinde ve Tekirle Bahadir isimli masalda “Kilic1 bu értiiyle kavradi ve biitiin
kuvvetiyle uyuyan sihirbazin boynuna indirdi. Tekrar dogruldugu zaman sihirbazin boynu gévdesinden
ayrilmist1!” (CH, S.328, s.10), seklinde siddet sahnelerinin yer aldig1 goriiliir. Horozun Akl isimli masalda
“-Aferin tilki kardes, dedi. Senin de bu kadar aptal oldugunu bilmezdim” (CH, S.149, s.11), seklinde argo
sozciik kullaniminin yer aldig1 goriilir.

4. Tartisma

Cocuk bir toplumun gelecegini sekillendirecegi gibi aslinda biitiin toplumlarin {izerinde yasadigi
diinyayn sekillendirecek varliktir. Bu nedenle ¢ocuk edebiyati eseri toplumsal degerlere uygun oldugu gibi
evrensel degerlere de sahip olmalidir. Cocuk egitimi dénemin siyasi anlayisina gore sekillenen ideolojik bir
arag olamaz. Cocuk egitiminde kullanilan kaynaklarin da donemlere gore sekillenen ve degisen bu ideolojik
amaglara hizmet etmemesi gerekir. Ciinkii “Edebiyat asla herhangi bir diislincenin propaganda vasitasi
degildir...Cocugu gelecegin militan1 yapmay1 hedefleyen bu yaklasim ¢ocugun ve tilkenin istikbali agisindan
son derece tehlikelidir.” (Sinar Cilgin, 2007:79). Her seyden 6nce “Cocuk i¢in sevgi, sevkat ve giliven
duygusu cok dnemlidir. Bu ylizden ¢ocuklar dncelikli olarak bu duygulari igeren kitaplara ihtiya¢ duyarlar.”
(Smar Cilgin, 2007:79). Yasanilan dénemin olumsuzluklar1 ¢ocuklara dogrudan dogruya aktarilamaz.
Donemin sartlari olumsuz oldugu icin cocuk eserlerinde de bu olumsuzluklar yer almistir denilemez. Bu
sekilde ancak donemin olumsuzluklari nesiller arasi tasinir. Ayrica “Cocugu kati gerceklerle yiiz yiize
getirici ve ona dogrudan dogruya nasihat verici tarzda hazirlanan kitaplar ¢ocugun edebiyattan zevk
almasini engeller.” (Sinar Cilgin, 2007:79). Oysa ¢ocuk edebiyat1 eserlerinin “hos vakit gecirme, okuma
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zevki ve aliskanlig1 verme, hayat1 tanima, dili etkili ve giizel kullanma, giincel olaylardan haberdar olma,
cocugun kelime hazinesini artirmada, ¢ocugun sosyallesmesinde ve ¢ocugu edebiyat-sanat alanlarina
yaklastirma gibi faydalar1 vardir (Sahin vd., 2010:46-47). Cocuk edebiyati eserlerinin hitap ettigi kesimin
gelisim o6zelliklerine uygun olmasi gerekmektedir. Bu o6zellikler c¢ocuk edebiyati kaynaklarinda
belirtilmektedir. Daha 6nceden ¢cocuk edebiyati 6zelliklerine gore degerlendirilmemis olan Cocuk Haftasi
dergisi incelendigi vakit, Ismet Kiir'iin donemin dergileri icin yaptig1 degerlendirmenin biiyiik 61ciide Cocuk
Haftasi dergisi icin de gegerli oldugu ortaya ¢ikar:

“1940’lardan, hele 50’lerden sonra, ¢cocuk dergilerinin -tlimiinde demeyelim- ama ¢ogunda olumsuz
akim bashyor. Konular hafifliyor. Cocuklara yurt sorunlari, yurt gercekleriyle ilgili bilgi vermek soyle
dursun, “bilgi” verilmiyor. Cocuklarimiz; haydutlarla, “kahraman kisi” diye adlandirilan canavarlarla, kan
dokiictllerle ve aklin almayacag iskence bicimleriyle bas basa birakiliyor. Cocuklarimizin seriiven
heveslerini, heyecanlarini alabildigine kotii somiren bu dergilerin amaglari —-en iyimser goriis ve deyisle-
sadece para kazanmaktir. Ne pahasina olursa olsun para kazanmak...” Kiir (1977:154)

5. Sonug

Cocuk Haftas’'ndaki manzum eserler, piyesler, gezi yazilar1 ve biyografi tliriindeki eserler ¢ocuk
edebiyati tiirlerinde bulunmasi gereken 6zellikleri tasirlar. Dergide bulunan hikaye, roman, efsane, masal,
an1 tiirlerindeki eserler konular1 bakimindan ¢ocuga bir seyler kazandirma amacinda olsalar da bu eserler
cocuk edebiyat tiirlerinde bulunmasi gereken 6zelliklere haiz degildirler. Cocuk Haftasi’'nda yer alan ¢izgi
romanlar ise ¢ocuk dergilerinde bulunmamasi gereken eserlerdir. Dergide yer alan eserlerin ¢ocugun degil
birgok yetiskinin bile tahammuiiliinii zorlayacak kadar kat1 gergekleri yansittig1 gériilmektedir.

Cocuk dergilerinin hos vakit gecirme, okuma zevki ve aliskanligi verme, hayati tanima, dili etkili ve giizel
kullanma, giincel olaylardan haberdar olma, c¢ocugun kelime hazinesini artirmada, ¢ocugun
sosyallesmesinde ve ¢ocugu edebiyat-sanat alanlarina yaklastirma gibi faydalar1 vardir (Sahin vd.,
2010:46-47). Lakin eserlerin hos vakit gecirtme diistincesi ile hareket ederken cocugun macera duygusunu
somirecek, cocugu siddete, irkciliga, yasina ve gelisimine uygun olmayan cinsel durumlara siirtikleyecek,
zararh aliskanliklar edinmesine sebep olabilecek her tiirlii kotii 6rnekten uzak olmasi gerekmektedir.

Cocuklari, ¢ocuk icin hazirlanan eserlerin zararlarina karsi korumak amaciyla bu yayinlarin piyasaya
stiriilmeden 6nce milli bir heyet tarafindan cocuk edebiyati dlgiitlerine gore incelenmesi, eserlerin hitap
ettigi kesimin ozelliklerine uygunlugunun ortaya konulmasi gerekmektedir. Eserin ¢ocuk seviyesine
uygunlugunu gosterir bir gostergenin okur kitlesinin ve okuru kitaba yonlendirenlerin rahatlikla
anlayabilecegi sekilde her ¢cocuk eserinde yer almasi saglanmalidir.

Kaynaklar

Aricy, A. F,, Arslan, M., Karatay, H., Stebler, M. Z., Simsek, T., Ungan, S. &Uzuner Yurt, S. (2012). Kuramdan uygulamaya
cocuk edebiyati el kitabi. Grafiker Yayinlari: Ankara.

Buytikoztiirk, Senel., Kilig¢ Cakmak, E., Akgiin, 0. E., Karadeniz, S. & Demiirel, F. (2013). Bilimsel arastirma yontemleri.
Pegem Akademi Yayinlari: Ankara.

Ciravogluy, 0. (2000). Cocuk Edebiyati. Esin Yayinevi: istanbul.

Calapala, R, & Calapala, N. (2006). 87 Oguz. Bilge Kiiltiir Sanat Yayinlar: istanbul.

Demiray, T. (1942). Cocuk Haftasi, 1, istanbul.

Demiray, T. (1943). Cocuk Haftast, 2, istanbul.

Demiray, T. (1943). Cocuk Haftast, 4, istanbul.

Demiray, T. (1943) Cocuk Haftasl, 5, istanbul.

Demiray, T. (1943). Cocuk Haftasi, 7, istanbul.

Demiray, T. (1943). Cocuk Haftasi, 8, istanbul.

Demiray, T. (1943). Cocuk Haftast, 10, Istanbul.

Demiray, T. (1943). Cocuk Haftasi, 11, Istanbul.

Demiray, T. (1943). Cocuk Haftasi, 13, Istanbul.

Demiray, T. (1943). Cocuk Haftasi, 14, Istanbul.

Demiray, T. (1943). Cocuk Haftasl, 16, istanbul.

Demiray, T. (1943). Cocuk Haftast, 20, Istanbul.

Demiray, T. (1943). Cocuk Haftasi, 21, Istanbul.



Asar, A. and Yesilyurt, E. Karaelmas Journal of Educational Sciences 5 (2017) 296-315 314

Demiray, T. (1943). Cocuk Haftasi, 26, istanbul.

Demiray, T. (1943). Cocuk Haftasi, 34, Istanbul.

Demiray, T. (1943). Cocuk Haftasi, 37, Istanbul.

Demiray, T. (1943). Cocuk Haftasi, 40, Istanbul.

Demiray, T. (1943). Cocuk Haftasi, 42, istanbul.

Demiray, T. (1943). Cocuk Haftasi, 43, istanbul.

Demiray, T. (1943). Cocuk Haftasi, 46, Istanbul.

Demiray, T. (1943). Cocuk Haftasi, 48, Istanbul.

Demiray, T. (1944). Cocuk Haftasi, 59, Istanbul.

Demiray, T. (1944). Cocuk Haftasi, 60, Istanbul.

Demiray, T. (1944). Cocuk Haftasi, 62, istanbul.

Demiray, T. (1944). Cocuk Haftasi, 85, istanbul.

Demiray, T. (1944). Cocuk Haftasi, 91, istanbul.

Demiray, T. (1944). Cocuk Haftasi, 93, Istanbul.

Demiray, T. (1944). Cocuk Haftasi, 94, Istanbul.

Demiray, T. (1945). Cocuk Haftasi, 114, istanbul.

Demiray, T. (1945). Cocuk Haftasi, 118, istanbul.

Demiray, T. (1945). Cocuk Haftasi, 126, Istanbul.

Demiray, T. (1945). Cocuk Haftas1, 124, istanbul.

Demiray, T. (1945). Cocuk Haftasi, 147, Istanbul.

Demiray, T. (1945). Cocuk Haftasi, 149, istanbul.

Demiray, T. (1946). Cocuk Haftasi, 173, istanbul.

Demiray, T. (1946). Cocuk Haftasi, 177, istanbul.

Demiray, T. (1946). Cocuk Haftasi, 185, istanbul.

Demiray, T. (1946). Cocuk Haftasi, 191, Istanbul.

Demiray, T. (1946). Cocuk Haftasi, 197, Istanbul.

Demiray, T. (1947). Cocuk Haftasi, 226, Istanbul.

Demiray, T. (1947). Cocuk Haftasi, 227, Istanbul.

Demiray, T. (1947). Cocuk Haftasi, 229, Istanbul.

Demiray, T. (1948). Cocuk Haftasi, 267, istanbul.

Demiray, T. (1949). Cocuk Haftasi, 328, istanbul.

Demiray, T. (1949). Cocuk Haftasi, 330, Istanbul.

Demiray, T. (1949). Cocuk Haftasi, 335, Istanbul.

Demiray, T. (1949). Cocuk Haftasi, 345, Istanbul.

Demiray, T. (1949). Cocuk Haftasi, 355, istanbul.

Demiray, T. (1949). Cocuk Haftasi, 361, istanbul.

Demiray, T. (1949). Cocuk Haftasi, 363, istanbul.

Demiray, T. (1949). Cocuk Haftasi, 364, Istanbul.

Demiray, T. (1949). Cocuk Haftasi, 369, istanbul.

Demiray, T. (1949). Cocuk Haftasi, 371, Istanbul.

Demiray, T. (1949). Cocuk Haftas, 374, istanbul.

Emiroglu, S. (2012). Kutadg: bilig 'de ¢ocuk egitimi. Turkish Studies, 1039.

Ertirk, R. (1989). Cumhuriyet déneminde bir le playci: tahsin demiray. Sosyoloji Dergisi, 141-145.

Glndtz, U. (2004). Bir popiiler kiiltiir tirtinii olarak ¢izgi romanin kiiltiirel, toplumsal ve siyasal islevleri. Yayinlanmamis
Yiiksek Lisans Tezi. Istanbul: istanbul Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii.

Giirel, Z., & Temizyiirek, F. (2007). Cocuk edebiyati. Oncii Basimevi: Ankara.

Karakok, T. (2011). Menderes dénemi'nde (1950-1960) tiirkiyede egitim. Yiiksekdgretim ve Bilim Dergisi, 89-97.

Kibris, 1. (2000). Uygulamali cocuk edebiyati. Eyliil Kitap ve Yayinevi: Ankara.

Kiris, F. (2007). Tiirkiye ¢ocuk ve ebe-sobe dergilerinin edebiyat ve egitim degerleri agisindan incelenmesi.
Yayilanmamis Yiiksek Lisans Tezi. Abant Izzet Baysal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Bolu.

Kiir, I. (1977). 1977 nisaninda tiirkiye'de ¢ocuk ve yaynlari. Tiirk Dili Dil Ve Yazin Dergisi, 153-156.

Nas, R. (2014). Orneklerle cocuk edebiyati. Ezgi Kitabevi: Bursa.

Oguzkan, A. F. (2010). Cocuk edebiyati. An1 Yayincilik: Ankara.

Sinar Cilgin, A. (2007). Cocuk edebiyati. Morpa Kiiltiir Yayinlari: istanbul.

Sahin, A, Aric, A, Celepoglu, A, Dursunoglu, H. Toz, H., Erdal, K. &Kilig, Y. (2010). Egitim fakiilteleri igcin ¢ocuk
edebiyati. Pegem Akademi: Ankara.

TBMM. (20164, May1s 31). L Saragoglu Hiikiimeti Programu. TBMM Web Sitesi:
https://www.tbmm.gov.tr/hukumetler/HP13.htm adresinden alinmistir

TBMM. (2016, Nisan 16). TBMM ALBUMU 1920-2010. Tirkiye Biiyitk Millet Meclisi Katalogu:
https://www.tbmm.gov.tr/TBMM_Album/Cilt2 /index.html adresinden alinmistir

Yalgin, A. & Aytas, G. (2011). Cocuk edebiyati. Ak¢ag Yayinlari: Ankara.

Yardimci, M. & Tuncer, H. (2002). Egitim fakiilteleri icin cocuk edebiyati. Uriin Yayinlari.



Asar, A. and Yesilyurt, E. Karaelmas Journal of Educational Sciences 5 (2017) 296-315 315

Yayla, A. (2005). Egitim kavraminin etik agidan analizi. Yiiziincii Yil Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 10-11.
Yildirim, A. & Simsek, H. (2005). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yéntemleri. Se¢kin Yayinlar:: Ankara.



Karaelmas Journal of Educational Sciences 5 (2017) 316-327

International Refereed Journal

Karaelmas Journal of Educational Sciences

K] ES Journal Homepage: ebd.beun.edu.tr

The Investigation of the Group Invariance Property on Diverse
Equating Methods!

Hande TANBERKAN SUNA?, Seref TAN3

Received: 06 November 2017, Accepted: 02 December 2017

ABSTRACT

In this study, we investigated the effect of group invariance property on Tucker linear equating, Levine linear equating, Braun-
Holland linear equating, and equipercentile equating methods based on the classical test theory under the non-equivalent
groups with anchor test. Two subforms of FVAT (Fast and Valid Aptitude Test) were applied to 3031 subjects that were used
in the equating. The two subforms have 13 common items. The whole group was divided into gender subgroups to examine
the effect of the group invariance. The results showed that Tucker and Braun-Holland linear equating methods produced
equated scores below the acceptable limit of error and that these methods showed resistance to the assumption of group
invariance. Furthermore, Levine linear equating and equipercentile equating methods generated equated scores above the
acceptable limit of error.

Keywords: Test Equating, Group Invariance, Linear Equating, Equipercentile Equating.

EXTENDED ABSTRACT
Purpose and Significance

Tests are frequently used measurement tools in the education and psychology. There are cases where these tests are
applied more than once. When a test is used more than once with multiple test forms, all stakeholders (such as
students, practitioners, and teachers) in the process expect the test forms to be equivalent (Zhang, McDermorr,
Fantuzzo & Gadsden, 2013). Because the concern of respondents in such situations is that test forms can be partially
differentiated in terms of difficulty (Kolen & Brennan, 2014). The equating process is used to ensure that the different
scores of test forms can be used interchangeable. Thus, as a concept of equating, it refers to a statistical process used
to make more than one test form used in the same evaluation process comparable (von Davier, 2013). Regardless of
the method used to test equating, there are some properties that must be met to equate test forms. Some of these
properties are as follows: Symmetry property, equal construct property, equity property, equal reliability property
and group invariance property. The group invariance property is related to have same results regardless of the
respondent groups of the equating function. The test forms will be fair if this property is provided (van der Linden,
2000). For example, in a situation where the group invariance property is exactly provided, it is expected that there
will be the same equating relation for two different groups (Kolen & Brennan, 2014). It has been necessary to
investigate the effect of the group invariance property of the group invariance property due to these aspects. The aim
of the study is to examine how the equating functions obtained from the subgroups in the cases where the RMSD
indices differ in the equating methods based on the observed score.

Methods

1 This study is derived from doctoral dissertation “The Effect of Group Invariance on Equating Functions of Diverse Equating Methods”

2 Res. Assist, Bulent Ecevit University, handetanberkan@gmail.com
3 Prof.Dr., Gazi University, Faculty of Education, sereftan4@yahoo.com


mailto:handetanberkan@gmail.com
mailto:sereftan4@yahoo.com

Tanberkan Suna, H. and Tan, S. Karaelmas Journal of Educational Sciences 5 (2017) 316-327 317

In present study, the role of group invariance on the equating functions obtained from the two subforms of the general
ability test was examined. In this respect, the research is a comparative descriptive study because the role of group
invariance on equating functions is examined by using different methods. Two subforms of FVAT (Fast and Valid
Aptitude Test) were applied to 3031 respondents that were used in the equating. The Non-Equivalent-groups Anchor
Test (NEAT) design was used according the structure of data. In this manner, the two subforms have 13 common
items. The whole group was divided into gender subgroups to examine the effect of the group invariance.

Results

The results showed that Tucker and Braun-Holland linear equating methods generated equated scores below the
acceptable limit of error and these methods showed resistance to the violation of group invariance. Furthermore,
Levine linear equating and equipercentile equating methods generated equated scores above the acceptable limit of
error. The findings were as follows: for the Tucker linear equating REMSD value was found as 0.0228; for the Levine
linear equating method REMSD value was found as 0.2404; for the Braun-Holland equating REMSD value was found
as 0.0571; for the unsmoothed equipercentile equating REMSD value was found as 0.1862; for the smoothed
equipercentile equating REMSD value was found as 0.1403.

Discussion

As aresult of the study, Tucker linear equating method in gender subgroups yield relatively minimum amount of error.
The error value obtained after the equating with Braun-Holland linear equating method was also below the acceptable
limit. These results were identical with the results of equating, performed without dividing the group into gender
subgroups. It has been found that Tucker and Braun-Holland linear equating methods were to be the most accurate
methods for the equating results obtained from the whole group. Accordingly, Tucker method yield more accurate
equated scores in comparison with Levine, Dorans, Liu and Hammond (2008) also support this finding.
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OZET

Bu calismada grup degismezlik 6zelliginin Klasik test kuramina dayali gézlenen puan esitleme yontemlerinden Tucker lineer
esitleme, Levine lineer esitleme, Braun-Holland lineer esitleme, esit yiizdelikli esitleme yontemleri iizerindeki etkisi
arastirdlmistir. Bu dogrultuda FVAT (Fast and Valid Aptitude Test) testinin toplam 3031 kisiye uygulanan iki alt formu
esitleme ¢alismasinda kullanilmustir. iki alt formun 13 ortak maddesi vardir ve esitleme deseni olarak ortak maddeli esit
olmayan gruplar deseni secilmistir. Grup degismezlik 6zelliginin etkisini incelemek i¢in tim gruptan elde edilen veriler
cinsiyet alt gruplarina boliinmiistiir. Arastirmanin sonucunda Tucker ve Braun-Holland lineer esitleme yontemlerinin kabul
edilen hata siniriin altinda sonuglar iirettigi ve grup degismezlik dzelligi varsayima karsi daha direncli oldugu; Levine lineer
esitleme ve esit ylizdelikli esitleme yontemlerinin kabul edilen hata siirinin tistiinde hata ile esitleme yaptigi bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Test Esitleme, Grup Degismezlik Ozelligi, Lineer Esitleme, Esit Yiizdelikli Esitleme.

1. Giris

Testler, egitim ve psikoloji alanlarinda siklikla kullanilan 6l¢me araglaridir. Testlerin sonuglari bireysel
ya da kurumsal Kararlar almak i¢in kullamlir. Ornegin kisinin, egitim gormek istedigi bir kuruma girmek
icin belli bir puana sahip olmasi ya da siralamada belli bir oran icinde kalmasi bireysel diizeyde bir kararlar
alinmasina destek olur. Kurumsal diizeyde karar ise, kisinin belli bir yeterlilige sahip olup olmadigina dair
kurumun Kkisiye sertifika ya da bir resmi belge vermesi olarak degerlendirilebilir (Kolen & Brennan, 2014;
Jurich, DeMars & Goodman, 2012). Bu kararlarin verilebilmesi icin objektif 6lgme sonuclarina ihtiyag
duyulmaktadir. Olgme sonuclarina ulasmak icin Akademik Personel Lisansiistii Egitimi ve Giris Smav
(ALES), Yabanc Dil Bilgisi Seviye Tespit Sinavi (YDS) gibi testler yil icinde birden fazla kez
uygulanmaktadir. Dolayisiyla adaylar teste farkli zamanlarda katilabilmektedir ve testi uygulayan kurum
da siireci daha etkin yonetebilmektedir. Testlerin birden fazla kez uygulanmasinin avantajh ve dezavantajh
yonleri bulunmaktadir. Test iceriginin degisiklik yapilmadan birden fazla uygulanmasinin yarattigi
olumsuzluk, kullanilan test maddelerinin paylasilmasi tehlikesinin dogmasi; bu anlamda gegerlik ve
giivenirligi diisiiriicii etkilerin s6z konusu olmasidir. Buna benzer sekilde ayni kisiler ayni testi farkli
zamanlarda birden fazla kez yanitladiginda, aktarma ya da hatirlama etkisi s6z konusu olmaktadir. Bu
dezavantajli yonler ile bas etmek icin birbirine mimkiin oldugunca benzer test formlari
yapilandirilmaktadir (Andrulis, Starr & Furst, 1978; Haladyna & Dowing, 2004). Bu nedenle siklikla, ayni
psikolojik yapiy1 6lgen ve yapisal olarak birbirine esdeger olmasi icin gayret gosterilen testler birlikte
kullanilmaktadir (Green, 1995; Kolen & Whitney, 1982).

Birden fazla testin kullanildig1 durumlarda, siirecteki tiim paydaslar test formlarinin esdeger olmasini
beklemektedir (Zhang, McDermorr, Fantuzzo & Gadsden, 2013). Ciinkii bu tir uygulamalarda
yanitlayicilarin endisesi, test formlarinin zorluk agisindan kismen farklilasabilmesi tizerine olmaktadir
(Kolen & Brennan, 2014). Farkh test formlarinin esdeger olmasini saglamak amaciyla esitleme stireci
kullanilmaktadir. Dolayisiyla esitleme bir kavram olarak, ayni degerlendirme siirecinde kullanilan birden
fazla test formunu karsilastirabilir hale getirmek i¢in kullanilan istatistiksel bir siireci ifade eder (von
Davier, 2013). Farkh bir ifadeyle esitleme, bir test formunun birim sistemini, diger bir formun birim
sistemine doniistiirme siirecini icermektedir (Angoff, 1971). Esitleme islemi bir testin alternatif formu ya
da formlari oldugunda kullanilir ve farkli formlardan elde edilen puanlar birbirleriyle karsilastirilabilir hale
getirilir. Test gelistiricileri, her ne kadar kapsam ve istatistiksel 6zellikler agisindan mimkiin oldugunca

1 Bu calisma “Grup Degismezligi Ozelliginin Farkli Esitleme Yéntemlerinde Esitleme Fonksiyonlari Uzerindeki Etkisi” adli doktora tezinden
iretilmistir.
2 Ars.Gor., Bulent Ecevit University, handetanberkan@gmail.com

3 Prof.Dr., Gazi Universitesi, Egitim Fakiiltesi, sereftan4@yahoo.com
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benzer test formlari gelistirmeye caligsalar da, gelistirilen formlar birbirinden az ya da ¢ok farkli olacaktir;
dolayisiyla bu farklilasma durumu kaginilmazdir (Kolen & Brennan, 2014). Esitleme, test formlari
arasindaki esitligi saglayarak; test formlarini birbirleri yerine kullanilacak hale getirme siirecini ifade
etmektedir (von Davier, 2013).

Test esitleme yontemleri, ayn1 psikolojik yapiy1 6lgen test formlar1 arasindaki istenmeyen zorluk
farkliliklarini elimine etmek icin kullanilan ve farkli test formlarimi alan yanitlayicilarin sonuglarinin
karsilastirilabilir olmasini saglayan yontemlerdir (Dorans & Holland, 2000). von Davier (2013)’e gore ise
test esitleme yontemleri; klasik test kuramina dayali yontemler, gézlenen puana dayal yontemler, madde
tepki kuramina (MTK) dayali yontemler ve birden fazla tiiriin bir arada kullanildigi melez (hibrit)
yontemler olarak siniflandirilir. Test esitlemede kullanilacak yontemden bagimsiz olarak, test formlari
arasinda esitleme yapilmasi icin saglanmasi gereken bazi 6zellikler bulunmaktadir. Bu 6zellikler, farkl
kaynaklarda ifade edilmistir (Angoff 1971; Harris & Crouse 1993; Holland & Dorans 2006; Lord, 1980). Bu
ozellikler simetri oOzelligi, es yap1 ozelligi, esitlik ozelligi, es glivenirlik 6zelligi ve grup degismezlik
ozelligidir.

1.1 Grup Degismezlik Ozelligi

Grup degismezlik 6zelligi diger esitleme o6zellikleri gibi esitleme yapilirken saglanmasi beklenen
ozelliklerden biridir. Bu 6zellik en genel anlamda esitleme fonksiyonunun alt gruplar arasinda degismezligi
ile ilgilidir. Esitleme fonksiyonunun yanitlayici gruplarina bagh olmaksizin ayni sonucu vermesi beklenir.
Bu 6zelligin karsilanmasi, test formlarinin adil olmasi a¢isindan da 6nem teskil etmektedir ve bu 6zelligin
karsilanmasinin testlere yénelik adalet algisinda ciddi bir rolii vardir (Van der Linden, 2000). Ornegin grup
degismezlik ozelliginin timiiyle saglandigi bir durumda iki farkli grup i¢cin tamamen ayni esitleme
iliskisinin bulunmasi beklenir (Kolen & Brennan, 2014). Bunu gerceklestirmek icin, her alt grup icin
esitleme fonksiyonlar1 ayr1 ayr1 hesaplanmakta ve ardindan elde edilen fonksiyonlar karsilastirilmaktadir
(Powers, Turhan & Binici, 2012). Diger bir ifadeyle, esitleme stirecindeki dikkate alinan alt gruplarin test
uygulama ve degerlendirme siirecindeki tiim faktérlerden ayn sekilde etkiledigi kabul edilir. Ancak testin
esitlemeye uygun farkl formlari i¢in (yliksek giivenirlik katsayisi, ayni1 kapsam ve istatistiksel 6zellikler)
bu durum, tiimiiyle saglanmasi miimkiin olmayan “ideal” bir durumu ifade ettiginden grup degismezlik
ozelligi asla tam olarak saglanamasa da pratikte yiiksek diizeyde saglanmasi istenir. Grup degismezligi
ozelligi ayn1 zamanda karsilastirilan formlarin ayni yapiy1 6lgme ve esit glivenirlik katsayilarina sahip olma
ozelliklerini dogrulamay1 da saglar ciinkii bu 6zelliklerle hem dogrudan hem de dolayli olarak iliski
icindedir. Eger formlar ayni yapiy1 6lgmiiyorlarsa ya da giivenirlikleri birbirinden ciddi dl¢iide farkliysa
sonuglarin alt gruplar icin degismez oldugu iddia edilemez. Bu rolii sebebiyle, grup degismezlik 6zelliginin
esitlemenin en 6nemli 6zelligi oldugu kabul edilir (Harris & Kolen, 1986). Grup degismezligi 6zelliginin
ihlal edilmesi, testin farkli kullanici gruplari i¢in karsilastirilabilir olmasi ve adil olmasi gerekliligine engel
olmaktadir. Bu 6zelligin saglanmamas1 durumunda, karsilastirilan alt gruplar icin test formlarinin giiglik
diizeyi farklilasmakta; bu durumda da bazi gruplarin aleyhine ya da lehine bir durum olusmaktadir (Dorans,
2004; Huggins & Penfield, 2012; Powers, Turhan & Binici, 2012). Grup degismezliginin 6nemi 6zellikle alt
gruplarda esitleme fonksiyonlarinin miimkiin oldugunca benzer olmasinda ortaya ¢ikmaktadir; bu nedenle
grup degismezliginin degeri nicel olarak hesaplanabilmektedir. Dolayisiyla s6z konusu bes 6zellik icinde
grup degismezlik 6zelligi, esitleme i¢in en 6nemli 6zellik olarak éne cikmaktadir (Dorans & Holland, 2000).
Buna karsin, grup degismezligi ozelligi istenen diizeyde saglanmazsa dahi esitleme fonksiyonlari
hesaplanabilir ve bu fonksiyonlar araciligl ile puanlar esitlenebilir. Bu nedenle grup degismezliginin
esitlemede saglanmasinin gerekmedigine yonelik goriislerde mevcuttur. Ancak grup degismezliginin
saglanmadigl durumda yapilan esitlemenin niteligi hakkinda sorgulamalar yapilmaktadir (van der Linden,
2000).

Grup degismezlik 6zelliginin esitleme i¢in gerekli ancak yeterli bir kosul degildir (Dorans, Liu &
Hammond, 2008). Esitleme fonksiyonunun farkl alt gruplarda da ayni isleve sahip olmasi gerekliligi asikar
olmasina ragmen test esitleme literatiiriinde grup degismezlik 6zelligine verilen 6nemin farklilastig
gorilmustiir. Gergcek puana dayali esitleme yontemlerinde grup degismezlik 6zelliginin test edilmesi ve
saglanmasi bir zorunlulukken, gézlenen puana dayali esitleme yontemlerinde grup degismezliginin bir
gereklilik oldugu vurgulansa da bu gerekliligin saglanmamasi durumunda da esitlemeye devam edildigi
durumlar s6z konusu olmaktadir. Dolayisiyla gozlenen puana dayali esitleme silireglerinde grup
degismezligi gerekliliginin saglanmasinin 6nemi hakkinda genel bir goriis birligi bulunmamaktadir
(Brennan, 2008). Grup degismezlik 6zelliginin, esitleme siirecinde diger 6zelliklerle de iliskili olmasi,
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saglanmadigl durumda testler arasinda kurulan iliskinin “baglantililik”tan 6teye gitmemesi ve yine bu
ozelligin saglanmadigl durumlarda 6nemli alt gruplar arasinda uyum fonksiyonu gelistirme Onerileri
(Dorans & Holland, 2000) nedeniyle farkl esitleme yontemlerinde grup degismezlik dzelliginin etkisinin
arastirilmas1 gerekli gorilmiistiir. Arastirmanin genel amaci, gozlenen puana dayali esitleme
yontemlerinde RMSD indekslerinin farklilastifi durumlarda alt gruplardan elde edilen esitleme
fonksiyonlarinin nasil degisim gosterdigini incelemektir. Bu genel amag¢ dogrultusunda asagidaki alt
problemlere yanit aranmistir.

1. Klasik test kuramina dayali gézlenen puan esitleme yontemlerinde alt gruplardan elde edilen esitleme
fonksiyonlari, RMSD indekslerinin farkl diizeylerinde nasil degismektedir?

1.1. Tucker Lineer Esitleme yonteminde erkek ve kadinlardan elde edilen esitleme fonksiyonlarinin
sundugu RMSD degerleri nasil degismektedir?

1.2. Levine Lineer Esitleme yonteminde erkek ve kadinlardan elde edilen esitleme fonksiyonlarinin
sundugu RMSD degerleri nasil degismektedir?

1.3. Braun-Holland Lineer Esitleme yonteminde erkek ve kadinlardan elde edilen esitleme
fonksiyonlarinin sundugu RMSD degerleri nasil degismektedir?

1.4 Diizgiinlestirilmemis esit ylizdelikli esitleme yonteminde erkek ve kadinlardan elde edilen esitleme
fonksiyonlarinin sundugu RMSD degerleri nasil degismektedir?

1.5. Diizgiinlestirilmis Esit Ylzdelikli Esitleme yonteminde erkek ve kadinlardan elde edilen esitleme
fonksiyonlarinin sundugu RMSD degerleri nasil degismektedir?

2. Yontem

Bu arastirmada, genel yetenek testinin iki alt formundan elde edilen esitleme fonksiyonlari iizerinde
grup degismezligi 6zelliginin roli incelenmistir. Farkli gruplar olusturmak amaciyla veriler cinsiyet
degiskenine gore ayrilmistir ve bu gruplardaki esitleme fonksiyonlar1 farkli esitleme yodntemleri
kullanilarak ¢éziimlenmistir. Bu agidan arastirma, farkli yontemlerin kullanilmasiyla grup degismezliginin
esitleme fonksiyonlari iizerindeki rolii incelendiginden karsilastirmaya dayali betimsel arastirma niteligi
gosterecek sekilde kurgulanmistir.

2.1 Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu, 2015-2016 yillar1 arasinda Assessment Systems tarafindan gelistirilmis
FVAT (Fast and Valid Aptitude Test) genel yetenek testinin iki paralel formunu cevaplayan toplam 3031
kisiden olusmaktadir. FVAT 1n paralel olarak kullanilabilen iki formu olan v4 (eski form) ve v13 (yeni
form)’li yanitlayanlarin cinsiyet dagilimlar1 Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1
FVAT v4 ve v13 Formlarinin Alt Gruplara Gére Orneklem Sayilari

Degisken v4 (Eski Form) v13 (Yeni Form) Toplam
Kadin 676 722 1.398
Erkek 913 720 1.633
25 Yas ve Alti 1046 669 1.715
26 Yas ve Ustii 543 773 1.316
Toplam 1.589 1.442 3.031

2.2 Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama amaciyla kullanilan 6l¢gme araci olan FVAT; sozel anlama, sayisal yargilama,
analitik diisiinme ve dikkat olmak iizere genel yetenegi olusturan dort temel unsuru iceren bir testtir. Bu
unsurlar, 6zellikle is hayatinda yiiksek performans gostermek icin o6nemli gorilen genel yetenek
ozelliklerini temsil etmektedir. Testte her biri ¢coktan se¢meli ve ikili (0-1 yontemiyle) puanlanan toplam
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40 soru bulunmaktadir ve s6zel anlama, sayisal yargilama, analitik diisiinme ve dikkat unsurlarinin her biri
10 soru ile temsil edilmektedir. iki 6lgme ve degerlendirme uzmanindan testlerin kapsam gecerligi ve
olctiikleri psikolojik 6zellikler konularinda gériis alinip uygun olduguna karar verilmistir. ikili puanlanan
maddelerden olusan 6lgme araglarinin faktoér yapisini test etmek amaciyla kullanilan Ag¢imlayici
(Explanatory) Faktor Analizi sonucunda s6z konusu dort unsurun tek bir genel yetenek boyutu altinda
toplandig1 ve dolayisiyla testin tek boyutlu oldugu gortlmiistiir.

2.3 Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda kullanilan FVAT'1n, 13 ortak maddeye sahip olan iki formu (v4 ve v13)
kullanilarak ortak maddeli esit olmayan gruplar desenine gore esitleme fonksiyonlar1 elde edilmistir.
FVAT’1n yapisi ve arastirmada kullanilan iki formunun 13 ortak maddeye sahip olmasi, bu esitleme desenin
uygulanmasint miimkiin kilmaktadir. Esitleme fonksiyonlarinin elde edilmesi i¢cin CIPE (Kolen, 2004)
esitleme programi kullanilmistir. Esitleme yontemleri acisindan, verinin yapisina uygun olan Klasik Test
Kurami temelli gbzlenen puan esitleme yontemleri kullanilmistir. Her bir yontemle yapilan esitlemede;
kadin-erkek gruplarindan elde edilen esitleme fonksiyonlar1 karsilastirilmistir. Karsilastirilan gruplarda
esitleme fonksiyonlar1 arasindaki farki belirlemek icin literatiirde siklikla kullanilan, Dorans ve Holland
(2000) tarafindan onerilen RMSD ve REMSD indeksleri hesaplanmistir.

Dorans ve Holland (2000), grup degismezlik gostergesi icin Root Mean Square Difference (RMSD)
indeksini 6nermektedir. Uygulanan test formlari X ve Y olarak adlandirildiginda y bu formdan alinan bir
puan olmak tizere RMSD indeksi

(Erwiler,0) = ep I

RMSD(y) = —
X

olarak tanimlanir (Von Davier & Wilson, 2008). Burada P evreni, P_j altevreni, w_jise },_j::w_j =1 olmak
lizere P evreninden ¢ekilen alt evrenlerin oranini temsil ederken; e_(P_j ) (v),P_j alt evreni tizerindeki
esitleme (baglantililik) fonksiyonunu, e_P (y) ise P evreni iizerindeki esitleme (baglantililik) fonksiyonunu
temsil etmektedir. c_XP ise P evrenindeki X formundan elde edilen puanlarin standart sapmalarinin
oranidir. RMSD(y) degerlerini 6zetleyen tek bir say1 elde etmek icin karekok almadan énce P evreninde Y
dagiliminin ortalamasini alarak farkli bir 6l¢ciim elde edilir. Elde edilen bu yeni indeks, Root Expected Mean
Square Difference (REMSD) olarak adlandirilir ve

JElZywlen, () =B} |5, wEy(len, (1) = eI}

Oxp Oxp

MSD(y) =

formiilii ile hesaplanir. Burada Y, P evreninden alinan tesadiifi bir Y puanidir ve E_p {.} bu dagilimin
ortalamasidir. Bu ortalamayi1 bulmak i¢in kullanilan dagilim, P tizerinde Y’nin stireksiz dagilimidir (Dorans
& Holland, 2000). REMSD istatistikleri yorumlanirken DTM (difference that matters) ve SDTM
(standardized difference that matters) degerleri ile karsilastirilir. REMSD istatistiklerinin, DTM
degerlerinden dusiik ciktig1 yerlerde alt gruplar arasi fark 6nemsiz olarak kabul edilir (Dorans &
Feigenbaum, 1994; Yang, Dorans & Tataneni, 2003). SDTM degeri, DTM degerinin, eski formun standart
sapmasina boélinmesiyle standartlastirilir ve yorumlarken daha ¢ok SDTM degeri kullanilir. SDTM
degerinin yorumu, DTM degerinin yorumlandig sekildedir. (Dorans, 2003; Oztiirk Giibes & Kelecioglu,
2017). Diger bir ifadeyle, maddeler bazinda hesaplanan RMSD ve karsilastirma bazinda hesaplanan REMSD
degerlerinin SDTM’yi asmasi kabul edilebilir hata diizeyinin iistiine ¢ikildiginin géstergesidir.

3. Bulgular
FVAT v4 ve FVAT v13 formuna ait betimsel istatistikler Tablo 2’de 6zetlenmistir.
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Tablo 2
v4 ve v13 Formlarindan Elde Edilen Verilere iliskin Betimsel istatistikler

Tiim test maddeleri ile

Ortalama Standart Carpikhbk Basikhk Mod Medyan ortak maddeler arasi
Sapma
Kovaryans Korelasyon
v4 24.49 6.24 -0.3462 0.1612 26.00 25.00
v13 22.94 6.29 -0.1094 -0.1020  22.00 23.00
Vv4* 8.50 2.51 -0.4846 0.0700 - - 13.73 0.87
Vv13** 8.16 2.23 -0.3623 -0.0070 - - 11.56 0.82

* 4, v4 formundaki ortak maddeleri ifade etmektedir.
**Vv13, v13 formundaki ortak maddeleri ifade etmektedir.

Tablo 2'ye gore FVAT testinin farkli formlarindan elde edilen ortalamalar ve standart sapmalar birbirine
yakindir. Bu sonug, esitlenecek olan test formlar: istatistiksel o6zellikler acisindan benzer olmalidir
varsayimini da saglamaktadir (Kolen& Brennan, 2014). Verilerin normal dagilimi carpiklik/basiklik
katsayilariyla ve merkezi egilim ol¢iileriyle arastirilmistir. v4 ve v13 formunun ortalama, mod ve medyan
degerleri Tablo 2’de gdsterilmistir. Her iki form i¢ginde merkezi egilim 6l¢tilerinin birbirine olduk¢a yakin
olmasi dagilimlarin normal oldugunun bir gostergesidir (Tan, 2016). Carpiklik ve basiklik katsayilari ise v4
ve v13 formlarindan elde edilen verilerin normal dagilima uygun oldugunu géstermektedir.

Tablo 3'de FVAT v4 ve v13 formu i¢in maddelerin ortalama gii¢liigii ile ortak maddelerin ortalama
glcligii 6zetlenmistir.

Tablo 3

v4 ve v13 Formlarindaki Tiim ve Ortak Maddelerin Ortalama Madde Giicliik indeksleri
Test ve Form Ortak Maddeler Tiim Maddeler
FVAT v4 0.6542 0.6123
FVAT v13 0.6277 0.5742

Esitleme yapilacak testlerdeki maddeler ile ortak maddeler kapsam ve istatistiksel acidan birbirine
benzer olmaldir (Kolen & Brennan, 2014). Kapsam ag¢isindan benzerlik icin belirtke tablosundan ve
istatistiksel acidan benzerlik icin madde giicliik degerlerinden yararlanilmistir. Bu bakis acisiyla ortak
maddelerin ve testin tamaminin ortalama madde gii¢liigii hesaplanarak Tablo 3’de verilmistir. FVAT
testinin v4 formunun ortalama giicliigii 0.6123 iken ayni formdaki ortak maddelerin ortalama giicligii
0.6542 olarak hesaplanmistir. Benzer sekilde FVAT testinin v13 formunun ortalama madde gii¢ltigii 0.5742
ve bu formdaki ortak maddelerin ortalama madde giigliigii 0.6277’dir. Bu istatistiklerin birbirine olduk¢a
yakin oldugu soylenebilir.

3.1. Tiim Grup i¢cin Yapilan KTK'ya Dayali Esitleme Sonuglari

Klasik Test Kuramina dayali yontemler icinde esit olmayan gruplar deseninde sik kullanilan esitleme
yontemleri Tucker Lineer Esitleme, Levine Lineer Esitleme ve Braun-Holland Lineer esitlemedir (Kolen ve
Brennan, 2014). Temelde ayni kurama dayandiklar: i¢in benzer yapilari olan bu {i¢ ydontemi ayristiran
nokta varsayimlaridir, bu nedenle yakin sonuclar saglamaktadirlar. Klasik Test Kuramina dayali lineer
yontemler olan Tucker, Levine ve Braun-Holland ile elde edilen regresyon esitliklerine ek olarak lineer
olmayan ancak yine Klasik Test Kurami'na dayal olan Esit Yiizdelikli Esitleme yontemiyle elde edilen
esitleme sonuglar1 Tablo 4’de verilmistir. Her bir yontem siitununda verilen puanlar ham puandan o
yontem kullanilarak esitlenmis puanlar1 gostermektedir. Son diizgiinlestirme islemi icin s=0.10 degerinin
secilme nedeni v4 formundan elde edilen momentlere en yakin degerleri saglayan diizgiinlestirme degeri
olmasidir. s=0.10"un secilmesinin diger bir nedeni diizglinlestirilmemis esit yilizdelikli esitlemeden elde
edilen ham puan doéntisiimlerine en yakin degerleri vermesidir (Kolen & Brennan, 2014).
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KTK’ya Dayali Esitleme Yontemleriyle Esitlenmis Puanlar ve Ham Puanlar

323

Esit Yuzdelikli Esitleme

Ham Puanlar Tlin* Llin** Blin***

Diizgiinlestirilmemis $=0.10
0 0 0 0 -0.18 0.09
1 0 0 0 0.46 0.77
2 0 0 0 1.11 1.45
3 0.16 0 0 1.75 2.13
4 1.26 0 1 1.94 2.55
5 2.36 0.88 2.11 1.94 3.03
6 3.46 2.07 3.22 2.03 3.66
7 4.55 3.27 4.33 2.31 4.55
8 5.65 4.46 5.44 5.13 5.66
9 6.75 5.65 6.55 7.38 6.81
10 7.85 6.84 7.67 7.96 7.87
11 8.94 8.04 8.78 9.02 8.92
12 10.04 9.23 9.89 9.98 9.93
13 11.14 10.42 11 10.94 10.92
14 12.24 11.62 12.11 11.88 11.92
15 13.33 12.81 13.22 12.84 12.97
16 14.43 14 14.33 14.03 14.12
17 15.53 15.19 15.44 15.43 15.31
18 16.63 16.39 16.55 16.5 16.46
19 17.72 17.58 17.66 17.58 17.58
20 18.82 18.77 18.77 18.75 18.72
21 19.92 19.97 19.88 19.85 19.85
22 21.02 21.16 20.99 20.99 20.97
23 22.11 22.35 22.1 22.07 22.07
24 23.21 23.54 23.21 23.1 23.18
25 24.31 24.74 24.32 24.32 24.34
26 25.41 25.93 25.43 25.57 25.53
27 26.51 27.12 26.54 26.77 26.68
28 27.6 28.31 27.66 27.72 27.75
29 28.7 29.51 28.77 28.82 28.82
30 29.8 30.7 29.88 2991 29.89
31 30.9 31.89 30.99 30.95 30.94
32 31.99 33.09 32.1 31.89 32
33 33.09 34.28 33.21 33.1 33.13
34 34.19 35.47 34.32 34.38 34.29
35 35.29 36.66 35.43 35.28 35.42
36 36.38 37.86 36.54 36.84 36.57
37 37.48 39.05 37.65 38.54 37.71
38 38.58 40.24 38.76 39.1 38.5
39 39.68 41.44 39.87 39.66 39.3
40 40 40 40 40.22 40.1

*Tlin: Tucker Lineer Esitleme
*#Llin: Levine Lineer Esitleme

*#*BLin: Braun-Holland Lineer Esitleme

Tablo 4’e gore esitlenmis puanlara bir érnek olmasi agisindan, 21 ham puan Tucker lineer esitleme
yontemine gore 19.92 puana, Levine Lineer Esitleme yontemine gore 19.97 puana, Braun-Holland lineer
esitleme yontemine gore 19.88 puana, esit yiizdelikli esitleme yontemine goére 19.85 puana ve
diizgiinlestirilmis esit ylzdelikli esitleme yontemine gore 19.85 puana karsilik gelmektedir. Diger puan
esitlikleri de benzer sekilde yorumlanmaktadir. 21 ham puani kullanilan veri seti icin elde edilen norm
puanidir. Alt gruplar i¢cin yapilan esitleme sonuclari sadece 21 puan i¢in verilecektir.
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Sekil 1. Ham Puanlar ve KTK’ya Dayali Esitleme Yontemleriyle Elde Edilen Esitlenmis Puanlar

Sekil 16’da goriildigu tizere, kullanilan dort yontem 6zellikle 15-27 puan aralifinda olduk¢a benzer
sonuglar saglamakta ancak 0-14 ve 28-40 puan araliklarinda birbirinden kismen farkli sonuglar
saglamaktadirlar. Ozellikle u¢ noktalarda esitlenen puanlar arasindaki en biiyiik fark; Levine yontemi ile
S$=0.10 kullanilarak yapilan son diizgiinlestirme sonucu elde edilen Esit Yuzdelikli Esitleme yontemi
arasinda olmustur. En yakin esitleme sonuglari ise Tucker yontemi ile Braun-Holland yonteminden elde
edilen esitleme sonuclar1 arasindadir. Her iki formda da katiimcilarin yigilim gosterdigi 14-28 puan
araliginda diger araliklara gore gozlem sayisi ¢cok daha fazla oldugu icin bu aralikta esitlemenin daha
hatasiz olmasi, yontemlerin benzer sonuglar saglamasi beklenir bir durumdur.

3.2. Alt Gruplar icin Yapilan KTK’ya Dayali Esitleme Sonuglari

Daha 6nce alt gruplara boliinmeksizin tiim veri setinde yapilan analizler, burada cinsiyet gruplar icin
tekrarlanmistir. Kadin ve erkek gruplarinda yapilan esitlemeler ve hata degerleri Tablo 5’de gosterilmistir.

Tablo 5
v13 Norm Degeri Olan 21 Ham Puan i¢in Esitlenmis Puanlar ve Hata Puanlan
Ham Puan Tlin Hata Llin Hata Blin Hata Diizgiinlestiriimemis Hata $=0.10 Hata

Kadin
21 19.86 1.14 20.57 043 19.71 1.29 19.52 148 1943 1.57
Erkek
21 20 1.00 19.61 139 1991 1.09 20.22 0.78 20.25 0.75

Tablo 5’'de gorildiigii tizere Tucker yontemi kullanilarak esitleme yapildiginda alt gruplar icin hata
puanlari kadinlarda 1.14, erkeklerde ise 1.00 puandir. Levine yontemi kullanilarak yapilan esitlemede ise
kadinlarda elde edilen hata miktar1 0.43, erkeklerde elde edilen hata miktar: ise 1.39 puandir. Braun-
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Holland yonteminde ise kadinlarda 1.29 hata puani bulunmusken erkeklerde bu fark 1.09 puandir.
Diizgiinlestirilmemis esit yiizdelikli esitlemede hata puani kadinlarda 1.48, erkeklerde ise 0.78'dir.
Diizgiinlestirilmis esit ylizdelikli esitlemede kadin grubunda 1.57 puan hata yapilmisken, erkeklerde 0.75
puan hata yapilmistir.

KTK'ya dayali dort yontem araciligiyla elde edilen esitleme fonksiyonlarindan elde edilen hatalarin
cinsiyet grubuna gére RMSD ve REMSD degerleri Tablo 6’da verilmistir. Tiim yontemler icin hesaplanan ve
0zet bir hata indeksi olan REMSD degeri ise her bir yontem i¢in verilmistir.

Tablo 6
KTK’ya Dayali Yontemlerin Cinsiyet Alt Gruplarinda RMSD ve REMSD Degerleri
. Braun I R
Tucker- Levine- o 1and- Esit Vitzdelikli Esit Yiizdelikli
PUAN Lineer Lineer . Esitleme- :
Esitleme Esitleme Lineer Diizgiinlestirilmemis Esitleme-5=0.10
Esitleme
0 0.0210 0.7431 0.4182 0.0362 0.0156
1 0.0202 0.6026 0.2923 0.0729 0.0473
2 0.0192 0.4620 0.1653 0.1227 0.0780
3 0.0199 0.3324 0.0393 0.1825 0.1116
4 0.0192 0.2764 0.0455 0.2344 0.1359
5 0.0181 0.2718 0.0434 0.3045 0.1603
6 0.0181 0.2597 0.0418 0.3783 0.1746
7 0.0177 0.2481 0.0397 0.3994 0.1689
8 0.0171 0.2360 0.0372 0.3432 0.1452
9 0.0160 0.2238 0.0352 0.2849 0.1176
10 0.0160 0.2117 0.0352 0.2985 0.0983
11 0.0160 0.1997 0.0332 0.0821 0.0911
12 0.0150 0.1876 0.0317 0.0636 0.0985
13 0.0150 0.1754 0.0299 0.1257 0.0902
14 0.0140 0.1629 0.0284 0.1279 0.0740
15 0.0140 0.1517 0.0267 0.0238 0.0526
16 0.0140 0.1396 0.0254 0.0257 0.0363
17 0.0131 0.1274 0.0238 0.0488 0.0200
18 0.0121 0.1155 0.0226 0.0061 0.0104
19 0.0131 0.1033 0.0214 0.0588 0.0430
20 0.0121 0.0912 0.0204 0.0741 0.0620
21 0.0112 0.0787 0.0194 0.0557 0.0652
22 0.0111 0.0665 0.0188 0.0704 0.0694
23 0.0112 0.0554 0.0171 0.0587 0.0778
24 0.0103 0.0432 0.0172 0.0996 0.0864
25 0.0095 0.0312 0.0169 0.0851 0.0755
26 0.0103 0.0191 0.0175 0.0412 0.0446
27 0.0096 0.0071 0.0176 0.0191 0.0131
28 0.0087 0.0056 0.0184 0.0160 0.0137
29 0.0096 0.0178 0.0187 0.0367 0.0320
30 0.0090 0.0299 0.0201 0.0429 0.0398
31 0.0085 0.0412 0.0207 0.0437 0.0382
32 0.0081 0.0530 0.0224 0.0310 0.0279
33 0.0085 0.0652 0.0232 0.0071 0.0151
34 0.0081 0.0773 0.0251 0.0243 0.0116
35 0.0079 0.0895 0.0272 0.0270 0.0393
36 0.0081 0.1020 0.0282 0.1057 0.0744
37 0.0079 0.1142 0.0304 0.1547 0.0884
38 0.0078 0.1236 0.0315 0.1103 0.0638
39 0.0078 0.2338 0.0338 0.0660 0.0383
40 0.0078 0.3744 0.1450 0.0216 0.0128
REMSD 0.028 0.2404 0.0571 0.1862 0.1403

*RMSD>SDTM, REMSD>SDTM degerleri kalin yazilmigtir.
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Tucker lineer esitleme yontemine gére REMSD degeri 0.028 (REMSD<SDTM), Levine lineer esitleme
yontemi icin REMSD degeri 0.2404 (REMSD>SDTM), Braun-Holland lineer esitleme yontemine gore
REMSD degeri 0.0571 (REMSD<SDTM), Diizgiinlestirilmemis esit yiizdelikli esitleme icin REMSD degeri
0.1862 (REMSD>SDTM) ve diizgiinlestirilmis esit yiizdelikli esitleme icin REMSD degeri 0.1403
(REMSD>SDTM) olarak hesaplanmistir. Bu sonuglara gore, DTM degerini asmayan esitleme sonuclari
saglayan iki yontem Tucker ve Braun-Holland lineer esitleme yontemleridir. Grup degismezlik 6zelliginin
st diizeyde saglandig1 alt gruplara boliinmeden her iki formun esitlenmesi siirecine kiyaslandiginda;
verilerin cinsiyet alt gruplarina boéliinmesi tiim yontemlerde hata miktarlarimi degisen miktarlarda
artirmistir. Grup degismezligi 6zelligi baglaminda gruplarin birbirine yakin oldugu durumu temsil eden
cinsiyet gruplarinda Levine yontemi ve Esit Yiizdelikli Esitleme yontemi (diizgiinlestirilmemis ve $S=0.10
diizglinlestirmesi halleri ile); Tucker ve Braun-Holland yontemlerine kiyasla daha hatali esitlemeler
yapilmasina neden olmuslardir. Bu sonu¢ dogrultusunda, Levine yontemi ve Esit Yiizdelikli Esitleme
yontemleri ile yapilan esitlemelerde, diisik diizeyde de olsa grup degismezligi 6zelliginin azaldig
durumlarda hata miktarinin arttig1 gortiilmustiir. Tucker ve Braun-Holland yontemleri ise, verilerin cinsiyet
alt gruplarina boliinerek grup degismezlik 6zelliginin azalmasina karsin REMSD degerlerini SDTM'nin
altinda tutabilmis, bu azalmaya daha direncli olduklarini géstermislerdir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Bu calismada esitleme o6zelliklerinden grup degismezlik 6zelliginin farkli yontemlerle elde edilmis
esitleme fonksiyonlarini nasil etkiledigi bir genis 6l¢ekli genel yetenek testi verileri aracilig1 arastirilmistir.
Calismanin sonucunda cinsiyet alt gruplarinda Tucker lineer esitleme ile en diisiik REMSD degerinin elde
edildigi ve dolayisiyla Tucker lineer esitleme yonteminin en az hatali sonucu verdigi bulunmustur. Braun-
Holland lineer esitleme yontemi ile yapilan esitleme sonucu elde edilen hata degeri de yine kabul edilen
sinirin altinda kalmistir. Bu sonugclar grubu cinsiyet alt gruplarina b6lmeden yapilan esitleme sonuglari ile
paralellik gdstermektedir. Tiim grup icin elde edilen esitleme sonug¢larinda da Tucker ve Braun-Holland
lineer esitleme en az hatal yontemler olarak gosterilmistir. Dorans, Liu ve Hammond (2008) cinsiyet alt
gruplarinda Levine yonteminin Tucker yontemine gore daha az grup degismez oldugunu séylemislerdir.
Bu bulgu, calismada elde edilen sonuclar1 desteklemektedir. von Davier ve Han (2004) c¢alismalarinda
kendi veri setleri i¢cin Tucker lineer esitleme yonteminin Levine lineer esitleme yontemine gére daha az
hatali sonuglar trettigini belirtmislerdir; ancak genel bir degerlendirme yapildiginda lineer yontemler
arasi farkin az oldugunu vurgulamislardir. Esitleme sonuglar1 degerlendirilirken Dorans ve Holland’in
(2000) onerdigi RMSD ve REMSD indekslerinden faydalanilmistir. Bu indekslerin yorumlanmasi SDTM
degeri ile karsilastirilarak yapilmistir. DTM=0.50 degerinin formun standart sapmasina boliinmesiyle elde
edilen deger SDTM’dir. SDTM degerinin REMSD degerinden biiyiik cikmadigi durumlarda grup degismezlik
ozelliginin saglandig ifade edilir. Levine lineer esitleme, diizglinlestirilmis ve diizgiinlestirilmemis esit
ylzdelikli esitlemeden kabul edilen DTM degerinin iistiinde hata puanlari elde edilmistir. Baska bir deyisle
arastirmanin sonucunda bu esitleme yodntemlerinin sagladigl esitlenmis puanlarin grup degismezlik
ozelligine karsi direngli oldugu bulunmustur. von Davier, Holland ve Thayer’e (2004) gére RMSD ve REMSD
indeksleri testlerin esitlenebilirligini degerlendirmek i¢in kullanilan o6nemli kriterlerdir. Esitleme
fonksiyonlarinin gruba duyarl olmasi testlerin giicliiklerinin gruplara gore degistiginin bir gostergesidir
(Oztiirk Giibes ve Kelecioglu, 2017). Grup degismezlik 6zelliginin test esitleme siirecinin en énemli 6zelligi
olarak kabul edilmesi (Harris ve Kolen, 1986) dolayisiyla arastirmacilara calisma gruplarinda farkhlik
olusturabilecek alt gruplarda grup degismezlik 6zelliginin incelenmesi Onerilmektedir. Ayrica secilen
gruplama degiskeni ve esitleme yontemlerinin etkisi de arastirilabilir.
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ABSTRACT

Universal design is an approach that has emerged in architecture. “Universal design for learning” is based on the application of
the principles of this approach to education. Universal design for learning considers three broad networks of brain. These
networks are recognition networks, strategical networks and affective networks. This approach is learner centered.
Universally designed curricula are designed for all learners. Components of universally designed curriculum are goals,
methods, materials, and assessment. Curricula are designed according to learners’ interests, needs, and ability. To this
approach, there might be barriers between learners and learning. So, alternative activities are planned in universally designed
curriculum. This case provides equal access to learning for all learners.

Keywords: Universal Design for Learning; Universal Design of Instruction, Universally Designed Curriculum, Universal Design
in Education.

EXTENDED ABSTRACT

The concept of “Universal design” has its roots in architecture. This approach proposed 7 principles for designing
buildings. These principles were equitable use, flexibility in use, simple and intuitive use, perceptible information,
tolerance for error, low physical effort and, size and space for approach and use (Connell, et al., 1997). These
principles were tried to transform into education but results of these trials became generally unsuccessful. Because
brain studies were ignored in this process (Hitchcock & Stahl, 2003). The Center for Applied Special Technology
(CAST) tried to combine 7 universal design principles and brain studies, and they became successful in these works.
They generated Universal Design for Learning (UDL) approach at the end of these works.

Universally designed curricula base on three networks of brain. These networks were recognition networks,
strategical networks, and affective networks (Meyer, Rose, & Gordon, 2014). Recognition networks enable us to
identify and understand patterns obtained by our senses. Recognition networks indicate “what” of learning.
Presenting multiple ways of representation is important to activate the recognition networks. Strategical networks
enable us to use metacognition skills to act these patterns. Strategical networks indicate “how” of learning.
Presenting multiple ways of action and expression activate strategical networks. Affective networks enable us to
evaluate importance of these patterns in our lives. Affective networks indicate “why” of learning. Presenting
multiple ways of engagement activate affective networks (Rose, 2001; Rose and Meyer, 2002). Successful learning
realizes when these networks work coordinately each other. Similarly, successful instruction draws on methods
scaffold learners in these learning domains (Rose, 2001; (Rose & Strangman, 2007).

Universally designed curriculum is learner-centered. So, curricula are developed to suit learners than other
components. It is important to meet needs of learners in universally designed curricula. Individual differences with
respect to backgrounds, learning styles, interest, race, ethnicity and abilities among learners may make barriers
between student and learning material. To minimize these barriers, flexible materials and methods must be
constructed and used in learning process (Eaglaton, 2008). Alternative activities and options can provide access to
information for all learners.

The aim of universally designed curricula is to maximize the learning of varied learners (Burgstahler, 2007a) and to
develop expert learners (Ralabate, 2011). From perspective of universal design for learning, expert learners are

1 Assoc. Prof. Dr., Bulent Ecevit University, Faculty of Education, aliarslan.beun@gmail.com
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resourceful and knowledgeable, strategic and goal-directed, and purposeful and motivated (UDLCENTER, 2017a).
Teachers can provide multiple means of representation, action and expression, and engagement to develop expert
learners.

The components of universally designed curricula are goals, methods, materials and assessment. Goals indicate
knowledge, skills and affective behaviours which all learners should master. Goals must be written as specific,
measurable, attainable, result orientated, and time bounded (Ralabate, 2016). Methods are instructional activities
that teacher use to enhance learning. No single method is suitable for all learners. So, multiple pathways to reach
learning goals are need. Teachers can present basic knowledge with multiple ways, offer learners multiple means of
expressing their knowledge, and provide options to support engagement of learners (Hitchcock, Meyer, Rose, &
Jackson, 2002). Materials are designed flexibly and support multiple representation of content to all learners. Also
learners can use these materials to demonstrate their knowledge and skills (UDLCENTER, 2017c). Assessment is
process of gathering information about degree of learners’ learning outcomes. It is designed sufficiently as flexible
to provide information that enables teachers to adjust instruction (Hitchcock, Meyer, Rose, & Jackson, 2002).
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OZET

Evrensel tasarim, mimari alaninda ortaya ¢ikmis bir yaklasimdir. Evrensel tasarima dayali 6grenme ise bu yaklasimin
ilkelerinin egitime uygulanmasina dayalidir. Evrensel tasarima dayali 6grenme, 6grenmeyi saglamada beynin li¢ genis agini
goz onlinde bulundurur. Bunlar tanima aglari, stratejik aglar ve duyussal aglardir. Evrensel tasarima dayali 6grenme 6grenci
merkezli bir yaklasim olup 6gretim programlarinin tiim 6grencilere hitap edecek sekilde tasarlanmasi gerektigini savunur.
Ogretim programlar1 amaclar, 6gretim yontemleri, 6gretim materyalleri ve 6lcme-degerlendirme 6gelerinden olusur. Ogretim
programlar tasarlanirken égrencilerin ilgi, ihtiya¢ ve yetenekleri géz éniinde bulundurulur. Ogrencilerin 6grenme engelleri
tespit edilir, bu engelleri ortadan kaldiracak sekilde alternatif uygulamalar planlanir. Béylece tiim 6grencilere esit sartlarda
6grenme imkani sunulmus olur.

Anahtar Kelimeler: Evrensel Tasarima Dayali Ogrenme, Evrensel Tasarima Dayali Ogretim, Evrensel Olarak Tasarlanmis
Egitim Programlari, Egitimde Evrensel Tasarim.

Evrensel Tasarim

Evrensel tasarim kavramui ilk olarak engelli insanlarin ihtiyac¢larini karsilamaya doniik olarak mimari
alaninda ortaya ¢ikmis olup, “irilinlerin ve c¢evrelerin adaptasyona veya 6zel bir tasarima ihtiyag
duymadan tiim insanlar i¢in kullanilabilecek sekilde tasarlanmasi” seklinde tanimlanabilir (Connell vd.,
1997). Bu fikrin ortaya c¢ikmasindaki ana diisiince, bina girislerindeki veya bina icerisindeki
merdivenlerin tekerlekli sandalye kullanan insanlar i¢in bir engel teskil ediyor olmasidir. Tekerlekli
sandalye kullanan kisilerin bu engelleri asabilmeleri icin binalarin rampalar ve asansorlerle
desteklenmesi fikri ortaya c¢ikmistir. Bu tiir diizenlemelerin sadece engelli insanlara hitap etmekle
kalmayip ayn1 zamanda normal ihtiyaclara da hitap ettigi goriilmiistiir. Ornegin bu rampalardan ve
asansorlerden bebek arabali, pazar arabali veya bavul tasiyan insanlar da istifade edebilir. ilerleyen
stirecte binalarin miimkiin oldugu kadar genis bir kitleye hitap edebilecek sekilde tasarlanmasi gerektigi
fikri ortaya ¢ikmistir (Rose, 2000).

Evrensel Tasarimin ilkeleri

Evrensel Tasarim Merkezi (The Center for Universal Design) tarafindan binalarin ve {iriinlerin
tasarlanmasinda goz oniinde bulundurulacak olan evrensel tasarim ilkeleri su sekilde belirlenmistir
(Connell, et al., 1997):

1. Esit Kullamim: Bu ilke ortaya konulan tasarimin farkl yeteneklere sahip olan insanlar i¢in faydah
ve pazarlanabilir olmasini ifade etmektedir.

2. Kullanimda Esneklik: Tasarimin farkl tercihlere ve yeteneklere sahip bireyleri kapsayacak sekilde
olmasidir.

3. Basit ve Sezgisel Kullanim: Tasarimin kullanicilarin yasantilarina, bilgilerine, dil becerilerine ve o
andaki konsantrasyon seviyelerine bakmaksizin anlasilir olmasi ve herkes tarafindan kolayca
kullanilabilmesidir.

4. Algilanabilir Bilgi: Tasarimin kullanicinin ¢evre kosullar1 ve duyusal yeteneklerine bakmaksizin
gerekli olan bilgiyi etkili bir sekilde iletebilmesidir.

1 Dog. Dr.,, Biilent Ecevit Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, aliarslan.beun@gmail.com
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5. Hatay1 Tolere Edebilme: Tasarimin istenmeyen veya rastgele gelisen durumlarin olumsuz ve
tehlikeli sonuglarini en aza indirecek sekilde tasarlanmasidir.

6. Disiik Fiziksel Caba: Tasarimin etkili, rahat ve en az ¢aba gerektirecek sekilde kullanilmasidir.

7. Kullanm I¢cin Uygun Genislik ve Alan: Tasarimin kullanicinin beden genisligi, yapis1 ve
hareketlerine bakmaksizin herkes icin uygun kullanim ve hareket alanini saglamasidir.

Bir silire sonra egitim alaninda ¢alisan uzmanlar tarafindan bu ilkelerinin egitim uygulamalarina
uyarlanmasi fikri ortaya ¢ikmistir. Bu amagla bilgisayar ve fen labaratuarlari, egitim programlari, egitim
yazilimlari, 6gretim etkinlikleri, kiitliphaneler, mesleki organizasyonlar, 68renci yurtlari, web siteleri ve
ogrenci servisleri gibi bir cok alanda tesebbiiste bulunulmus olmasina ragmen (Burgstahler, 2007b) cok
iyi bir sonu¢ elde edilememistir. Evrensel tasarim ilkelerinin egitim alanina uyarlanmasi ¢alismalari
sadece egitim teknolojilerinde iyi sonu¢ vermistir (Eaglaton, 2008). Bu ilkelerin egitim uygulamalarina
istenilen diizeyde uyarlanamamasinin en 6nemli sebebi beyin arastirmalarinin géz ardi edilmis olmasidir
(Hitchcock & Stahl, 2003). The Center for Applied Special Technology (CAST) tarafindan yapilan
calismalarda evrensel tasarimin ilkeleri beyin arastirmalariyla desteklenerek yeniden egitime uyarlama
calismalar1 yapilmistir ve onun neticesinde evrensel tasarima dayali 6grenme kavrami ortaya ¢ikmistir.

Evrensel Tasarima Dayali Ogrenmenin Nérolojik Temelleri

Evrensel tasarima dayali 6grenmenin temelinde mimarinin yaninda beyin arastirmalar1 da yer
almaktadir. Beyin bir 6grenme organi olarak birbiriyle baglantili bircok nérondan olusmaktadir. Beyin
ayni zamanda néronlarin bir araya gelmesiyle olusan ve farkli gorevleri yerine getiren ¢esitli aglardan
olusmaktadir. Evrensel tasarima dayali 6grenme, 6grenmeyi agiklamada beynin ii¢ genis ag sistemini goz
ontinde bulundurmaktadir. Bunlar tanima aglari, stratejik aglar ve duyussal aglardir (Meyer, Rose, &
Gordon, 2014). Asagida sirasiyla bu aglar ve bu aglarin 6grenmedeki islevi hakkinda bilgiler sunulmustur.

Tanima Aglart (Coklu Temsil Araglart Saglama)

Tanima aglar1 beynin arka kisminda yer almakta olup insanlarin duyu organlari ile edinmis olduklari
oriintiileri tamimalarina ve bu ériintiiler arasindaki iliskileri kurmalarina yardima olur. Ogrenmenin “ne”
sorusuna cevap verir. Ogrencilerin yasadiklar1 cevreye iliskin edinmis olduklar1 temel bilgilerin
depolandig1 aglardir (Rose & Meyer, 2002). Tanima aglar1 bir¢ok iist diizey gorevi yerine getirmede
onemli bir yere sahip olup, oriintiileri tanima tiim konu alanlarinin 6grenilebilmesi icin gerekli olan bir
ozelliktir. Tanima o6zelligi, her hangi bir bilme veya 6grenme etkinliginin ana unsuru olup neyi
algiladigimiz, neyi hatirladigimiz, neyi hayal ettigimiz, konusulan veya yazili olan bir dili nasil anladigimiz
gibi bilissel etkinliklerin tiimii daha onceden edindigimiz oOriintiilleri hatirlayabilme ve yeniden
yapilandirabilme (tanima) yetenegimize baghdir (Rose & Strangman, 2007). Evrensel tasarima dayali
0grenme rehberi tanima aglarini harekete gecirmek icin bilginin beyinde ¢oklu temsilini saglama yollarini
onermistir. Bu amacla 6grencilerin bilgiyi algilamalarini ve kavramalarini saglayacak sekilde segenekler
sunulabilir. Ayrica 6grencilerin bilgiyi anlamlandirmalarinda destek olmasi i¢in dil, matematiksel ifade ve
sembollerin de ¢oklu temsili 6nemli bir yere sahiptir (UDLCENTER, 2017b).

Stratejik Aglar (Coklu Eylem ve Ifade Araclar Saglama)

Stratejik aglar beynin 6n lobunda yer almakta olup bireylerin kendi o6grenmelerini “nasil”
gerceklestirdigi sorusuna cevap arar. Stratejik aglar, 6grencilerin 6grenme siirecini planlama, 6grenmeyi
gerceklestirme ve O6grenme siireclerini izleme gibi {ist bilissel faaliyetlerini yiiriiten aglardir (Rose &
Meyer, 2002; Rose & Strangman, 2007). Insanlar bu aglar sayesinde bir problemle karsilagtiklarinda o
problemi ¢oézebilmek amaciyla cesitli bilissel stratejileri uygulamaya koyarlar. Ogrencilerin stratejik
aglarin1 harekete gecirebilmek icin edinmis olduklar1 bilgileri gostermeleri ve 68renme siirecinde
gecirmis olduklar1 yasantilar1 ifade etmelerini saglayacak sekilde ¢oklu ifade ve eylem araclar
saglanabilir (Rose & Meyer, 2002).

Duyussal Aglar (Coklu Katilim Araglart Saglama)

Duyussal aglar orta beyinde yer almakta olup limbik sistemle iligkilidir. Bu aglar 6grencilerin 6grenme
stirecine katilip katilmayacaklarini veya ne diizeyde istekli bir sekilde katilim gdstereceklerini yoneten
aglardir. Duyussal aglar1 harekete gecirmenin yolu 6grenme siirecini onlar icin ilging hale getirebilecek,
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onlari orta diizeyde zorlayacak ve 6grenmeye motive edecek coklu katilim araglar1 saglamaktir (Rose &
Meyer, 2002). Ogrencilerin duyussal 6zellikleri onlarin hem 6grenme siirecine katihmlarini hem de
Ogretim siirecinin sonunda elde edecekleri 6grenme iiriinlerini etkilemektedir. Evrensel tasarima dayali
o0grenme rehberi Ogrencilerin duyussal aglarini harekete gecirebilmek icin c¢coklu katilim araclari
saglanmas1 gerektiini 6nermistir. Ogretmenin 6grencinin ilgisini cekecek, onlarin ¢abalarim
strdiirmelerini saglayacak ve 06z diizenleme becerilerini gelistirici etkinlik secenekleri sunmasi
ogrencilerin katilimini artirabilir (UDLCENTER, 2017b).

Etkili bir 68renmenin olabilmesi i¢in bu {i¢ 6grenme aginin koordineli bir sekilde calismasi 6nemli bir
yere sahiptir. Etkili bir 6grenme, cevredeki oriintiileri tanimayi, bu ériintiilerle etkilesimde bulunabilmek
icin etkili stratejilerin gelistirilmesini ve uygulanmasini, ayn1 zamanda bu oriintii ve stratejilerinin
Onemini kavrayip ona gore davranmayi gerekli kilar (Rose & Strangman, 2007). Benzer sekilde basarili
bir 6gretim de 6grencilerin her iic 6grenme alaninda desteklenmesi ve bu 6grenme alanlarina iliskin
6grenme engellerinin en aza indirilmesi ile gerceklesir (Rose, 2001).

Evrensel Tasarima Dayali Ogrenme ve Egitim Programlari

Evrensel olarak tasarlanmis egitim programlarinin 6zellikleri géz 6éniinde bulunduruldugunda 6grenci
merkezlilik, 6grenme engellerinin ortadan kaldirilmasi ve tiim 6grencilerin 6grenmeye erisimlerinin
saglanmasi, esnek ve ihtiyaca cevap verici program ve bireysel farkliliklara gore alternatifler sunulmak
ilkeleriyle karsilasiimaktadir. Bu 6zellikler birbirini destekler nitelikte olup asagida aciklanmistir.

1. Ogrenci merkezlilik

Evrensel tasarima dayali 6grenme, 68renci merkezli bir programin uygulanmasi gerektigini savunan
bir tasarimdir (Eaglaton, 2008). Bu tasarimda sabit hedefler ve icerik yerine 6grenci ilgi ve ihtiyaclarina
gore degisen icerik, 6devler ve etkinlikler 6n plana ¢cikmaktadir (Rose, 2000).

2. Ogrenme Engellerinin Ortadan Kaldirilmasi ve Tim Ogrencilerin Ogrenmeye Erisiminin
Saglanmasi

Evrensel tasarima dayali 6grenme, 6grencilerin bireysel farkliliklar1 dolayisiyla 6grenmelerinin
ontlinde engeller olabilecegini, bu engellerin 6nceden belirlenmesi gerektigini ve 6gretim etkinliklerinin
ogrencilerin bu engelleri asmalarini saglayacak sekilde planlanmasi gerektigini savunmaktadir (Meo,
2008). Ogrencilerin oniindeki 6grenme engelleri belirlendiginde ve bu engelleri asmalarini saglayacak
alternatif etkinlikler tasarlandiginda tiim dgrencilerin esit bir sekilde 6grenmeye erisimleri saglanabilir
(Rose, 2001).

3. Esnek ve Ihtiyaca Cevap Verici Program

Evrensel olarak tasarlanmis egitim programlari esnek ve 6grenci ihtiyaclarina cevap verici bir sekilde
tasarlanmaktadir. Bu ylizden, evrensel olarak tasarlanmis egitim programlari, 6gretmenlere bilgiyi
sunmada, 6grencilerin edindikleri bilgi ve becerileri sergilemelerinde ve 6grencilerin 6grenme siirecine
katilimini saglama konusunda secenekler sunmaktadir (Ralabate, 2011). Esnek olmayan programlar,
materyaller ve yontemler bazi 6grenciler icin 68renmelerine engel teskil edebilir (Hitchcock, Meyer, Rose,
& Jackson, 2002). Evrensel tasarima dayali 6grenme esnek olmayan materyalleri giiclendirmekten ziyade
O0gretmenlere ve program gelistirmecilere daha bu materyaller dagitilmadan esnek materyal ve
yontemler tasarlamalar1 konusunda rehberlik etmektedir (Eaglaton, 2008).

4. Bireysel Farkliliklara Gore Alternatifler Sunmak

Evrensel tasarim, tahmin edilenin aksine herkes icin tek ¢oziim (one size-fits-all) anlayisina karsi
cikmaktadir. Evrensel tasarima dayali 6grenmenin temelini esneklik ve 6grencilerin ihtiyaclarina,
o0grenme stillerine ve tercihlerine uygun olacak sekilde alternatiflerin g6z onlinde bulundurulmasi
anlayisi olusturmaktadir (Rose, 2000; Rose, 2001). Bireylere alternatif uygulamalar sunmak sadece
ihtiyac hisseden kisiye degil, ayn1 zamanda herkese durumuna gore se¢im yapma imkam sunar (Rose,
2000).

Evrensel olarak tasarlanmis egitim programlarinin amaci, ortaya koymus olduklar ilkeleri 6gretimin
tim asamalarinda uygulamaya gecirerek cok farkli 6zelliklere sahip 6grencilerin 6grenme diizeyini {ist
seviyelere c¢ikarmaktir (Burgstahler, 2007a). Ayrica evrensel tasarim, kendi 6grenme ihtiyaclarini
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belirleyebilen, kendi 6grenme siirecini izleyebilen ve bir gorevi yerine getirirken kendi ilgi, caba ve o
gorevi tamamlama konusundaki israrini diizenleyip siirdiirebilen uzman o6grenciler yetistirmeyi
amaclamaktadir (Ralabate, 2011). Uzman o6grencilerin sahip olmasi gereken t¢ temel ozellik, bilgili
olmasi, stratejik olmasi, yliksek 6grenme motivasyonuna sahip olmasidir (UDLCENTER, 2017a). Bu
sebeple egitim programlari tasarlanirken bu amaci gerceklestirmeye doniik olarak tasarlanir.

Evrensel olarak tasarlanmis egitim programlari sadece ortalama Ogrencileri goéz Onilinde
bulundurmakla kalmaz, ayni zamanda yas, okuma diizeyi, 6grenme stili, etnik koken, dil, duyussal ve
motor 6zellikler bakimindan ¢ok genis bir 68renci kesiminin ihtiyaclarini karsilayacak sekilde tasarlanir
(Burgstahler, 2007a; Hitchcock & Stahl, 2003). Evrensel olarak tasarlanmis egitim programlari amaglar,
Ogretim yontemleri, 6gretim materyalleri ve degerlendirme olmak iizere dort temel 6geden olusmaktadir.
Asagida bu 6gelerde bulunmasi gereken 6zellikler hakkinda agiklayici bilgiler sunulmustur:

Amaclar, 6grencilerin 6gretim silirecinin sonunda kazanmasi beklenen bilgi, beceri ve tutumlan ifade
eden 6grenme hedefleridir (Ralabate, 2016). Amaclar, 6grencilerin bireysel farkliliklarini géz 6niinde
bulunduracak sekilde esnek yazilir ve 6grenci ozelliklerine gore degistirilebilir bir yapiya sahiptir.
Amaclarin bu sekilde esnek yazilmasi ise 6gretmenlere arag-gere¢ ve yontem konusunda daha fazla
secenek sunma ve alternatifleri géz 6niinde bulundurma imkani sunar. Geleneksel programlarin tersine
amaclar, icerik ve performans hedef odakli degil; uzman 6grenciler yetistirecek sekilde herkesin
ulasabilecegi iist diizey 6grenme beklentilerini icerecek sekilde dgrenme hedefi odakli yazilir
(UDLCENTER, 2017c).

Ogretim yéntemleri, 6gretmenlerin 6grenmeyi saglayabilmek amaciyla gerceklestirdikleri 6gretim
uygulamalarinm ifade etmektedir. Evrensel tasarima dayali egitim programlarinda 6gretim yontemleri,
uygun ogrenme yasantilarim saglayacak sekilde esnek ve yeteri kadar farklilagtinlmistir. Ogretim
yontemleri secilirken ayni zamanda 6grenciler icin zorlayici olmasina ve tiim 6grencileri desteklemesine
dikkat edilir (Hitchcock, Meyer, Rose, & Jackson, 2002). Bu tasarima gore tiim 6grenciler icin uygun bir
yontemden soz edilemez. Evrensel tasarima dayali 6grenmenin uygulandig siniflarda bilgiyi sunmada,
ogrencinin sahip oldugu bilgiyi ifade etmesini saglamada ve 6grenci katilimini desteklemede ¢oklu yollara
basvurulur (Burgstahler, 2007a). Evrensel tasarima dayali 6grenmeyi temele alan egitim programlarinin
0gretme-6grenme siirecleri planlanirken dogrudan 6gretim modellerine ilaveten soru-cevap, alistirma ve
tekrar, tartisma, karsilikli 6gretim, isbirligine dayali 68renme, zihinsel modelleme ve problem cézme,
bulus yoluyla 6gretim, arastirma inceleme, 6rnek olay gibi 6gretim uygulamalarina da yer verilir
(Ralabate, 2016).

Ogretim materyalleri, egitim programinin iciincii 6gesi olup diger 6gelerde oldugu gibi esneklik
ilkesini goz oniinde bulundurularak tasarlanir. Evrensel olarak tasarlanmis egitim programlarinda
O0gretmenler materyalleri esnek bir bicimde ve igerigin ¢oklu temsilini saglamayacak sekilde tasarlar.
Esnek ve c¢oklu materyaller gorsel, isitsel, okuma veya motor becerileri bakimindan sikinti ¢eken
ogrencilerin igerige ulasmalarinda onlara destek olabilecek araclari secmelerine olanak saglar (Hitchcock,
Meyer, Rose, & Jackson, 2002).

Degerlendirme, evrensel olarak tasarlanmis egitim programlarinda o6grencilerin bilgi, beceri ve
motivasyon duzeylerini belirleyebilmek amaciyla cesitli 6lgme araglarini kullanarak o6grencilerin
performanslar1 hakkinda bilgi toplama siireci olarak gériilir (UDLCENTER, 2017c). Olgme araglari,
O0gretmenlerin 6gretimi diizenlemeleri ve 6grencilerin 6grenme diizeylerini tst diizeye ¢ikarabilmeleri
icin gerekli olan dogru ve siirekli bilgiyi saglama konusunda yeterince esnek bir sekilde tasarlanir
(Hitchcock, Meyer, Rose, & Jackson, 2002). Ogrenme siirecinde 6grencileri kaydetmis olduklari ilerleme
stirekli olarak degerlendirilir ve 6grencilere aninda doniitler verilir. Evrensel olarak tasarlanmis egitim
programlarinda sadece bireysel degerlendirme yapilmaz, aym1 zamanda grup performanslar1 da
degerlendirilir. Ogrencilerin sahip olduklar1 performanslar1 gostermelerini saglamada sadece geleneksel
O0lgme araclar kullanilmaz, portfolyo degerlendirme, sunumlar, gosteriler, grup iiriinleri, makaleler gibi
¢oklu degerlendirme araclar: kullanilabilir (Burgstahler, 2007a).
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ABSTRACT

The purpose of this research is to evaluate teaching practice course in education faculties according to opinions of
academicians. Mixed research method was used and sequential exploratory design was adopted in the study. Research group
was determined in two stages. Firstly, the quantitative data of the study was collected from 90 academicians studied in four
education faculties. After this stage, qualitative data was collected by semi-structured interview form from 18 academicians
studied in different departments of Education Faculty in Yiiziinci Yil University. A survey and a semi-structured interview
form were used in the process of data collection. SPSS packet program was used and descriptive statistics were used to
analyse quantitative data and on the other hand, descriptive technique was used to analyse qualitative data. As a result of the
study, it is observed that the duration that is allocated to teaching practice are inadequate, that schools are not determined
appropriately and teaching practice should be implemented in schools having different conditions, that teachers and
academicians did not have the necessary competencies, that appropriate materials about teaching practice are not given to
teacher candidates, and that many problems experienced in the process of teaching practice, and that teaching practice did
not effective to develop some important professional skills of teacher candidates.

Keywords: Teacher Education, Teaching Practice, Curriculum Evaluation, Academician, CIPP.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

The purpose of this study is to evaluate teaching practice course in education faculty according to opinions of
academicians. This study is important because it evaluates teaching practice course that is one of the most important
part of teacher education. In addition, the study is important because CIPP (context, input, process, product evaluation
model) that is a systematic and comprehensive evaluation model was used and the data was collected from
academicians. It is expected that this study will contribute to the development of the teaching practice course.

Methods

Mixed research method was used and sequential exploratory design was adopted in the current study. Research group
was determined in two stages. Firstly, the quantitative data of the study was collected from 90 academicians studied
in four education faculties. After this stage, qualitative data was collected by semi-structured interviewing with 18
academicians studied of Education Faculty in Yiiziincii Yil University. These academicians studied in Turkish language
and literature, Turkish, science, primary school mathematics, computer and instructional technologies, biology,
physics, social sciences, secondary school mathematics, chemistry and classroom teachers departments. A survey and
a semi-structured interview form were used in the process of data collection. The relevant literature was reviewed,
expert opinion was taken and a pilot scheme was applied in the process of survey development. SPSS packet program
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was used and descriptive statistics (mean and standard deviation) were used to analyze quantitative data and on the
other hand, descriptive technique was used to analyze qualitative data. NVivo qualitative data analysis program was
used to analyze the qualitative data.

Results

It is found that the means of the opinions of the instructors regarding the items in context dimension change between
2.64 and 4.87; in input dimension change between 2.72 and 3.62; in process dimension varies between 2.52 and 3.68
and in product dimension change between 3.10 and 3.94. It is stated by the instructors that the duration of teaching
practice course is not adequate and the schools were not selected appropriately. The academicians stated that both
teachers and academicians did not support teacher candidates adequately to develop their professional skills. The
most problematic point in the input dimension was about the given materials about teaching practice (X= 2.72).
Participants have expressed that there was a need for a qualified course sheet on teaching practice as material. It was
found that the most problematic point was that seminars were not held regularly in the process dimension (X= 2.52).
At the end of teaching practice, the least developed professional skills were found as measuring and assessment (X=
3.10), using instructional technologies (X= 3.11) and using instructional methods and techniques (X= 3.14).

Discussion and Conclusions

As a result of the study, it can be said that the duration that is allocated to teaching practice are inadequate, that
schools are not determined appropriately and teaching practice should be implemented in schools having different
conditions, that teachers and academicians did not have the necessary competencies, that appropriate materials about
teaching practice are not given to teacher candidates, and that many problems experienced in the process of teaching
practice, and that teaching practice did not effective to develop some important professional skills of teacher
candidates. There are many studies (Aydin, Selcuk & Yesilyurt, 2007; Azar, 2003; Gokce & Demirhan, 2005; Giizel,
Cerit-Berber & Oral, 2010; Katranci, 2008; Kiraz, 2002; Sag, 2008; Sahin, 2003; Sasmaz-Oren, Sevin¢ & Erdogmus,
2009; Simsek, Alkan & Erdem, 2013; Topkaya, Tokcan & Kara, 2012, Yesilyurt & Semerci, 2011; Yilmaz, 2011) in the
literature that are consistent with these results.
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OZET

Bu calismada egitim fakiiltelerindeki 6gretmenlik uygulamasi dersinin 6gretim elemanlarinin gorislerine gore
degerlendirilmesi amaglanmaktadir. Nicel ve nitel verilerin birlikte kullanildigi bu ¢alismada agiklayici karma desen
kullanilmistir. Calismanin nicel verileri ilkégretim ve ortaégretim boliimlerinin bulundugu dort farkl egitim fakiiltesinde
gorev yapan 90 6gretim elemanindan, nitel verileri ise Yiiziincii Y1l Universitesi Egitim Fakiiltesinde gorevli 18 6gretim
elemanindan elde edilmistir. Calismada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen bir anket ve yari
yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Nicel verilerin analizinde SPSS paket programi kullanilarak betimsel
istatistikler yapilmis, nitel verilerin analizinde ise nitel veri analizi tekniklerinden betimsel analiz teknigi kullanilmistir.
Calisma sonucunda, 6gretmenlik uygulamasina ayrilan siirenin yetersiz oldugu, uygulama okullarinin uygun belirlenmedigi
ve bununla birlikte farkli kosullara sahip okullarda uygulama yapilmasi gerektigi tespit edilmistir. Girdi boyutu ile ilgili olarak
uygulama 6gretim elemanlarinin ve 6gretmenlerinin gerekli yeterliklere sahip olmadiklari, 6gretmen adaylarina 6gretmenlik
uygulamasi ile ilgili uygun materyal verilmedigi belirlenmistir. Ayrica, siirecte pek ¢ok sorunun yasandigl ve 6gretmen
adaylarinin bazi 6nemli becerilerini gelistirme noktasinda eksik kaldig1 ortaya ¢ikmistir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen Egitimi, Ogretmenlik Uygulamasi, Program Degerlendirme, Ogretim Elemani, CIPP.

1. Giris

Bilgi cagiyla birlikte hem yaygin hem de 6rgiin egitim ve dolayisiyla 6gretmenlik meslegi ¢ok yonlii
olarak degismektedir. Okulun toplumsal ve ekonomik kalkinmanin bir sarti olarak gériilmedigi ve kitle
iletisiminin ¢ok yayginlasmadigi donemde 6gretmenler herkesin sahip olmadig1 bir gii¢ olarak bilgiye
sahiptiler. Bilgi cagi ile birlikte bu durum degismis ve bilgi 6gretmenlerin tekelinden ¢ikmistir. Bu durum
6gretmenin “nakledici” roliint ortadan kaldirmis ve bilginin katlanarak arttig1 bir ¢cagda elestirel bir bakis
acistyla dogru bilgiye ulasip kullanmak ve bilginin kendisini tliretecek beceri ve yaraticiliga sahip olmak
daha 6nemli hale gelmistir (Ozcan, 2011: 19; Ozcan, 2013). Biitiinlesmeye cahstigimiz kiiresel bilgi
toplumunda uluslararasi standartlara sahip okullari1 kurmadan, iyi yetismis, gerekli bilgi, beceri ve erdeme
sahip Ogretmenleri yetistirmeden bireysel, toplumsal, ekonomik ve kiiltiirel potansiyelimizi orta
citkarmamiz ve cagdas medeniyete oncelik etmemiz miimkiin degildir (Ozcan, 2011: 21). Bu noktada
O0gretmen egitiminin toplumlarin amacina ulasmasinda 6nemli bir yere sahip oldugu goriilmektedir.

Nitelikli 6gretmenler 6grencilerin 6grenme bicimlerini ve mevcut bilgi diizelerini belirlemek i¢in farkl
araclar kullanirlar ve bu araclarla elde ettikleri bilgileri 6grencilerini bulunduklar1 yerden hedeflenen
noktaya ulastirmak ic¢in kullanirlar. Bu 6gretmenler etkinliklerini, 6gretim materyallerini ve 6gretim
strecini 0grencilerin 6n 6grenmelerine ve gelisim 6zelliklerine gore diizenlerler (Darling-Hammond &
Baratz-Snowden, 2007). Boylece, bu 6gretmenler okulu iyilestirmekte ve 6grenci basarisini énemli 6l¢iide
arttirmaktir (Stronge, Ward & Grant, 2011).

Ogretmen egitiminin ve dolayisiyla yetistirilen 6gretmenlerin niteligini dogrudan ve dolayli olarak
belirleyen bir¢ok faktér bulunmaktadir. Egitim fakiiltelerinin egitim ortami, 6gretmen adaylarinin
uygulama yaptiklari okul ortamlari, 6gretmen adaylarinin programa giris 6zellikleri, 6gretim elemanlarinin
ozellikleri, 68retmen egitimi programi, 6gretmen egitimini dogrudan etkileyen faktorler olarak ifade
edilebilirken; 6gretmen aliminda temel 6l¢iit olarak kabul edilen KPSS 6gretmenlerin niteliklerini dolayl
olarak etkilemektedir. Aym sekilde YOK'in hazirladifi 6gretmen egitimi programlari ve egitim

1 Bu calisma “Egitim Fakiiltelerindeki Ogretmenlik Uygulamasi Dersinin Degerlendirilmesi ve Ogretim Programinin Hazirlanmas1” isimli doktora
tezinden Uretilmistir.

2 Bu ¢aligma, 31.05.2016 - 03.06.2016 tarihleri arasinda Mugla Sitki Kogman Universitesi’'nde diizenlenen 3. Uluslararasi Avrasya Egitim
Arastirmalar1 Kongresi'nde s6zlii bildiri olarak sunulmustur.

3 Yrd.Dog.Dr.,, Yiiziinciiyll Universitesi, Egitim Fakiiltesi, maslan4773@gmail.com

4 Prof. Dr., Anadolu Universitesi, Egitim Fakiiltesi, msaglam@anadolu.edu.tr
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fakiiltelerinde gerceklestirilen yeniden yapilanmalar, 6gretmen egitimini etkileyen 6nemli faktorlerdir
(Yildirim, 2013). Dolayisiyla nitelikli 6gretmenlerin yetistirilmesi biitiin bu faktorlerin dikkate alinmasi ile
yakindan iliskilidir.

Ogretmen egitiminde 6gretmenlerin niteligini etkileyen en énemli konulardan biri de hizmet dncesi
egitimdeki uygulamali calismalardir. Darling-Hammond (2006) tarafindan da belirtildigi gibi icerigi iyi
belirlenmis teorik dersler 6gretmen adaylari i¢in ne kadar 6nemliyse, bu teorik bilgiyi uygulamaya
gecirecek uygulamalar da en az o kadar oOnemlidir. Geleneksel Ogretmen egitiminde uygulama
calismalarinin 6niinde ¢esitli engeller bulunurken, ¢cagdas 6gretmen egitiminde bu uygulamalara yeterli ve
gerekli 6nem verilmektedir. Bu yeni anlayista 68retmen adayinin en az bir yil boyunca nitelikli bir
6gretmenin rehberliginde uygulama yapmasi 6nemlidir (Darling-Hammond, 2006). Bu agidan bakildiginda
Tirkiye’de Milli Egitim Bakanligl ve iiniversiteler arasindaki isbirliginin ve 6gretmen egitiminin son
yilinda/d6neminde verilen 6gretmenlik uygulamasinin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir.

Ogretmenlik uygulamasi dersi, 6gretmen adaylarinin fakiiltede edinmis olduklar bilgi ve becerileri okul
ortaminda uygulamasina firsat veren ve Ogretmenlik mesleginin gerektirdigi mesleki o6zelliklerin
kazandirilmasi i¢in 6gretmen egitimi programlarina konulan, alti saatlik uygulama ve iki saatlik seminer
seklinde yiiriitilen bir derstir (YOK, 1998). Ogretmenlik uygulamasi, 6gretmen adaylarinin lisans
egitimleri sirasinda kazandigi bilgi ve becerileri uygulamalarina ve gelistirmelerine firsat vererek
ogretmenlik yeterliklerini ortaya c¢ikarmaya katkida bulunan, uygulama okullarindaki etkinlikleri
kapsayan bir mesleki deneyim edinme siirecidir (Yesilyurt, 2010). Bu nedenle, 6gretmenlik uygulamasi
dersi 6gretmen adayina daha atanmadan eksiklerini gérme ve giderme firsati vermesi, onu meslege
hazirlamasi noktasinda 6nemli bir firsat sunmaktadir (Dursun & Kuzu, 2008).

Ogretmen egitiminin okul i¢ci uygulama ayagim olusturan “Ogretmenlik Uygulamas1” énemli bir yere
sahip olmakla birlikte, nicelik ve nitelik acisindan ¢ok sayida sorunla kars1 karsiya kalindig1 ve bu konuda
onlemlerin alinmas1 gerektigi yapilan c¢esitli calismalarla ortaya konulmustur. Yesilyurt (2010)
o0gretmenlik uygulamalarinin 6gretmen egitimi yapan kurumlarda ortak esaslara gore yiiriitiilmemesi
sonucunda ortaya ¢ikan sorunlarin kaynagini 6gretmenlik uygulamasi 6gretim programinin amag, icerik,
O0gretme-0grenme siireci ve degerlendirme 6g8eleri ile paydaslara iliskin belli standartlarin bulunmamasi
olarak ifade etmistir. Dolayisiyla, bu konuda uygulama derslerinin programlarinin gézden gegirilmesi ve
diizenlenmesi gerekmektedir (Riza & Hamurcu, 2000). Biitiin bunlar dikkate alindiginda, 6gretmenlik
uygulamasi dersinin sistematik olarak degerlendirilmesi ve degerlendirme sorularinin dikkate alinarak
gerekli iyilestirme calismalarinin yapilmasi gerekmektedir.

Bu calismanin amaci, egitim fakiiltelerindeki 6gretmenlik uygulamasi dersinin 6gretim elemanlarinin
gorisleri dogrultusunda degerlendirilmesidir. Bu genel amac¢ dogrultusunda; Stufflebeam’in program
degerlendirme modeline uygun olarak 6gretim elemanlarinin 6gretmenlik uygulamasi dersinin baglam,
girdi, siire¢ ve iiriin boyutlarina iliskin goriisleri alinmis ve bu boyutlara iliskin degerlendirme yapilmistir.
Calismay1 6nemli kilan baslica unsurlar 6gretmen egitiminin uygulama ayagini olusturan 6gretmenlik
uygulamasi lzerine yapilmis olmasi, literatiirde sinirli sayida calisma yapilan ve siirecin en temel
paydaslarindan olan 6gretim elemanlari ile ¢alisma yapilmis olmasi, 6rneklem grubunun dort farkl egitim
fakiiltesinden olusturulmus olmasi ve kapsamli bir program degerlendirme modelinin kullanilmis olmasi
olarak ifade edilebilir. Boyle bir ¢calismanin 6gretmenlik uygulamasi ile ilgili daha dogru ve uygulanabilir
fikirler sunacag diistiniilmektedir.

2. Yontem

2.1. Arastirma Modeli

Karma arastirma yonteminin kullanildii bu calismada desen olarak aciklayici karma desen
(explanatory mixed methods designs) kullanilmistir. Boylece nicel ve nitel yontemlerin 6zelliklerinden
yararlanma ve ilk basta toplanan nicel verilerin nitel verilerle agiklanmasi miimkiin hale gelmistir
(Creswell, 2005; Johnson & Onwuegbuzie, 2004).

Cahymada program degerlendirme modeli olarak ise, Stufflebeam tarafindan ortaya konulan Baglam,
Girdi, Stireg, Urlin Degerlendirme Modeli kullanilmistir. CIPP (context, input, process, product evaluation
model) degerlendirme modeli materyallerin, personelin, 6grencilerin, programlarin ve projelerin
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degerlendirmesinde kullanilabilen kapsamli bir modeldir. (Stufflebeam, Madaus ve Kellaghan, 2002: 282).
Baglam degerlendirme asamasinda mevcut durum analizi yapilmaktadir. Bu asamada hedeflerin
belirlenebilmesi icin veri toplanmaktadir (Demirel, 2009: 199). Girdi degerlendirmede 6nerilen program,
proje veya hizmet stratejisinin ve ilgili ¢alisma plani ve biitgenin degerlendirilmesi s6z konusudur. Bu
asamada programin hedeflerine ulasabilmesi icin planlanan etkinliklerin, siirecte yer alan personelin ve
kullanilacak yaklasimlarin degerlendirilmesi gerekmektedir (Stufflebeam wvd., 2002: 291). Siireg
degerlendirme asamasinda programin ne kadar iyi uygulandiginin yani sira, basarisinin 6niindeki
engellerin neler oldugu ve ne tiir diizeltmelere ihtiya¢ duyuldugu ile ilgili bilgiler toplanmaktadir
(Fitzpatrick, Sanders & Worthen, 2004). Uriin degerlendirmenin amaci ise programin basarisin 6l¢mek,
yorumlamak ve program ile ilgili bir yargiya varmaktir. Bu asamada programdan yararlananlarin
ihtiyaclarinin ne kadar karsilandigi belirlenir. Programin belirlenen ihtiyag¢lari karsilayip karsilamadigina
bagl olarak bireyin basarili veya basarisiz oldugu ile ilgili bir yargiya varilir. (Stufflebeam vd., 2002: 297-
298).

2.2. Calisma Grubu

Calismanin nicel ve nitel verilerini toplamak icin calisma grubu iki asamada olusturulmustur. Birinci
asamada nicel verileri toplama igin ilkdgretim, Ortadgretim Fen ve Matematik Alanlar1 Egitimi ile
Ortadgretim Sosyal Alanlar Egitimi boliimlerinin bulundugu dort farkh egitim fakiiltesinde goérev yapmakta
olan ve 6gretmenlik uygulamasi dersini ytriiten 90 uygulama 6gretim elemanindan veri toplanmistir.
Tablo 1'de 68retim elemanlarinin kisisel 6zelliklerine yer verilmistir.

Tablo 1
Arastirmanin Orneklemini Olusturan Uygulama Ogretim Elemanlarinin Kisisel Ozellikleri

Ozellikler Say1(n) Yiizde (%)

Cinsiyet Kadin 15 16.7
Erkek 75 83.3
Profesor 4 4.4

Unvan Docent 21 23.3
Yardimci Dogent. 47 52.2
Ogretim Gorevlisi 18 20.0
Dokuz Eyliil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi 20 22.2
Dicle Universitesi Ziya Gékalp Egitim Fakiiltesi 18 20.0

Egitim Fakiiltesi Necmettin Erbakan Universitesi Ahmet Kelesoglu 17 18.9
Egitim Fakiiltesi
Yiiziincii Y1l Universitesi Egitim Fakiiltesi 35 38.9
Tiirkce 11 12.2
BOTE 7 7.8
Sosyal Bilgiler 4 4.4
Sinif Ogretmenligi 13 14.4
Fen Bilgisi 5 5.6
Tarih 5 5.6
Ingilizce 4 4.4

Anabilim Dali Ortadgretim Matematik 8 8.9
Cografya 4 4.4
[Ikégretim Matematik 5 5.6
Tiirk Dili ve Edebiyati 6 6.7
Kimya 4 4.4
Almanca 2 2.2
Biyoloji 5 5.6
Fizik 7 7.8

Uygulama Ogretim Elemanlig ile Evet 26 28.9

ilgili bir seminere katilma Hayir 64 71.1

durumu

Tabloda goriildigii tizere, calismaya katilan uygulama 68retim elemanlarinin %16.7’si kadin ve %83.3"1
erkektir. Orneklem grubunda yer alan 6gretim elemanlarinin  %4.4'i  “Profesér”, %23.3'u
“Dogent”, %52.2’si “Yardimc1 Dogent” ve %20.0'1 “Ogretim Goérevlisi” akademik unvana sahiptir. Uygulama
6gretim elemanlarinin %22.2’si Dokuz Eyliil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi, %20.0"1 Dicle Universitesi
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Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi, %18.9'u Necmettin Erbakan Universitesi Ahmet Kelesoglu Egitim Fakiiltesi
ve %38.9'u Yiiziincii Y1l Universitesi Egitim Fakiiltesi'nde gorev yapmaktadir. Calismaya katilan 6gretim
elemanlarinin %28.9’u 6gretmenlik uygulamasi dersi uygulama 6gretim elemanligi konusunda bir
seminere katildiklarini ifade ederken, %71.1’i bu konuda herhangi bir seminere katilmadiklarini ifade
etmistir. Ogretim elemanlarinin anabilim dallarina gére dagilimlari séyledir: Tiirkce (%12.2), BOTE (%7.8),
Sosyal Bilgiler (%4.4), Stmf Ogretmenligi (%14.4), Fen Bilgisi (%5.6), Tarih (%5.6), Ingilizce (%4.4),
Ortadgretim Matematik (%8.9), Cografya (%4.4), ilkégretim Matematik (%5.6), Tiirk Dili ve Edebiyati
(%6.7), Kimya (%4.4), Almanca (%2.2), Biyoloji (%5.6) ve Fizik (%7.8).

Calismanin ikinci asamasinda nitel verileri toplamak icin Yiiziincii Y1l Universitesi Egitim Fakiiltesinde
gorev yapan 18 6gretim elemanindan veri toplanmistir. Goriisme gerceklestirilen 6gretim elemanlarinin
olabildigince farkli boliim ve anabilim dallarinda gérev yapiyor olmasina dikkat edilmis ve bu noktada
maksimum ¢esitlilik 6rnekleme yonteme benimsenmistir. Calisma grubunda yer alan uygulama 6gretim
elemanlarinin 16’s1 erkek ve 2’si kadindir. Uygulama 6gretim elemanlarinin 15’i “Yrd. Dog. Dr.”, 2’si “Dog.
Dr.” ve 1'i “Ogr. Gér.” akademik unvanina sahiptir. Ogretim elemanlarinin 2’si TDE, 2’si Tiirkge, 2’si Fen
Bilgisi, 2’si Ilkdgretim Matematik, 2’si BOTE, 2’si Biyoloji, 2’si Fizik, 1'i Sosyal Bilgiler, 1’i Ortadgretim
Matematik, 1’i Kimya, 1’i Simf Ogretmenligi Anabilim Dali'nda gérev yapmaktadir.

2.3. Veri Toplama Araclari

Calismada veri toplama araci olarak calisma kapsaminda gelistirilen “Ogretmenlik Uygulamasi
Degerlendirme Anketi” ve “Yar1 Yapilandirilmis Goériisme Formu” kullanilmistir. Asagida bu veri toplama
araglarina iliskin agiklamalara yer verilmistir.

2.3.1. Ogretmenlik uygulamasi dersi degerlendirme anketi

Ogretmenlik uygulamasi dersinin 6gretim elemanlarinin goriislerine gore degerlendirilmesinin
amaglandigl bu ¢alismada kullanilan birinci veri toplama araci arastirmacilar tarafindan gelistirilen
“Ogretmenlik Uygulamasi Dersi Degerlendirme Anketi”dir. Anketin gelistirilmesi siirecinde temel alinan
model olan Baglam, Girdi, Siireg, Uriin Degerlendirme Modeli ve 6gretmenlik uygulamasi ile ilgili literatiir
taranmis, her bir boyuta uygun maddeler belirlenerek madde havuzu olusturulmustur. Bu asamanin
devaminda farkl liniversitelerde gorev yapan 12 uzmanin goriisiine basvurulmustur. Uzman gorisleri
dogrultusunda 88 maddelik anket formu olusturulmustur. Besli likert tiiriindeki anket (hi¢ katilmiyorum,
cogunlukla katilmiyorum, orta derecede katiliyorum, cogunlukla katiliyorum, tamamen katiliyorum)
yapilan 6n denemenin neticesinde uygulamaya hazir hale getirilmistir. On deneme neticesinde anketin
giivenirlik kat sayis1 .975 olarak tespit edilmistir. Bu deger anketin ytiksek giivenilirlige sahip oldugunu
gostermektedir.

2.3.2. Yar1 yapilandirilmis gdriisme formu

Calismada nitel verileri toplamak icin gériisme teknigine basvurulmus ve bu dogrultuda arastirmacilar
tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Gérlisme, tekniginde hedef
kitlenin diislincelerinin anlaml, bilinebilir ve a¢ik bir sekilde ortaya konulabilecegi varsayilmakta (Patton,
2002) ve arastirmacilarin gozlen gibi tekniklerle géremedikleri konular ile ilgili bilgi sahibi olmalarini ve
gozlemlerine alternatif bilgiler sunan (Glesne, 2012) bir veri toplama teknigi olarak islev gormektedir.
Gortsme formunun gelistirilmesi siirecinde literatiir taramasi yapilmis, anket sonuglari dikkate alinmis ve
bes uzmanin gorisiine bagvurulmustur. Bu asamalar neticesinde gériisme formu uygulamaya hazir hale
getirilmistir.

2.4. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Calismada arastirma desenine uygun olarak veriler iki asamada toplanmistir. Veri toplama siirecinin
birinci asamasinda hazirlanan anket aracilifiyla dort farkh egitim fakiiltesinde gérev yapmakta olan
ogretim elemanlarina anket uygulanmistir. ikinci asamada ise, anket sonuclarim daha ayrintih
aciklayabilmek icin Yiiziincii Y1l Universitesi Egitim Fakiiltesinde gérevli 18 égretim elemamyla yari
yapilandirilmis goriismeler gerceklestirilmistir. Yapilan bu goriismeler katilimcilardan izin alinarak ses
kayit cihazi ile kayit altina alinmistir.
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Calismada elde edilen nicel verilerin analizin SPSS ver: 18.0 paket programi kullanilmis ve katilimcilarin
her bir maddeyle ilgili goriislerine iliskin aritmetik ortalama ve standart sapma degerlerine bakilmistir.
Elde edilen aritmetik ortalamalarin yorumlanmasinda asagidaki araliklar temel alinmistir:

“1.00-1.80 = Hi¢ Katilmiyorum”
“1.81-2.60 = Cogunlukla Katilmiyorum”
“2.61-3.40 = Orta Derecede Katiliyorum”
“3.41-4.20 = Cogunlukla Katiliyorum”
“4.21-5.00 = Tamamen Katiliyorum”

Nitel verilerin analizinde ise, NVivo 7 nitel veri analizi programi kullanilmis ve nitel veri analizi
tekniklerinden betimsel analize basvurulmustur. Betimsel analiz, toplanan verilerin daha énce belirlenmis
olan temalara gore 6zetlenip yorumlanmasi temeline dayanan bir veri analizi siirecini gerektirmektedir.
Bu analiz yonteminde toplanan verilerin temalara uygun olarak ag¢ik ve anlasilir bir bicimde betimlenmesi,
aciklanmasi, yorumlanmasi ve neden-sonuc iligkilerinin ortaya konulmasindan sonra bazi sonuglara
ulasilmasi 6ngorilmektedir (Yildirim & Simsek, 2011). Nitel verilerin analizinde Miles & Huberman (1994)
glivenirlik formiilii (Giivenirlik= Goriis birligi / (Goris birligi + Gortlis ayriligi) kullanilmis ve uzmanlar arasi
uyum %89.9 olarak bulunmustur. Bu deger ulasilan sonuglarin glivenilir oldugunu géstermektedir.

3. Bulgular

Calismanin bu béliimiinde arastirma sorulari dogrultusunda ulagilan bulgulara yer verilmistir. Ogretim
elemanlarinin 6gretmenlik uygulamasi dersinin (OUD) Baglam boyutuna iliskin goriisleri Tablo 2’de
sunulmustur.

Tablo 2
Ogretim Elemanlarinin Baglam Boyutunda Yer Alan Maddelere Verdikleri Puanlara Iliskin Betimsel Degerler
Maddeler N X SS
1. OUD tiim égretmenlik egitimi programlarinda olmasi gereken bir derstir. 90 4.87 41
2. OUD 6gretmenlik meslek bilgisi alanindaki kuramsal dersleri destekleyici bir
derstir. 90 4.48 .79

3. OUD égretmen adaylarinin 6grendiklerini okul ortaminda uygulama firsati veren
bir derstir.

4. OUD bgretmen adaylarimin 6gretme dgrenme siireci ile ilgili becerilerini
gelistirmek icin 6nemli bir derstir.

90 4.52 .83

90 4.62 .75

5. OUD 6gretmen yetistirme politikasi icerisinde 6nemli bir yere sahiptir. 89 4.35 .88
6. OUD’nin 6gretmen egitiminin son yilinda verilmesi dogru bir tercihtir. 90 3.48 1.26
7. OUD icin ayrilan toplam siire dersin amaclarinin gerceklestirilmesi icin yeterlidir. 90 3.06 1.25
8. OUD’nin saglam bir felsefi temeli bulunmaktadir. 89 3.37 1.19
9. OUD’nin fakiilte ve okul igbirligindeki paydaslarinin gérev ve sorumluluklari

ayrintili bicimde tanimlanmustir. 89 342 95

10. OUD’nin égretme-dgrenme siirecinin yiiriitiilme ilkeleri agikca tanimlanmistir. 88 3.51 93
11. OUD’nin degerlendirme siirecine iliskin yeterli agiklama vardir. 88 3.37 1.02
12. OUD programinda gelistirilmesi amaclanan beceriler (dersi planlama, sinif
o . - 86 3.29 .95
yonetimi vb.) iyi dengelenmistir.
13. OUD’nin verimli olmasi icin uygulama okullarinda gerekli kosullar mevcuttur. 89 2.64 1.05

Tablo 2’de 6gretim elemanlarinin Baglam boyutunda yer alan maddelere verdikleri puanlara iliskin
betimsel istatistiklere yer verilmistir. Tablo incelendiginde, 6gretim elemanlarinin bu boyutta yer alan
maddelere iliskin goriislerinin ortalamasinin 2.64 ile 4.87 arasinda degistigi gorilmektedir. Ogretim
elemanlarinin bu boyutta en olumsuz goriis belirttikleri maddeler “M13-OUD’nin verimli olmasi i¢in
uygulama okullarinda gerekli kosullar mevcuttur. (X=2.64)" ve “M7-0OUD i¢in ayrilan toplam siire dersin
amaglarinin gerceklestirilmesi icin yeterlidir. (X=3.06)” maddeleridir. Ogretim elemanlarinin bu boyutta
en olumlu goriis belirttikleri maddeler ise, “M1-OUD tiim 6gretmenlik egitimi programlarinda olmasi
gereken bir derstir. (X=4.87)", “M4-0UD 6gretmen adaylarinin 6gretme 6grenme siireci ile ilgili becerilerini
gelistirmek icin 6nemli bir derstir. (X =4.62)", “M3-OUD o6gretmen adaylarinin égrendiklerini okul
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ortaminda uygulama firsati veren bir derstir. (X=4.52)", “M2-0OUD o6gretmenlik meslek bilgisi alanindaki
kuramsal dersleri destekleyici bir derstir. (X=4.48)" ve “M5-0OUD 6gretmen yetistirme politikasi icerisinde
onemli bir yere sahiptir. (X=2.35)” seklindeki maddelerdir. Ogretim elemanlar1 bu maddelere Tamamen
Katiliyorum diizeyinde goriis belirtmislerdir.

Ogretim elemanlar1 ile yapilan gériismelerde 6gretmenlik uygulamasinin uygulama okullarinin
kosullarinin nasil olmasi gerektigine iliskin goriisleri incelendiginde, uygulamalarin farkli kosullara sahip
olan okullarda yapilmasi gerektigi goriisiiniin 6n plana ¢iktig1 gortilmektedir. Katilimcilar fiziki alt yapi,
okulun bulundugu yerlesim yeri, cevresel ve sosyal faktorler acisindan farkl 6zelliklere sahip okullarda
uygulama yapilmasi uygun olacagim ifade etmislerdir. Ogretim elemanlar1 bu goériislerinin temel
gerekcesini de 6gretmen adaylarinin goéreve basladiklarinda g¢alisabilecekleri her tiirlii kosula hazirlikli
olmalar1 olarak agiklamiglardir. Bu goriisiin disinda Ogretmen adaylarinin mesleki gelisimini
saglayabilmesi icin uygulamanin iyi kosullara sahip okullarda yapilmasi gerektigi ve okullarin
kosullarindan ziyade tecriibeli ve nitelikli 6gretmenlerin bulundugu okullarin tercih edilmesi gerektigini
ifade eden goriisler de bulunmaktadir. Ayrica, 6gretmen adaylarinin atandiklarinda daha cok koti
kosullara sahip okullarda gorev yaptiklar1 gerekcesiyle uygulamanin kotii kosullara sahip okullarda
yapilmasi gerektigini ve uygulamanin kampiis icindeki fakiilte uygulama okullarinda yapilmasi gerektigi
de iki farkli 68retim elemani tarafindan belirtilmigtir.

UOE6: “Ogrencilerin farkl farkli okullara gitmesi énemli. Ciinkii yarin gidip mesleje atandiginda
atandigi okulun sartint kendisi belirlemeyecek, herhangi bir okula gidebilir. Dolayisiyla égretmenlik
uygulamasinda da farkli okullara gidilebilirse farkli sartlardaki okullar: gérmese bence daha iyi olur.”

UOE13: “Bence belli bir okulu tercih etmek yanls olur. Ciinkii 6gretmen mezun olduktan sonra degisik
okullara gidecektir. Simdi azar azar énceki dénemlerden basladigi icin égrencileri okullara génderirken
farkli tip okullara génderilmesi lazim. Kogullari iyi olan okullardan kogsullar: kétii olan okullara kadar
gitmesi lazim.”

UOE2: “Fiziksel kosullarinin da cok iyi olmasi lazim, elverisli olmasi lazim diye diisiintiyorum.”

UOE11: “Bence en basta en azindan égretmen adaymnin alani ne ise o alana uygun bir okulun segilmesi
bence en 6nemli sartlardan bir tanesi. ...Mesela bilgisayar béliimii, laboratuvari olmayan ya da bilgisayar
dersi olmayan bir okula ya da ¢ok sinirli olan bir okula égrencilerin gonderilmesi ¢ok sorun yaratiyor.
..Bir 6gretmen adaymnin égretmenlik uygulamasiyla yetistirilmesi siirecinde, kéy okuluna gonderiyim
ileride atanabilir onlar1 da gérsiin diye bir mantik olamaz. Siz éncelikle égrencinin alaninda belirli bir
beceri kazanabilmesi icin sartlar: diizenlersiniz.”

UOE14: “Ogretmenlik uygulamasinda égrenci gibi tecriibeden faydalanacaksa olmazsa olmazi tecriibeli
6gretmenle muhatap olmasi gerekiyor. Yillanmis iste notu ytiksek seviyelerde olan égretmenler olmasi
gerekiyor égrenci gittigi zaman iyi davraniglari érneklesin diizenli dersine ¢alisip giren derse hazirlikli
giren égrencilerle iletisimi cok iyi olan 6gretmenlerle derse giren bir égrenci ileriki meslek hayatinda cok
iyi davranislar gelistiriyor.”

UOE2: “Tecriibeli hocalarin oldugu okullara géndermemiz daha faydali olur.”

UOES: “Biz daha cok merkezdeki okullara génderiyoruz ama bence daha ¢ok bu varoslardaki okullara
génderilmesi gerektigine inaniyorum. (linkii staj yaptigi okulun yapisi ¢ok farkli olacak atandiginda
genelde.”

UOE17: “Bu isi en saghkh yapma yolumuz sudur: Her kampiise uygulama okullari acilmasi lazim. Bizim
uygulama okulumuz oldugunda hem izin alma siirecimiz uzamamig olacak. Dosyalarimiz gelene kadar
baya bir siire geciyor. Ama kendi uygulama okullarimiz oldugunda hem izin almada sorun
yasamayacagiz hem de OJgrencilerimiz elimizin altinda oldugu icin onlari denetleme sorunu
yasamayacagiz.”

Ogretmenlik uygulamasi dersinin ne zaman baglamasi ve ne kadar siireyle verilmesi gerektigine iliskin
goriismelerden elde edilen bulgular incelendiginde, 6gretmenlik uygulamasinin genel olarak son doneme
birakilmasinin katihmcilar tarafindan dogru bulunmadigi ve toplam siirenin yetersiz gorildiagi
gorilmektedir. Son sinifta 6grenim goren Ogretmen adaylarinin ozellikle KPSS hazirligt nedeniyle
uygulamalara yeterli 6nemin verilmedigi ve dolayisiyla hakkiyla yapilmadigi ifade edilmistir. Ogretmenlik
uygulamasinin ne zaman ve ne kadar siireyle verilmesi gerektigi ile ilgili 6ne ¢ikan goriis 6gretmen
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egitiminin son iki yili olmakla birlikte, uygulamalarin 6gretmen egitimi boyunca ve son yil haftanin her
giinii yapilmasinin uygun olacagi seklinde goriisler de ifade edilmistir.

UOE2: “Dérdiincii sinifin ikinci déneminde olmasi bence avantajli bir durum degil égrenciler icin. Ciinkii
dérdiincii siniftaki 6grenciler artik KPSS’yi diistinmeye basliyorlar. KPSS onlar icin daha bir hayati 6nem
arz ediyor. Bu yiizden okullara gitmeme, iste uygulamalara katilmama gibi bir egilimleri var. Biz onu
gozlemliyoruz.”

UOE3: “Zaten su durumda en biiyiik mahsuru son sinifta olmasinin mahsuru cocuklar tamamen kafay:
KPSS’ye odakliyor. Alan sinavina odakliyorlar. Dolayisiyla aslinda bu tiir isin 6zii olan uygulama
gerektiren dersler onlar igin dogrudan sinav iceren teorik derslerin disinda ve ¢okta hafif kalyor. Bu da
onlarin bu derse bakisini biraz zayiflatiyor.”

UOE7: “En énemlisi bu siirenin yeterli olmadiji. Daha uzun olmasi gerektigi ézellikle buna dikkat
ediyorum. ...Sadece son sene kendisini dgretmen olarak hissediyor. Her zaman 6gretmen olarak hissetsin.”

UOE15: “Ogrenci bir sey anlamiyor ki §renmesi gereken bircok seyi 6Grenemiyor, yartm kaliyor, eksik
kalyor. Yani ¢cok saglikli yapilsa bile bir dénem yetmiyor.”

UOE2: “Uciincii sinifin ikinci déneminden itibaren dordiincii sinifin birinci ve ikinci dénemini kapsamast
lazim. Bu sekilde diisiindiigiimiizde o zaman liciincii sinifin birinci doneminde okul deneyimi
uygulamasinin yapilmasi lazim.”

UOE16: “Bana kalsa son iki sene olsun. 6 saat veya dért-dért sekiz saat olur, bir déneme sikistirilmaz.”
UOE11: “Gittikce artan periyotlarla 4 yila yayilmas: 6grenci kazanimlari acisindan iyi olur ama bunun

gorevlendirilecek okullar, isin maddi boyutunu, dgretmenlere verilecek ek ders licretleri gibi seyleri
diisiinmek gerekir ama égrencilerin kazanimlart acisindan 4 yilin tamaminda olmasi gerekir.”

Tablo 3
Ogretim Elemanlarinin Girdi Boyutunda Yer Alan Maddelere Verdikleri Puanlara iliskin Betimsel Degerler
Maddeler N X SS

1. OUD’nin amaglari/kazanimlari agik ve anlasilir bicimde tanimlanmistir. 89 3.62 .90
2. OUD’nin amaglari/kazanmimlar 6gretmen adaylarinin yetisme gereksinimlerine cevap

. 90 3.20 1.06

vermektedir.

3.  OUD’nin amaclari/kazanimlar davranisa déniistiiriilebilecek niteliktedir. 90 3.35 1.02
4.  OUD’nin icerigi amaclara uygun olarak hazirlanmistir. 88 3.53 97
5. OUD’nin icerigi 6gretmen adaylarimin ihtiyaclarini karsilamada yeterlidir. 89 3.11 .98
6. OUD kapsaminda yapilacak etkinlikler ayrintili bicimde tanimlanmigtir. 90 3.21 1.04
7. OUD’nde yapilmasi planlanan etkinlikler dersin amaclariyla tutarhdir. 89 3.46 .93
8. OUD’nde dersin amaglarina uygun élcme degerlendirme calismalari belirlenmistir. 89 3.22 .95
9. OUD’ni yiiriiten égretim elemanlar: gerekli yeterliklere sahiptir. 90 2.84 1.13
10. OUD’nin uygulama 6gretmenleri gerekli yeterliklere sahiptir. 88 2.79 1.00
11. OUD icin secilen okullarin yoneticileri siireci destekleyici ézelliklere sahiptir. 89 2.82 1.02
12. OUD’ne égretmen adaylan gerekli én bilgilere sahip olarak baglamaktadirlar. 90 2.82 1.08
13. OUD’nde bir 6gretmenin sorumlu oldugu 6gretmen aday sayisi uygundur. 88 2.72 1.13
14. OUD’nde bir égretim elemaninin sorumlu oldugu 6gretmen aday sayisi uygundur. 89 2.96 1.20

15. OUD icin secilen okullarin kosullar (fiziksel, 6gretim kadrosu, donanim vb.) ihtiyaca
cevap vermektedir.

16. OUD’ne baslarken 6gretmen adaylarina gerekli materyal verilmektedir. 90 2.72 1.10

17. OUD icin hazirlanan materyallerde yer alan bilgiler/aciklamalar yeterlidir. 89 2.86 1.04

90 2.88 1.10

Tablo 3’te 0gretim elemanlarinin Girdi boyutunda yer alan maddelere verdikleri puanlara iliskin
betimsel istatistik degerlerine yer verilmistir. Tablo incelendiginde, 6gretim elemanlarinin bu boyutta yer
alan maddelere iliskin gériislerinin ortalamasinin 2.72 ile 3.62 arasinda degistigi goriilmektedir. Ogretim
elemanlarinin bu boyutta en olumlu gériis belirttikleri maddeler “M1-0UD’nin amaglari/kazanimlar1 acik
ve anlagilir bicimde tanimlanmustir. (X=3.62)”, “M4-0UD’nin icerigi amaclara uygun olarak hazirlanmistir.
(X=3.53)", ve “M7-0UD’nde yapilmasi planlanan etkinlikler dersin amaglariyla tutarhdir. (X=3.46)"
seklindedir. Ogretim elemanlar1 bu maddelere Cogunlukla Katiiyorum diizeyinde katilim gésterirken, bu
maddeler disinda kalan maddelere Orta Derecede Katiliyorum diizeyinde katihm gostermislerdir. Ogretim
elemanlarinin en olumsuz goriis belirttikleri maddeler olarak “M16-OUD’ne baslarken o6gretmen
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adaylarina gerekli materyal verilmektedir. (X=2.72)" ve “M13- OUD’nde bir 6gretmenin sorumlu oldugu
ogretmen adayi sayis1 uygundur. (X=2.72)” maddeleridir.

Ogretim elemanlart ile gerceklestirilen goriismelerde, 6gretmenlik uygulamast ile ilgili nitelikli bir ders
yonergesi/kilavuz kitap hazirlanmasinin ve siirecin basinda 6gretmen adaylarina verilmesi gerektiginin
katilimcilar tarafindan ifade edildigi goriilmektedir. Bu kilavuz kitapta 6gretmenlik meslegi ile ilgili
bilgilere, 6gretmenlik uygulamasinin amaclarina, 6gretmen adaylarindan beklentilere ve uygulama
slirecine iligkin bilgilere yer verilmesi gerektigi ifade edilmistir.

UOE6: “Ogretmenlik uygulamasi icinde okul deneyimi icinde &grenciler icin kilavuz kitap olmall.
Kilavuzun iginde éncelikle dersle ilgili kendilerinden ne bekleniyor ona yénelik bilgi olmast gerekiyor
sonra okulda karsilasabilecekleri durumlarda ne yapabilirler ne yapmalilar.”

UOE13: “Ogretmenlik uygulamas: konusunda dgrencilerden neler bekleniyor neler yapmalari gerekir
seklinde bir rehber bir kitap verilebilir.”

UOE9: “Ogretmen aday: el kitabi diye kilavuz kullanma kitab diye... Burada ilk basta égretmenlik tanimi
yapilabilir. ...Daha sonra égretmenlik uygulamasinin amact nedir, ne yapilmalidir, ...Biz neye gdre not
verdik. Hepsi orada tek tek brostir halinde verilmesi lazim.”

Uygulama 6gretmenin sorumlu olmasi gereken 6gretmen adayi sayisi ile ilgili goriisleri incelendiginde
genel olarak bu sayimin diisiik olmasi gerektiginin ifade edildigi, herkesin hemfikir oldugu bir sayi
bulunmamakla birlikte bu sayilarin genel olarak besi gegmedigi goriilmektedir.

UOE3: “Bence bire bir etkilesimin olabilmesi icin en fazla iki 6gretmen adayi olmast lazim.”

UOE4: “Iki olmasi bence daha dogru. Ciinkii diger tiirlii oldugu zaman ve isin aslina uygun olarak
yapilmasi gerektigini de géz éniine alirsak bu sefer zorlasacaktir. Yani alt1 kisi oldugu zaman kontrol
olsun, siniflarin fiziki kapasiteleri olsun, 6gretmenin belki adaylar: degerlendirmesi onlarla gériismeleri
onlarin anlatimlarini degerlendirmesi, eksiklerini geri bildirmesi gibi biraz daha zorlagabilir yani.”

UOE1: “Hem uygulama égretmeni, hem de 6gretim elemant icin ilgilenecegi 6grenci sayisinin dért, besi
gecmemesi gerektigini diisiintiyorum. Ciinkii on bes kisi, yirmi kisi, lic grup, bes grup ¢ok fazla.
Biliyorsunuz bazen bu isler de ¢ok fazla zaman aliyor. Bu hem takip edilmesi, bire bir izlenmesi gereken
bir siireg.”

Uygulama 6gretim elemaninin sorumlu olmasi gereken 6gretmen adayi sayisi ile ilgili katilimcilarin
gorusleri incelendiginde, farkli sayilar ifade edilmekle birlikte, genel olarak bu sayinin altiy1 gegmemesi
gerektiginin ifade edildigi goriilmektedir. Katihmcilar 6gretmen adaylariyla yeterli dilizeyde
ilgilenebilmeleri icin fakiiltedeki programlar1 da dikkate alinarak olabildigince az sayida 6gretmen
adayindan sorumlu olmalari gerektigini ifade etmislerdir.

UOE4: “Bence bir hocanin grubu tek olmali ve en fazla alt1 kisi olmali. Alt1 kisilik bir grup olmali ki az
6ncede soyledik bu sefer fakiiltede ki hoca dénemde birkag defa gidebilsin o okullara ve bu is daha verimli
bir hale gelsin.”

UOE9: “Gordiigiim kadariyla alt1 kisi yeter. Ama tabii su var; égretim elemant az var é¢grenci cok var ise
ben alti kisi alacagim demez. Dolayistyla biz on iki kisi veriyorlar. Fakat bunun takibi zor olabiliyor.”

UOE10: “Ogretmen egitimcisinin ashinda programu ile ilgili olarak degisebilir. Tam bir rakam vermek
istemiyorum. ...Mesela bana iki ii¢ tane yani gercekten ilgilenebilecegin sayida verilsin.”

UOE11: “Bu durum égretim elemanimin yogunluguna gére degisebilir. Ogretim elemaninin dénem
icerisinde aldigi ders sayisina gore, yogunluguna gére degisebilir. Ama 6-12 ve ézellikle 12’yi gecmeyecek
sekilde, 12’yi gecmesinin saglikli olmadigini diisiintiyorum.”

Tablo 4
Ogretmen Adaylarinin Siire¢ Boyutunda Yer Alan Maddelere Verdikleri Puanlara iliskin Betimsel Degerler
Maddeler N X SS
1. OUS'nde dersin etkinlikleri amaglar dogrultusunda yiiriitiilmektedir. 89 3.14 1.00
2. 0US’nde dersin etkinliklerine yeterli siire verilmektedir. 89 3.00 1.03

3. OUS’nde iki saatlik seminer dersi diizenli olarak yapilmaktadir. 89 2.52 1.24
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Ogretmen adaylar1 OUD (dersin amaglari, etkinlikler, uygulama okullar1 vb.)

hakkinda bilgilendirilmektedir. 90 3.26 114
5. Ogretmen adaylari OUS'nde sinif icinde diizenli gézlem yapmaktadirlar. 89 3.28 1.09
6. Ogretmen adaylar1 OUS’'nde égretmenin dersi nasil isledigini
b . 89 3.66 .98
gozlemlemektedirler.
7. Ogretmen adaylar1 OUS’nde uygulama 6gretmenlerinin sinifi nasil ydnettigini
h . 89 3.68 .96
gozlemlemektedirler.
8. Ogretmen adaylar1 OUS'nde uygulama 6gretmenlerinin giin boyunca neler
< .. . 87 3.48 .98
yaptigini gozlemlemektedirler.
9. Ogretmen adayla.rl 0US’'nde 6grencileri sinif icinde ve disinda 38 331 1.02
gozlemlemektedirler.
10. Ogretmen adaylar1 OUS’nde alanlarinin égretim programini incelemektedirler. 89 3.03 1.02
11. Ogretmen adaylar1 0US’nde okulda alanlarina iliskin kullanilan 68retim
o ) 89 3.08 .97
materyallerini incelemektedirler.
12. Ogretmen adaylar1 0US'nde uygulama 6gretmenlerinin hazirladig ders
. : 88 3.12 1.03
planlarini incelemektedirler.
13. Ogretmen adaylar1 OUS'nde ders planlari hazirlamaktadirlar. 90 3.33 1.10
14. Ogretmen adaylar1 OUS’'nde hazirladiklar1 ders planlarini uygulama
s A . 88 2.87 1.08
O0gretmenleri ile incelemektedirler.
15. Ogretmen adaylar1 OUS'nde hazirladiklari ders planlarini 6gretim elemani ile
. . 90 3.01 1.16
incelemektedirler.
16. Ogretmen adaylar1 OUS'nde uygulama 6gretmenleri gozetiminde diizenli olarak
. . 90 297 1.10
ders islemektedirler.
17. Ogretmen adaylar1 OUS'nde isledikleri dersleri uygulama 6gretmenleri ile
o : : 87 2.96 1.09
degerlendirmektedirler.
18. Qgretmen a}daylarl OUS’nde 68retim elemanlarinin gézetiminde ders 89 298 112
islemektedirler.
19. Ogretmen adaylar1 OUS'nde isledikleri dersleri 6gretim elemanlari ile
g ; . 90 3.08 1.09
degerlendirmektedirler.
20. Ogretmen adaylar1 OUS'nde grup arkadaslariyla isbirligi icinde calismaktadirlar. 89 3.11 1.02
21. Ogretmen adaylar1 OUS’'nde grup arkadaglarini ders islerken 89 3.33 .99
gozlemlemektedirler.
22. Ogretmen adaylar1 OUS'nde isledikleri dersleri grup arkadaslariyla 89 2.94 1.04
degerlendirmektedirler.
23. Ogretmen adaylar1 OUS’'nde ders islerken gerekli gretim teknolojilerini 90 3.03 1.02
kullanmaktadirlar.
24. Ogretmen adaylar1 OUS’nde ders islerken farkh 6gretim yéntem ve tekniklerini 90 3.03 .86
kullanmaktadirlar.
25. Ogretmen adaylar1 OUS’nde isleyecekleri dersler icin 6gretim materyali 90 2.88 .96
gelistirmektedirler.
26. Ogretmen adaylar1 0US'nde 6grencileri 6lgme ve degerlendirmeye doniik
calismalar (sinav sorusu hazirlama, sinav kagidi degerlendirme vb.) 89 2.85 1.08
yapmaktadirlar.
27. Uygulama 6gretmenleri OUS'nde égretmen adaylarina siirekli yardimci
89 3.26 .97
olmaktadirlar.
28. OUD icin gidilen okuldaki diger 6gretmenler de 6gretmen adaylarina yardimci
86 2.83 .94
olmaktadirlar.
29. Ogretim elemanlar1 OUS’'nde 6gretmen adaylarina siirekli yardimci 90 317 101
olmaktadirlar.
30. Okul yonetimleri OUS’nde 6gretmen adaylarina yarimci olmaktadirlar. 87 3.06 1.03
31. Ogretmen adaylar1 OUS’nde sorumlu 6gretim elemanlart ile diizenli iletisim
90 3.05 1.14
kurmaktadirlar.
32. Ogretmen adaylar1 OUS'nde uygulama okulunda egitim goéren 6grencilerle iyi
SO 83 3.46 .99
iletisim kurmaktadirlar.
33. Uygulama 6gretmenleri OUS'nde 6gretmen adaylar icin iyi model olmaktadirlar. 90 3.08 1.01
34. Ogretmen adaylar1 OUS’'nde yararl bir iiriin dosyas1 hazirlamaktadirlar. 90 3.01 1.19
35. OUS'nde 6gretmen adaylarinin basarisinin belirlenmesinde siirec ve {iriin 90 312 110

degerlendirmesi yapilmaktadir.

Tablo 4’'te 6gretim elemanlarinin Siire¢ boyutunda yer alan maddelere verdikleri puanlara iliskin
betimsel istatistiklere yer verilmistir. Tablo incelendiginde, 6gretim elemanlarinin bu boyuta verdikleri
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puanlarin ortalamasinin 2.52 ile 3.68 arasinda degistigi goriilmektedir. Bu boyutta en yiiksek ortalamaya
sahip maddeler “M7-Ogretmen adaylari OUS'nde uygulama o6gretmenlerinin siifi nasil yoénettigini
gozlemlemektedirler. (X =3.68)", “M6-Ogretmen adaylar1 OUS'nde ogretmenin dersi nasil isledigini
gozlemlemektedirler. (X =3.66)", “M8-Ogretmen adaylar1 OUS'nde uygulama okulunda egitim géren
ogrencilerle iyi iletisim kurmaktadirlar. (X =3.48)" ve “M32-Ogretmen adaylar1 OUS'nde uygulama
ogretmenlerinin giin boyunca neler yaptigini gozlemlemektedirler. (X =3.48)" maddeleridir. Ogretim
elemanlar1 bu maddelere Cogunlukla Katiliyorum diizeyinde goriis belirtmislerdir. Bu boyutta en diistik
ortalamaya sahip madde ise, “M3-0US’'nde iki saatlik seminer dersi diizenli olarak yapilmaktadir. (X=2.52-
Cogunlukla Katilmiyorum)” seklindeki maddedir. Bu maddeler disinda kalan maddelere Orta Diizeyde
Katiliyorum diizeyinde goriis belirtmislerdir.

Ogretim elemanlan ile gerceklestirilen goriismelerde, seminer c¢alismasimmin diizenli olarak
yapilmamasinin nedenleri olarak 6gretim elemanlarinin bu c¢alismadan habersiz olmasi ve nasil
yapacaklarin1 bilmemesi, 6gretmenlik meslegine paydaslar tarafindan gerekli 6nemin verilmemesi,
paydaslarin yogun olmasi ve uygulamalar1 egitim koékenli olmayan hocalarin yiiriitmesi olarak ifade
edilmistir. Seminer calismasinin diizenli yapilabilmesi icin fakiilte yonetiminin siireci kontrol etmesi
gerektigi ve paydaslarin bilgilendirilmesi gerektigi 6gretim elemanlari tarafindan ifade edilmistir.

UOE2: “Benimde dgrencilerim var, ben de bilmiyorum bu olay:. O yiizden bizimde eksikligimiz. Herhangi
bir seminer ¢alismasi yaptigimizi hatirlamiyorum iki senedir ben burada ¢alistyorum.”

UOE1: “En temel ve koklii sebebi sudur; maalesef bizim tilkemizde 6gretmenlik meslegi algisina dair bir
biling oturmus degil. Halen 6gretmenlik meslegi herkesin yapabilecegi, cok siradan, basit bir is olarak
algilaniyor. Bence bu bilingalti iiniversitedeki hocada da var, okuldaki uygulama égretmeninde de var,
uygulamaya giden égrencide de var. Bu algi déniismedigi miiddetce kimse ne 6gretmenlik uygulamasina
ne 6gretmene verecegi seminere ciddi bir is olarak yaklasmiyor.”

UOE17: “Bizim is yogunlugumuz var ctinkii hem lisans programlarini yiiriitiiyoruz hem yiiksek lisans
programlarini ytiriitilyoruz hem de formasyon programlarini yiiriitiiyoruz.”

UOE17: “Egitim doktoral kisilerin burada olmast gerekirken ne yazik ki iilke politikalari yiiziinden fen
de ya da ziraattan doktorasini bitirip de kadro bulamayanlar buraya geliyor onlarda bizim gibi alan
egitimi ve 6gretmenlik uygulamasi derslerine giriyorlar. Bu konuda teorik bir alt yapist olmayinca da
kendi kafalarina gore o dersin icerigini belirlemeye ¢alistyorlar bundan biraz kaynaklaniyor.”

UOE15: “Yapilmasi icin egitim fakiiltesinin dekan, dekan yardimcisinin gériisiiliip bunu aktif hale getirip
ve bu 6gretmenlik uygulamasi ders veren égretim tiyelerini sart kosulmast lazim.”

UOE2: “Idarenin bu konuda ehil insanlarin danisman hocalart da bilgilendirilmesi gerekiyor bence. Ilk
6nce danisman hocalara seminer verilmesi gerekiyor. Bu konuda bilin¢clendirilmeleri gerekiyor. Ondan
sonra danisman hocanin devreye girip 6grencilerini bu anlamda yetistirmesi ve yonlendirmesi gerekiyor.”

Ogretim elemanlar ile yapilan goriismelerde é6gretme-6grenme siirecinde nicel veri toplama aracinda
yer alan calismalarin/etkinliklerin disinda mikro 6gretim, idari calismalar ve ders disi etkinlikler
¢alismalarinin da yapilmasi gerektigi ifade edilmistir.

UOE3: “Bence bu dgretmenlik uygulamasi dersinde bir zorunluluk olarak mikro égretim yénteminin biraz
genisletilmesi lazim. Yani hep on kisilik gruplar demiyor yani. Bence bunun disina ¢ikilmali. Biitiin
6gretmen adaylari bu mikro égretim uygulamasina bir sekilde tabii tutulmalidir. Kendilerini elestirmeleri,
yanlislarini ya da eksikliklerini gérmeleri agisindan buna da yer verilebilir.”

UOE6: “Mikro dgretimdeki gibi yaptiklart uygulamalan kaydedilip izlemeleri saglanabilir.”
UO013: “Bir giin de idarede neler yapildigimi gésterebilirler, idareyle ic ice calisabilirler.”
UOE3: “Yani bir nébet esnasinda 6grenci de gérdiigii yaramazca davranislar, kavgalar gibi bunlart

gérmesi lazim. Nasil yonlendirmesi gerektigi, nasil olumlu davranigsa dontistiirmesi gerektigini bilmesi
lazim.”

Tablo 5
Ogretim Elemanlarinin Uriin Boyutunda Yer Alan Maddelere Verdikleri Puanlara iliskin Betimsel Degerler
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Maddeler N X SS
1. OUD ile 6gretmen adaylar1 kendi alanlarim daha yakindan tamidilar. 89 3.84 .86
2. OUD ile 6gretmen adaylar1 kendi alanlarinin énemini daha iyi anladilar. 88 3.90 .86

3. OUD ile 6gretmen adaylar1 okulda uygulanan égretim program(lar)in1 daha

90 3.74 .98
yakindan tanidilar.

4. OUD ile gretmen adaylarinin ders plant hazirlama/dersi planlama becerileri gelisti. 89 3.50 1.05
5. OUD ile 6gretmen adaylarinin égrencilerin bireysel farkliliklarini tanima becerileri 38 346 39
gelisti. ' '

6. OUD ile 6gretmen adaylarinin dgrencilerin hazirbulunugluklarini belirleme becerileri 90 326 95

gelisti.
7. OUD ile 6gretmen adaylarinin derse daha etkili baslama becerileri gelisti. 90 341 .99
8. OUD ile 6gretmen adaylarinin farkl dgretim yéntem ve tekniklerini etkili kullanma
becerileri gelisti.
9. OUD ile 6gretmen adaylarinin ders islerken égretim teknolojilerini kullanma
becerileri gelisti.
10.0UD ile 6gretmen adaylarinin sinif yénetimi becerileri gelisti. 90 3.46 1.01
11.0UD ile 6gretmen adaylarinin ders islerken zamani verimli kullanma/zaman

90 3.14 97

90 3.11 94

P PR 90 3.57 .95
yonetimi becerileri gelisti.
12.0UD ile 6gretmen adaylarinin sinifta ortaya cikan sorunlari cézme becerileri gelisti. 90 3.35 1.04
13.0UD ile 6gretmen adaylarinin 6grenci basarisini 6icme ve degerlendirme becerileri
gelisti 90 3.10 1.09

14.0UD ile 6gretmen adaylarinin derste kullanilmasi gereken materyalleri hazirlama
becerileri gelisti.

15.0UD ile 6gretmen adaylarinin dersi islerken 6grencilerle etkili iletisim kurma
becerileri gelisti.

16.0UD ile 6gretmen adaylarinin dersi islerken égrencilerin aktif katilimini saglama
becerileri gelisti.

17.0UD ile 6gretmen adaylarinin dersi islerken dgrencilere etkili doniit/diizeltme
verme becerileri gelisti.

18.0UD ile 6gretmen adaylarinin dersi islerken 6grencilere pekistirec verme becerileri
gelisti.

19.0UD ile 6gretmen adaylarinin dersi islerken égrencileri derse giidiileme becerileri
gelisti.

20.0UD ile 6gretmen adaylarinin kendi alanlanyla ilgili 6zel dgretim yéntemlerini
kullanma becerileri gelisti.

21.0UD ile 6gretmen adaylarinin dersi islerken d¢grencilere yénerge verme/aciklama
yapma becerileri gelisti.

22.0UD 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yénelik daha olumlu tutum
gelistirmelerini sagladi.

23.0UD 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegini daha iyi tanimalarina yardimci
oldu.

90 3.17 1.04

90 3.48 .96

90 3.31 1.04

90 3.20 97

90 3.17 1.02

90 3.15 1.02

90 3.34 1.00

90 3.28 1.00

87 3.50 .98

90 3.94 91

Tablo 5’te 6gretim elemanlarinin Uriin boyutunda yer alan maddelere verdikleri puanlara iliskin
betimsel istatistiklere yer verilmistir. Tablo incelendiginde, 6gretim elemanlarinin adaylarinin bu boyutta
yer alan maddelere verdikleri puanlarin ortalamasinin 3.10 ile 3.94 arasinda degistigi goriilmektedir.
Ogretim elemanlarinin en olumlu goriis belirttikleri maddeler “M23-OUD 6gretmen adaylarinin
ogretmenlik meslegini daha iyi tanimalarina yardima oldu. (X=3.94)", “M2-0OUD ile 6gretmen adaylar1
kendi alanlarimin 6nemini daha iyi anladilar. (X=3.90)” ve “M1-0UD ile égretmen adaylar1 kendi alanlarin
daha yakindan tanmidilar. (X =3.89)” ve “M3-0UD ile 6gretmen adaylar okulda uygulanan 6gretim
program (lar)ini daha yakindan tanidilar. (X=3.89)” maddeleridir. Ogretim elemanlarinin en olumsuz goriis
belirttikleri maddeler ise, “M13-0UD ile 6gretmen adaylarinin 6grenci basarisin1 6lgme ve degerlendirme
becerileri gelisti. (X=3.10)", “M9-0UD ile 6gretmen adaylarinin ders islerken 6gretim teknolojilerini
kullanma becerileri gelisti. (X=3.11)" ve “M8-0OUD ile égretmen adaylarinin farkli 6gretim yéntem ve

tekniklerini etkili kullanma becerileri gelisti. (X=3.14)" seklindeki maddelerdir.

4. Tartisma, Sonug ve Oneriler
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Bu calismada 68retmenlik uygulamasi dersinin Stufflebeam’in CIPP modeli temel alinarak uygulama
Ogretim elemanlarina goriislerine gore degerlendirilmesi amaclanmis ve bu amag¢ dogrultusunda nicel ve
nitel veriler toplanmistir. Calismanin baglam boyutunda dgretim elemanlarinin 6gretmenlik uygulamasini
O0gretmen adaylarina mesleki becerilerini gelistirme, ger¢cek okul ortaminda bulunma, kuramsal dersleri
destekleme ve 6gretmen yetistirme politikasi icinde 6nemli bir yere sahip ve olmasi gereken bir ders olarak
gordukleri ortaya ¢ikmistir. Dolayisiyla, okul deneyimi ve 6gretmenlik uygulamasi derslerine gerekli dnem
verilmeli ve 6gretmen egitiminde bu derslere mutlaka yer verilmelidir (Ozay-Kose, 2014). Baglam
boyutunda bu olumlu goriislerin yani sira 6zellikle uygulamanin son yila/déneme birakilmasi, toplam
sliresi ve uygulama okullarinin kosullari ile ilgili olumsuz goriisler ortaya cikmistir. Literatiirdeki pek cok
calismada (Aydin, Selguk & Yesilyurt, 2007; Furey, 2014; Gokce & Demirhan, 2005; Giizel, Cerit-Berber &
Oral, 2010; Sahin, 2003; Sasmaz-Oren, Sevin¢ & Erdogmus, 2009; Simsek, Alkan & Erdem, 2013) ortaya
ciktig1 gibi 6gretmenlik uygulamasi dersinin son doneme birakilmasi ve toplam siiresi yetersiz
gorilmektedir. Ogretmen adaylarinin egitimlerinin son yilinda 6zellikle KPSS'ye hazirlanmalar:
uygulamanin istenen nitelikte olmasini engelledigi goriilmektedir. Bu sonuc ¢esitli arastirmalarla (Akpinar,
Colak & Yigit, 2012; Eraslan, 2009; Simsek vd., 2013) da ortaya konulmustur. Katiimcilarin da ifade ettigi
gibi 68retmen egitiminin son iki yilin1 kapsayacak sekilde uygulama siiresinin arttirilmasi gerektigi ulasilan
onemli bir sonug olarak ifade edilebilir.

Baglam boyutu ile ilgili ulasilan bir diger 6nemli sonu¢ uygulama okullarinin gerekli kosullara sahip
olmadigidir. Yesilyurt & Semerci (2012) gerceklestirdikleri calismada uygulama okullarinin uzak ve
siniflarinin kalabalik oldugu sonucuna varmislardir. Uygulama okullarinin kosullarinin nasil olmasi
gerektigi ile ilgili farkli goriisler bulunmakla birlikte 6ne ¢ikan goriis ve sonug uygulamanin farkh kosullara
sahip okullarda yapilmasi gerektigidir. Boylece 6gretmen adaylar1 atanmalari durumunda her tiirlii kosula
hazirlikli olacaklardir. Bu konuyla ilgili katilimcilar tarafindan da ifade edilen 6nemi bir konu olarak
uygulama okullar1 belirlenirken deneyimli, alan bilgisi ve pedagojik bilgisi yeterli, 6gretmenlik meslegini
seven ve uygulama 68retmenligi yapma konusunda goniillii olan nitelikli 6gretmenlerin gérev yaptig
okullarin tercih edilmesi gerektigidir. Dolayisiyla miimkiin oldugunca bu nitelikli 6gretmenlerin bulundugu
farkli kosullara sahip okullarda uygulamanin yapilmasinin uygun olacagi ulagilan énemli bir sonug olarak
ifade edilebilir.

Ogretmenlik uygulamasi dersinin girdi boyutunda dersin amaclari, icerigi ve &gretme-6grenme
strecinin agik, anlasilir ve birbirleriyle uyumlu bir sekilde tanimlandigi, bununla birlikte bu 6gelerin
niteligi ve gereksinimleri karsilama 6zelliklerinin yeterli olmadig1 ifade edilmistir. Bu sonug 6gretmenlik
uygulamasindaki sorunlarin énemli bir nedeni olarak ifade edilebilmekte (Yesilyurt, 2010) ve dolayisiyla
o0gretmenlik uygulamas icin nitelikli bir 6gretim programi tasarisinin hazirlanmasi gerektigini ortaya
koymaktadir. Girdi boyutunda yeterligi ile ilgili bilgi toplanan bir diger unsur da Ogretmenlik
uygulamasinin paydaslaridir. Ogretim elemanlarinin en basta kendileri olmak iizere paydaslarla ilgili
olumsuz goriisleri sahip olduklar1 ortaya ¢ikmistir. Ogretim elemanlarinin alanlarinda uzman, yeterli
o0gretmenlik meslek bilgisine sahip, miimkiinse 6gretmenlik deneyimi olan ve 6gretmenlik uygulamasina
zaman aylrabilecek Kisiler olmasi (Ozonay-Bociik, 2014), uygulama 6gretmeninin ise deneyimli, bagaril ve
ogretmenlik uygulamas: siirecinde istekli 6gretmenler olmasi (Gok¢e & Demirhan, 2005; Ozbal, 2009;
Paker, 2008; Ozonay-Béciik, 2014) gerekmektedir. Bu konuyla iligkili olarak ortaya ¢ikan bir diger sonug
da 6gretim elemani ve uygulama 6gretmenlerinin sorumlulugundaki 6gretmen aday1 sayisinin fazla oldugu
ve diisiirtilmesi gerektigidir. Bu sonu¢ bu konuda yapilan arastirma sonuclariyla (Endeley, 2014; Gokce &
Demirhan, 2005; ilin, 2014; Simsek vd., 2013; Topkaya, Tokcan & Kara, 2012; Yapic1 & Yapici, 2004;
Yesilyurt & Semerci, 2011; Yilmaz, 2011; Yilmaz & Kab, 2013) da desteklenmektedir. Girdi boyutunda en
sorunlu nokta olarak 6gretmenlik uygulamasi ile ilgili verilen/verilmesi gereken materyaller olmustur.
Katilimcilar materyal olarak 6gretmenlik uygulamasi ile ilgili nitelikli bir ders yonergesine ihtiya¢ oldugu
goriisiini savunmuslardir.

Ogretim elemanlan siirec boyutunda 6zellikle 6gretmen adaylarinin uygulama égretmeninin yaptig
calismalar1 gozlemleme ve dgrencilerle iyi iletisim kurma noktasinda yeterli ¢alismalar1 yaptigini ifade
etmislerdir. Diger taraftan, 6gretmen adaylarinin 6gretim programlarini inceleme, ders plani hazirlama ve
diger paydaslarla inceleme, ders isleme ve doniit alma, materyal gelistirme ve 6l¢me-degerlendirme
calismasi yapma noktasinda yeterli calisma yapmadiklar1 ortaya konulmustur. Ayrica, 6gretmenlerin,
Ogretim elemanlarinin ve okul yoneticilerinin siirecte 6gretmen adaylarina yeterli destegi sunmadiklari
ortaya cikmistir. Bu durum 6gretim elemanlarinin girdi boyutunda paydaslar1 yeterli gormemelerinin
nedeni olarak agiklanabilir. Bu boyutta en sorunlu nokta ise, fakiiltede diizenli olarak yapilmasi gereken
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seminer c¢alismasi ile ilgilidir. Bu noktada 0Ogretim elemanlarinin koordinatérler tarafindan
bilgilendirilmesi ve calismalarin fakiilte yonetimleri tarafindan takip edilmesi gerektigi ifade edilebilir.
Akpmar, Colak & Yigit (2012) yaptiklar1 calismada 6gretmen adaylarinin 6gretim teknolojileri ve
materyallerini siirecte yeterince kullandiklarini, 6gretim elemanlarinin ise siireci yeterince takip
etmedikleri sonucuna ulasmislardir. Bu calismada silire¢ boyutunda yasanan sorunlara benzer sorunlarin
yasandigl alanyazinda yapilmis baska ¢alismalarla da (Azar, 2003; Gokce & Demirhan, 2005; Katranc;,
2008; Kiraz, 2002; Nkambule & Mukeredzi, 2017; Sag, 2008; Topkaya vd., 2012, Yesilyurt & Semerci, 2011;
Yilmaz, 2011) ortaya konulmustur. Beck ve Kosnik (2002) yaptiklar1 calismada 6gretmen adaylarinin
uygulama siirecinde uygulama Ogretmenlerinden duygusal destek, akran iliskisi, isbirligi,
performanslariyla ilgili doniit vb. baz1 beklentileri oldugunu ortaya koymuslardir.

Ogretim elemanlarinin iiriin boyutuna iliskin gériisleri incelendiginde, 6gretmenlik uygulamasi dersinin
ozellikle 6gretmen adaylarinin 68retmenlik meslegini, kendi alanlarini ve kendi alanlarinin 6gretim
programlarini daha yakindan tanimalarina 6nemli 6lciide katkida bulundugu goériilmektedir. Ayrica,
O0gretmen adaylarinin dersi planlama, derse etkili baslama, 6grencilerin bireysel farkliliklarini tanima, sinif
yOnetimi, zaman yonetimi, 6grencilerle etkili iletisim kurma becerilerini 6nemli dl¢lide gelistirdigi sonucu
ortaya c¢ikmistir. Bununla birlikte, 6grencilerin hazirbulunusluklarinin belirleme, farkli 6gretim
yontemlerini kullanma, 6gretim teknolojilerini kullanma, materyal gelistirme ve kullanma, siniftaki
sorunlari ¢6zme, 6lcme degerlendirme, doniit-diizeltme-pekistire¢ kullanma, 68rencileri derse giidiileme,
6grencilerin derse aktif katilimini saglama, 6zel 6gretim yontemlerini kullanma ve 6grencilere yonerge
verme/aciklama yapma becerilerinde gereken gelismenin olmadig: belirlenmistir. Biitiin bu sonuclarda
ogretmenlik uygulamasi dersinin etkisinin sinirli kaldigini1 gostermektedir. Akpinar, Colak & Yigit (2012)
tarafindan yapilan calismada, mevcut calismada ulasilan sonugtan farkli olarak dgretmen adaylarinin
6gretim teknolojilerini kullanma, materyal tasarlama ve kullanma, 6l¢me-degerlendirme becerilerinin iyi
oldugu; iletisim, sinif yonetimi ve bilgilerini 6grencilere aktarma becerilerinin yeterli olmadig1 sonucuna
ulasilmistir. Davran (2006) tarafindan yapilan calismada 6gretmen adaylarinin uygulama 6ncesinde
“yeterli” dlizeyde olan mesleki becerilerinin uygulama sonunda “cok yeterli” diizeye ¢cikti1 belirlenmistir.
Eroglu (2011) ve Flores (2015) tarafindan yapilan ¢alismalarda da 6gretmen adaylarinin genel
yeterliklerinin 6gretmenlik uygulamasindan anlaml diizeyde olumlu etkilendigi ortaya ¢ikmistir. Bununla
birlikte 6gretmenlik uygulamasinin beklenen olumlu etkiyi yeterli diizeyde yapmadigini ortaya koyan
calismalara da rastlanmigtir. Kilig (2007) tarafindan yapilan calismada 6gretmen adaylarinin Ozel Ogretim
Yontemleri derslerinde kazandirilmasi amaclanan becerilerin 6gretmenlik uygulamasinda davranisa
donitstiirilmedigi ortaya cikmistir. Petek (2014) tarafindan yapilan ¢alismada ise 6gretmen adaylarinin
uygulama dncesindeki mesleki yeterlik puanlarinin uygulama sonrasindaki puanlardan yiiksek oldugu, bir
baska ifadeyle uygulama ile birlikte 6gretmen adaylarinin mesleki becerilerinde gerileme meydana geldigi
ortaya ¢cikmistir.

Bu calismada ulasilan sonuglar bir biitiin olarak degerlendirildiginde, 6gretmenlik uygulamasi dersinde
ciddi sorunlarin yasandigi soylenebilir. Ozellikle, siirecte paydaslarin cesitli nedenlerle gorev ve
sorumluluklarini yeterince yapmamasi amaglara ulasma noktasinda engel teskil etmektedir. Calismanin
sinirliklar ve ulasilan sonuglar dogrultusunda su oneriler getirilebilir:

o Ogretmenlik uygulamasi dersinin siiresinin arttirilmasi gerekmektedir.

e  Mimkiin oldugunca 6gretmen adaylarinin farklh kosullara sahip okullarda uygulama yapmasi
gerekmektedir.

e  Siirecte yapilan gozlem calismalarinin yani sira, materyal tasarlama ve kullanma, farkli 6gretim
yontem ve tekniklerini kullanma, 6lcme-degerlendirme yapma vb. ¢alismalara daha fazla yer verilmelidir.

¢ Paydagslar arasindaki isbirligi ve koordinasyonun saglikli bir sekilde yapilmasi gerekmektedir.
Paydaslarin is ytliki dikkate alinarak siirecte gontilli kisilere yerine getirebilecekleri kadar sorumluluk
verilmelidir.

e Bu calisma 6gretmenlik uygulamasi ile sinirli tutulmustur. Dolayisiyla okul deneyimi dersini
degerlendirmeye doniik calismalarin yapilmasi gerekmektedir.

o Ogretmenlik uygulamasimi degerlendirme calismalarinda uygulama o6gretmenleri, uygulama
koordinatorleri, 6gretmen adaylar1 vb. farkli paydaslarin goriislerine basvurulmasi farkli bakis agilarini
gorme konusunda yardimci olacaktir.
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ABSTRACT

It is widely accepted that self-assessment is a key learning strategy for autonomous language learning, enabling students to
monitor their progress and relate learning lo individual needs. Since the last two decades, training students in self-assessment
has gained increasing currency and has been investigated in a considerable number of studies. In line with this background,
the present study aimed at investigating the potential of self-assessment ability and attitudes towards studying English. Two
hundred sixty five students studying at Biilent Ecevit University School of Foreign Languages Department of Basic English in
the 2016-2017 academic year participated in the study in a pre-test post-test control group design. The results indicated a
significant effect of self-assessment in creating positive outlooks toward English language learning. The implications of self-
assessment in ELT by the European Language Portfolio are discussed. This article will also make some practical suggestions
for carrying out self-assessment at university level.
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OZET

Kendi gelisimlerini goérmelerini sagladigi icin ve Kisisel ihtiyaclarina cevap verdigi icin o6zerk dil 6greniminde o6z-
degerlendirmenin temel dil 6gretim stratejisi oldugu yaygin olan bir goriistiir. Son yirmi yildir, 6grencileri 6z-degerlendirme
yapabilmeleri icin egitmek yaygin olarak kabul gérmiistiir ve bircok ¢alismada da arastirilmistir. Bu bilgiler 1s181nda, mevcut
calisma 6z-degerlendirmenin Ingilizce 6grenimine karsi tutumlari ve yeterlilikleri artirmasi potansiyelini arastirmayi
hedeflemistir. Calismaya 2016-2017 akademik yilinda Biilent Ecevit Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu Temel ingilizce
Boliimi'nde 6grenim gormekte olan 265 dgrenci katilmistir. Calismada test-tekrar test teknigi kullanilmistir. Sonuglar 6z-
degerlendirmenin égrencilerin Ingilizce égrenmeye karsi tutumlar: iizerinde etkileyici bir fak yarattigini géstermistir. Oz-
degerlendirmenin Avrupa dil portfolyosu, 6grenme stili envanteri ve {inite odakli kazanim listesi araciligiyla gelistirildiginin
uygulamalar1 aktarilmistir. Bu ¢alisma ayrica 6z-degerlendirmenin iiniversite seviyesinde uygulanmasi ile ilgili pratik éneriler
sunmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Oz-Degerlendirme, Dil Ogrenimi, Avrupa Dil Portfolyosu, Ogrenme Stili Envanteri, Unite Odakli Kazanim
Listesi

1. Introduction

Over the last two decades, training students to monitor their own learning has gained a great deal of
importance. One’s ability to be aware of and monitor one’s own learning is defined as meta-cognition
(Garrett, J., Alman, M., Gardner, S., & Born, C 2007). Self-assessment is considered to have a key role in
meta-cognition. Imel (2002) recognizes two kinds of meta-cognitive skills; one is self-assessment (also
termed self-rating and self-evaluation. Therefore, learners who use meta-cognitive self-assessment are
aware of their abilities and perform better than those who are unaware of their abilities. Self-assessment
is defined as involving students into the process of the assessment of their own learning (Bloxham &
Boyd, 2007; Tan, 2007). Student self-assessment is an important strategy to involve them into their own
assessment process of learning. The effect of self-assessment on language teaching and learning has been
described and researched in a large number of studies (see Maslovaty & Kuzi, 2002; Pope, 2005; Sadler,
2006; Tan, 2004, 2007). In language teaching, self-assessment is often used to promote student centered
learning, to boost insight into the learning process and to encourage active learning. Sadler (2006) points
out that although a teacher can provide environments to facilitate growth or progress, the student is the
one who must take action to fill the "gap" between where she currently is in terms of understanding and
where she is heading. Thus, students are expected to continuously monitor and evaluate their own
learning and think about the ways to improve it.

1.1. Review of Literature

Autonomy is the ability to take charge of one’s own learning’ (Holec, 1981). Students can take charge
of their own learning through self-assessment. Students’ self-assessment should be a part of the
pedagogic process in all educational systems as it satisfies their educational, emotional, psychological and
social needs and promotes their self-actualization and personal growth (both emotional and intellectual).
During the process of self-assessment, leaners develop critical-analytical skills and a better self-
awareness. Additionally, since they are treated as equal partners in the learning and assessment
processes, their self-esteem and self-respect are enhanced and they develop a positive self-concept as
their opinions are valued. This has, in turn, a positive impact on their motivation which constitutes a key
feature of successful learners (Ushioda 1996). By taking charge of their own learning process and
learning outcomes, learners can ‘appreciate their strengths, recognize their weaknesses and orient their

1 Bu makale, 8-9-10 Eyliil 2017 tarihlerinde diizenlenen SCOFOLA17 Uluslararasi Konferansi’nda sunulmustur.
2 Okutman, Biilent Ecevit Universitesi, Yabanci Diller Yiiksekokulu, burcuak.senturk@gmail.com


mailto:burcuak.senturk@gmail.com

Sentiirk, B. Karaelmas Journal of Educational Sciences 5 (2017) 352-359 354

learning more effectively’ (Council of Europe 2001: 192). As a result, the assessment process becomes
more transparent and it enables learners to achieve their short and long-term goals more easily.

Governments, institutions, schools and teachers seek the ways through which they can foster learner
autonomy, motivation and attitudes towards learning English. There are many strategies not only
teachers but also students can adopt to boost motivation and learner autonomy inside and outside the
classroom by the help of self-assessment tools. One effective way of introducing and establishing self-
assessment of foreign language achievement and proficiency in L2 education is through The European
Language Portfolio (ELP), which is a document whereby language learners through formal or informal
education can record and reflect on their own language learning and experiences of culture. The ELP is
one of the ways to help consolidate learner autonomy and motivation and ELP depends on the principles,
and learning and teaching philosophy drawn by the CEFR so as to be an effective learning tool.

The European Language Portfolio (ELP) is a self-assessment tool which enables users to record their
intercultural experiences and linguistic achievements gained both inside and outside a formal classroom
setting during the process of learning the target language (Mirici, 2015).The ELP, which is a document
whereby language learners can possibly keep record and reflect on their language learning and cultural
experience whether at school or outside school (CoE, 2001. Mirici (2015a: 2 as cited in Mirici & Kavaklj,
2017) states that the ELP enables learners “to monitor their own learning process on a life-long basis as
well as to develop respect for cultural identities and diversity”.

According to Mirici (2008, p.1), “the ELP is a concrete attempt to harmonize foreign language teaching
activities within the European context and to improve the quality of communication amongst European
people, who have different languages and cultural backgrounds.” The ELP is based on basic principles
such as reflective learning, self-assessment, learner autonomy, plurilingualism, intercultural learning,
which enables to foster skills for life-long learning. Furthermore, as Glover, Mirici and Aksu (2005, p. 90)
stress, the ELP encourages language learning through reflection, self-awareness, and motivation.
Additionally, Little (2005) asserts that effective use of the ELP is possible if learners use checklists, in
which target skills is specified with “can do statements” of each skill based on CEFR.

The ELP is a language learning and reporting instrument developed by the Language Policy Division of
the Council of Europe. It consists of: (a) a language passport which summarizes the learner’s linguistic
identity, language learning and language qualifications in an internationally transparent manner, (b) a
language biography which enables learners to assess themselves, set learning targets, monitor their
progress and record learning and intercultural experiences, and (c) a dossier in which learners keep
samples of work that best represent their L2 proficiency. The ELP serves a double function: (a) its
documentation and reporting function enables learners to record their proficiency in different languages
and their learning experiences in a comprehensive, comparable and transparent way so that they can be
widely recognized across Europe, (b) its pedagogical function lies in the fact that it enhances learners’
motivation and helps them to reflect on their learning experiences, plan their learning and learn
autonomously. These two functions of the ELP are complementary and they are performed through
learner self-assessment (Little 2005: 325).

Language learners are engaged in a constant process of formative and summative self-assessment in
the three components of the ELP for pedagogical and reporting purposes respectively on the basis of the
common reference levels of the Common European Framework of Reference for Languages (CEFR;
Council of Europe 2001). In the language passport, learners provide an overview of their language
proficiency, according to six levels (A1, A2, B1, B2, C1, C2) and five skills (listening, reading, spoken
interaction, spoken production, writing), at a certain time, using the scales and descriptors of the CEFR.
This is a summative form of self-assessment as the focus is on the outcome of the L2 learning process and
it serves a reporting function since learners provide a record of their linguistic proficiency and cultural
skills to inform external educational authorities, future employers, etc. In the language biography,
learners are invited to assess their learning progress according to functional ‘I can’ checklists arranged by
levels and skills on a regular basis. This component invites learners to reflect on and assess the ‘process
aspect’ of learning which implies formative self-assessment that becomes, as Little and Perclova (2001:
55) argue, ‘as much a habit of mind as an activity’ because it forms an integral part of the language
learning experience. These ‘I can’ checklists have multiple functions because they not only provide
assessment criteria for self-assessment and assessment by others, but they also reflect learning and
teaching objectives and suggest communicative tasks and activities. In this way, the ELP constitutes an
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interface between learning, teaching and assessment as learning, teaching, self-assessment and
assessment through testing and examinations can all be oriented to the same behavioral descriptors
(Little 2005: 323).

As far as the dossier is concerned, learners have to think critically when selecting samples of their
work to prove the claims made in the passport and biography and need to regularly update these samples
as their proficiency level changes. Once again, this presupposes learners who are capable of assessing
their level of proficiency in order to select the appropriate samples of their work to include in or exclude
from the dossier.

The second self-assessment tool is the learner style inventory through which the students can detect
their learning styles and try to enhance their learning by empowering each learning style or the ones that
address them. It also enables the learners to be aware of their strengths and weaknesses. Therefore, it
helps the learner to be able to choose the suitable job for them, to detect the way s/he approaches to the
problems and her/his objectives.

Finally, the third self-assessment tool is the unit based checklists which are conducted at the end of
each unit to make the students aware of how much they achieved each unit’s objectives. They are very
helpful not only to the teachers but also to the learners in that it enables the learners to see how much
they achieved the objectives of each unit and get feedback, as a result revise it or continue.

Since the ELP, learner style inventory and the unit based checklist are believed to foster learner
autonomy and self-assessment, this study aims to look into the effect of different self-assessment tools as
the ELP, learner style inventory and the unit based checklist on students’ attitudes towards learning
English.

2. Research Questions

o [s there a statistically significant difference in the attitudes of learners towards learning English
according to their levels of language proficiency?

o [s there any relationship between ELP use as a self-assessment tool and the attitudes towards
learning English in Turkish EFL context?

3. Methodology

3.1. Participants & Setting

The study was conducted in an EFL setting, at the Department of Basic English at Zonguldak Biilent
Ecevit University, Zonguldak, Turkey, where university students study English for general purposes
during a complete academic year before they start their university education at their departments. 40 B1
level and 40 A2 level and 1855 A1 level students at the Department of Basic English at Biilent Ecevit
University, Zonguldak, Turkey participated in the study. The students were all four-year undergraduate
students. The medium of instruction at the university is English for the English Language and Literature
Department and English Language Translation Department. The study was carried out with the
preparatory school students of these departments. At the beginning of the academic year, students were
given an English Proficiency Examination and the students getting 60 and higher grades on this exam
started their education in their departments. The students whose English were not sufficient enough to
pass this exam were divided into three levels (A1, A2, B1) according to the result of the placement test
and start English Preparatory Education in groups of 15 to 20 students.

3.2. Materials and Instruments

The data collection instrument used for this study is a questionnaire adopted from Ddrnyei and Csizér
(2006) in a variety of Hungarian researches and from a recently designed questionnaire by Ryan (2005).
It was used by Goztepe (2014) and before she used it, the instrument was given to two experts for
revision and stating their opinions on the questionnaire in terms of the specified context with some
interviews. During these sessions, the potential problematic items were recognized and they were either
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edited or erased. After this process, the questionnaire consisted of 43 items: 6 of them about
demographic information and background knowledge and 37 questions in Part I and II. Part I consists of
the questions 7 to 23 (17 questions in total); the participants were asked to indicate the degree of their
feelings or opinions about the questions on a five-point Likert scale. Part II consists of questions from 24
to 43 in which the participants were asked to define the extent of their agreement or disagreement on a
five-point scale. Before administering the first questionnaire, an informed consent form that provided

Table 1
The items of the questionnaire focus on the following domains:

Domains Questionnaire item no.
Integrativeness 7,12,17

Attitudes to L2 Community 8,10,11

Cultural Interest 13,14, 15,16
Attitudes to learning English 18,19, 20, 21, 22
Criterion Measures 24,25,26,43

Ideal L2 self 27,28, 29

Ought to L2 self 23,30,31

Family influence 32

Instrumentality promotion 9,33, 34, 35, 36,40
Instrumentality prevention 37,38, 39,41

Fear of assimilation 42

There are eleven subscales in the attitude scale. The first is integrativeness and cultural interest, which
refer to desire to learn the language to communicate with members of the community (e.g. 17. How
important do you think learning English is in order to learn more about the culture and art of its
speakers?."); attitudes to L2 community and learning English are related to the set of beliefs that the
learner has towards the L2 community of the target language and also towards the language, and these
attitudes may control the learner’s motivation to the learning itself. (e.g.11. How much do you like to
meet people from English-speaking countries?'); criterion measures refer to assessments of the learners’
intended efforts toward learning English which is related to Ideal L2 Self (Dérnyei, 2009, p. 31) and Ideal
L2 Self attributes that a person would like to possess (e.g. I would like to study English even if I were not
required); Ought-to L2 Self is relevant to the attributes that one believes one ought to possess to meet
expectations and to avoid possible unexpected results. This dimension corresponds to the less
internalized type of instrumental motive. (e.g. My parents believe that I must study English to be an
educated person."); and finally, instrumentality (Promotion-Prevention) refers to the idea that in today’s
globalized world, learning English as a lingua franca is a must for people to be professionally successful,
and instrumental motives involve some personal goals such as career development, earning more money,
or finding a good job (instrumental promotion), while there are some regulations of duties or obligations
such as passing English to graduate (instrumental prevention) (e.g. How much do you think knowing
English would help your future career?"). Participants made their responses on a 5-point Likert-type scale
(1= 'not at all, 5= 'very much'). Before administering the first questionnaire, an informed consent form
that provided students with general information about the study and the questionnaire was given.
Students were ensured that participation in this study was voluntary and their responses would be kept
confidential.

3.3. Data Analysis

This study includes quantitative data. To this end, the quantitative data for this study was gathered
through the attitude questionnaire. All the quantitative data was analyzed using a statistical software
program; namely, SPSS version 22.00. While analyzing the quantitative data by means of SPSS, such tests
as Cronbach’s Alpha coefficient to see the reliability of the questionnaires; a mixed ANOVA to see if there
is a significant difference between the two implementation of the questionnaires, a MANOVA to see if
there is a significant difference among different level of students in terms of their attitudes towards
learning English were run.
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4. Results and Discussion

4.1. Is there a statistically significant difference in the attitudes of learners towards learning English
according to their levels of language proficiency?

265 (Female: 165, Male: 100) preparatory school students studying at Biilent Ecevit University School
of Foreign Languages Department of Basic English participated in the study. 36 students were B1 level
(English Language and Literature: %100 English Department) and 37 A2 level (%30 English, engineering,
management) and 185 were Al level (English Translation: %100 English (N: 146) & % 30 English:
management & engineering (N:39)) students. The age of participants ranges from 17 to 24, with an
average of 20.

Table 2
Demographic information about the participants

N
Proficiency Al 185
A2 36
B1 37
Major Lang & Lit (%100) 37
% 30 75
English translation (%100) 146
Gender Female 165
Male 100

The statistical results of the Likert-scale questionnaire were calculated using the software SPSS (22.0).
Since there were 3 groups to compare, a One Way ANOVA test was used to analyze the effect of these
groups on their attitude towards learning English. In Table 6, ANOVA descriptive are presented:

Table 3
Students’ attitudes across proficiency levels
ANOVA
Sum of Squares Mean Square  df F Sig.
Between Groups 11.26 5.63 2 26.56 .000
Within Groups 108.36 49.38 51 21
119.63 51

Total

When the Table 3 is examined carefully, it can be seen that groups have an impact on the relevant
scores. A one-way analysis of variance (ANOVA) was carried out to determine if there were any
significant differences in the participants’ attitudes towards learning English according to their levels of
language proficiency. The results indicated that there was statistically significant difference among the
groups, F(2,54)=26.56, p<.05, with a strong effect size(n2>.14). Additionally, the results of Tukey’s post
hoc test revealed differences between B1 group and other groups with B1 groups having higher mean
score(M=4.07) than A1 (M=3.95) and A2 (M=.3.56) levels.

4.2. Is there any relationship between ELP use as a self-assessment tool and the attitudes towards learning
English in Turkish EFL context?

A repeated measures test was run to see if there is a change in the attitudes of the learners after they
use ELP as a self-assessment tool. At the beginning of the term, these students were given the attitude
questionnaire before they started using the ELP. After 14 weeks of using the ELP, at the end of the term,
the students were given the same questionnaire (test-re test). Repeated measures test was run to see if
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there is a change in the attitudes of the learners after they use the ELP for 14 weeks. Table 4 shows the
results of the repeated measures test.

Table 4
The results of the repeated measures test for students using ELP + Learner Style Inventory + Unit Based Checklist as
a self-assessment tool

Mean Std. Deviation N
Check 1 4.08 .30 50
Check 2 4.10 42 50

When the table is examined, it can be clearly seen that there is a change in the attitudes of the learners
after they use three different self-assessment tools namely ELP, learner style inventory and unit based
checklist. It may be because of the fact that using all these self-assessment tools makes the students
become aware of the process they are in and secondly since these students were English Translation
Students, they are more willing to learn English. The change is not very much, but there is an increase in
the results.

5. Conclusion

This study investigated the the effect of self-assessment via European Language Portfolio, unit based
checklist and learner style inventory on students’ attitudes towards learning English. The data was
collected through questionnaires. The results of the study indicated that the ELP, learner style inventory
and unit based checklists are tools which can promote self-assessment on the condition that they are
used effectively both by the teachers and students and as a consequence support having more positive
attitudes towards learning English. Additionally, it was found that the students felt positive towards the
ELP and working with it, except for the fact that they had limited information about the ELP and used it
correctly in their classes as part of the curriculum.

In addition, the findings of the study indicated that both the teachers and the students believed that
the ELP was a tool for self-assessment and that the ELP could be used as a tool to promote self-
assessment and to create learner-centered classrooms in Turkey. Thus, promoting self-assessment is not
as difficult as it is thought to be, and the ELP, learner style inventory and the unit based checklists are
important tools which can promote it.
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ABSTRACT

Willingness to communicate (WTC), which is believed to be one of the main components of second language acquisition, has
been the subject of many research studies that are conducted to investigate the factors affecting L2 learning. It has been
revealed that no matter what the approach or technique followed in a language class is, many learners in an EFL context
perceive the ability to effectively communicate in English as the most difficult skill to be developed. Therefore, the concept of
willingness to communicate stands as an important research area for many researchers. The present study seeks to explore to
the extent tertiary-level learners are willing to communicate in English and its relationship with individual affective factors
including learners’ motivation in learning English, attitude towards learning English and ideal L2 self. A group of 158 students
enrolled at the School of Foreign Languages, Pamukkale University participated in the study. Data were collected through
questionnaires. The results of the analysis revealed while learners had high ideal L2 self images and positive attitudes toward
learning English, they were moderately willing to communicate in English and had moderate level of motivation. In addition,
significant differences with respect to gender were found in learners’ WTC in English and motivation. Pearson correlation
coefficients analysis indicated learners’” WTC in English was moderately correlated with ideal L2 self images, followed by a
weak correlation between WTC and their motivation and attitude. Finally, ideal L2 self was found to be the only predictor of
WTC in English in this specific context. Based on these findings, the study has presented pedagogical implications for English
language classes. It can be recommended teachers consider learners’ WTC, ideal L2 self, motivation and attitude as related
constructs and take necessary steps for learners to achieve communicative competence in English, and prepare activities to
enhance learners’ ideal L2 self images, motivation, and attitude towards learning English in the class and incorporate these
activities into curriculums of language teaching institutions in order to improve learners’ WTC in English.

Keywords: Willingness to Communicate in English, Motivation for Learning English, Attitudes toward Learning English, Ideal
L2 Self
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OZET

ikinci dil ediniminin ana bilesenlerinden biri olduguna inamlan iletisim kurma istegi (WTC), ikinci bir dili 6grenmeyi etkileyen
faktorleri arastirmak i¢in yapilan bir¢ok arastirmanin konusu olmustur. Bir dil sinifinda uygulanan yaklasim veya teknik ne
olursa olsun, Ingilizceyi yabanc dil olarak 6grenen pek cok dgrenci, Ingilizcede etkili bir sekilde iletisim kurma becerisini
gelistirilmesi en zor beceri olarak algilamaktadir. Bu nedenle, iletisim kurma istegi kavrami, bir¢ok arastirmaci i¢cin énemli bir
arastirma alanidir. Bu ¢alisma, {iniversite dgrencilerinin Ingilizce iletisim kurmaya ne kadar istekli olduklarin1 ve bunun,
égrencilerin Ingilizce 6grenme motivasyonlarin, Ingilizce égrenmeye karsi tutumlarini ve ideal hedef dil benligini iceren
bireysel duygusal faktorlerle olan iliskisini incelemeyi amaglamaktadir. Arastirmaya Pamukkale Universitesi Yabanci Diller
Yiiksek Okulu'nda 6grenim gérmekte olan 158 6grenci katilmistir. Veriler anket vasitasiyla toplanmistir. Analiz sonuglarina
gore, dgrencilerin ideal hedef dil benlikleri yiiksek ve Ingilizce 6grenmeye yonelik tutumlar1 olumlu iken, ingilizce iletisim
kurmaya orta diizeyde istekli olduklar1 ve orta diizeyde motivasyona sahip olduklar1 gortlmiistir. Ayrica, dgrencilerin
ingilizce iletisim kurma isteginde ve motivasyonlarinda cinsiyete bagli olarak énemli farkhiliklar bulunmustur. Pearson
korelasyon Kkatsayilar1 analizi, égrencilerin ingilizce iletisim kurma isteginin, ideal hedef dil benlikleriyle orta derecede,
ingilizce 6grenme motivasyonlari ve tutumlari ile de zayif diizeyde iliskili oldugunu géstermistir. Son olarak, ideal hedef dil
benligi, bu baglamda ingilizce iletisim kurma isteginin tek yordayicisi olarak belirlenmistir. Bulgulara dayanarak, bu calisma
Ingilizce dil simflan icin baz1 pedagojik ¢ikarimlar ortaya koymustur. Ogretmenlerin, égrencilerin Ingilizce iletisim kurma
isteklerini, ideal hedef dil benliklerini, motivasyonlarini ve tutumlarini birbiri ile ilgili yapilar olarak gérmeleri ve dgrencilerin
ingilizce iletisim yeterliligi kazanmasi icin gerekli adimlari atmalari ve &grencilerin ideal hedef dil benliklerini,
motivasyonlarini ve tutumlarini gelistirmeye yénelik faaliyetler hazirlamalar1 ve &égrencilerin Ingilizce iletisim kurma
isteklerini arttirmak icin bu faaliyetleri dil 6gretim kurumlarinin miifredatlarina dahil etmeleri énerilebilir.

Anahtar Kelimeler: ingilizce iletisim Kurma Istegi, ingilizce Ogrenme Motivasyonu, ingilizce Ogrenmeye Kars1 Tutumlar,
ideal Hedef Dil Benligi.

1. Introduction

As a result of the dissatisfaction with the audiolingual and grammar-translation methods in the field of
second or foreign language education and the demand arising from the society to use the language, the
idea of learning and teaching a second language through communication started to appear among
educationalists and researchers. Since 1970s, there has been considerable research body on
Communicative Language Teaching (CLT) approach in SLA, which puts the learner and active use of
language at the centre of teaching and learning a second language. In CLT approach, learners’ having
communicative competence is considered as the ultimate goal of learning a language, but this goal is
believed to be achieved via interaction as well (Dérnyei, 2005). It can be stated that attainment of success
in acquiring a second language is highly based on using the language for interaction purposes.

However, it is not uncommon to see many learners complaining about not being able to use the
language communicatively. The reasons underlying the inability to use the target language for
communicative purposes have been one of the research focuses for researchers. Different factors have
been proposed as affecting one’s communicative competence. One of these concepts has been willingness
to communicate (WTC), which is described as the “individual’s readiness to enter into discourse at a
particular time with a specific person or persons, using an L2” (MacIntyre, Cle’'ment, Dérnyei, and Noels,
1998, p.547). McCroskey and Richmond (1990) consider WTC as a personality quality and define it as
“variability in talking behaviour” (p.72). Ellis (2008) puts forward that WTC is considered as the
“immediate antecedent of communication behaviour” (p.697) and determined by different factors as well.
Also, Dornyei (2005) indicates “WTC is a means and an end at the same time” (p.210). Thus, it can be
inferred that in order to gain competence in a second language, one must use the language actively. In
addition, “high willingness is associated with increased frequency and amount of communication, which

1 Bu makale, 8-9-10 Eyliil 2017 tarihlerinde diizenlenen SCOFOLA17 Uluslararasi Konferansi’nda sunulmustur.
2 Okutman, Biilent Ecevit Universitesi, Yabanci Diller Yiiksekokulu, yyelmer@gmail.com
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in turn are associated with a variety of positive communication outcomes” (McCroskey and Richmond,
1996, p. 153).

WTC is significant for language learners and attaining success in the target language, so studying this
concept as the focus of many studies might prove to be beneficial for EFL classroom contexts. The more
the antecedents of WTC are understood, the more teachers can enhance learners’ ability to communicate
in the target language.

MacIntyre et al. (1998) developed a multilayered pyramid model of WTC, which integrates linguistic
and psychological variables in its layers forming one’s behavioural intention of WTC. Inspired from this
model, many researchers investigated WTC construct in relation to these variables. In the literature,
many constructs have been proposed as direct or indirect predictors of WTC in a language like
communication anxiety and perceived communication competence (Clement et al., 2003, Yashima, 2002;
Hahimoto, 2002), motivation, international posture (Yashima, 2002), attitude (Dornyei and Kormos,
2000), socio-economic factors (Hu, 2003), motivation (Maclntyre and Clement, 1996), etc. In addition,
contextual variables including the place where the communication is performed, the time when it is
realized, the interactants involved in the communication can also have an effect on one’s willingness to
communicate in a certain situation independently of other variables. This does not mean that these
antecedents certainly cause variability in one’s WTC, but may have an impact on the construct.

Some of the concepts that have received increasing attention from the researchers in relation with
WTC include learners’ motivation, ideal L2 self and attitude toward learning a language besides many
others (Yousef, Jamil, and Razak, 2013; Lahuerta, 2014). In several studies, motivation was found to be a
predictor of WTC (MacIntyre and Clement, 1996; Yashima, 2002). Gardner (1985) defines motivation as
“the extent to which the individual works or strives to learn the language because of a desire to do so and
the satisfaction experiences in this activity” (p.10). Motivation is an essential part of language learning
process and “provides the primary impetus to initiate L2 learning and later the driving force to sustain
the long and often tedious learning process” (Dornyei, 2005, p. 65). Learners who are more motivated to
learn a second language are believed to have higher WTC as well. Gardner (1985) developed a
motivational model in second language learning called the socio-educational model. According to this
model, integrative motivation is seen the primary impulsion for learning another language besides other
variables. Motivation is usually divided into two types, as integrative and instrumental. Integrative
motivation, which is the base of Gardner’s motivational model, concerns one’s positive orientation
toward the L2 community and strong wish to affiliate with them, and indicates individuals’ respect for the
target L2 society and openness to their lifestyle (Dornyei, 2005). It can be stated that integrative
motivation is based on learners’ interest in the language itself and the target L2 society. Instrumental
motivation is concerned with the desire to learn a language to obtain some gains like job opportunities,
increased salary, prestige etc. (Saville-Troike, 2006). Motivation, either instrumental or integrative is not
something static, it may vary depending on the task, context, learning situation etc. Studies conducted on
the relationship between motivation and WTC behaviours have revealed the influence of motivation on
WTC directly (Hashimoto, 2002) or indirectly (Bektas-Cetinkaya, 2005, 2007).

The concept of possible selves, developed by Doérnyei (2005) is proposed as one of main factors
affecting motivation. Possible selves are described as “specific representations of one’s self in future
states, involving thoughts, images and senses and are in many ways the manifestations or personalized
carriers, of one’s goals and aspiration” (Dornyei, 2005, p.99). Thus, it can be stated that positive possible
self provides learners with the impetus to acquire the target language by creating visions of what could
happen provided the desired goals are achieved. The more positive one’s self image, the more motivated
they become. Higgins (1987) introduced one type of possible self called ideal self, which indicates
representation of the qualities that the individual would like to posses in himself or herself. Following
Higgins’s (1987) possible self theory, Dérnyei (2005) proposed the concepts of ideal L2 self and ought to
L2 self in the conceptualization of motivational self-system. Ideal L2 self is defined by Dérnyei (2005) as
“L2-specific facet of one’s ideal self’ (p.105) and is considered as a powerful resource for motivation
while learning L2 due to strong wishes to decrease the gap between our actual and ideal selves. This
dimension of selves is correlated with integrative motivation. Ought to L2 self is defined as one’s beliefs
about the attributes one ought to have so as to prevent any unwanted consequences. This dimension of
selves is usually correlated with instrumental or extrinsic motivational factors. In recent years, L2
learning motivation has been investigated in relation to L2 Motivational Self System, including ideal L2
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self, ought to L2 self, and L2 learning experience as the dimensions, in differing contexts. Among these
three dimensions, ideal L2 self could be seen as the main component of L2 learning motivation (Ddrnyei
Csizér, and Németh, 2006). Ideal L2 self, a concept gaining increasing attention from researchers in the
last two decades, has been revealed to influence learners’ language success (Kim and Kim, 2014; Tort
Calvo, 2015), motivation (Kim, 2010), and willingness to communicate (Oz, Demirezen, and Pourfeiz,
2015).

Attitudes toward the L2 being learnt is also believed to influence the language performance and
learning process on the whole. The concept of attitude has also drawn too much attention from
researchers in order to understand the effect of the concept on language attainment. Cambridge
dictionary defines attitude as “a feeling or opinion about something or someone, or a way of behaving
that is caused by this”. Brown (2001) suggests that attitude is mostly shaped by affective factors like
feelings or relationships. Therefore, it can be stated that attitudes are both cognitive and affective. Just
like motivation, attitude is also not a static concept. It starts developing at early ages and is influenced by
different factors involving home culture, target culture, parents, peers etc. (Elylldirim and Ashton, 2006).
Attitude is seen in relation to other individual variables like anxiety, motivation, self confidence etc. One
of the mostly researched individual variables in relation with attitude is motivation. Gardner (1985)
considered attitude as a component of motivation and included the concept of attitude in his motivation
model. In addition, to Brown (2001) “second language learners benefit from positive attitudes and that
negative attitudes may lead to decreased motivation and, in all likelihood, because of decreased input and
interaction, to unsuccessful attainment of proficiency” (p.181). It is supposed that if learners have
positive attitudes toward the language they are learning, learning that language gets easier (Chamber,
1999). Since motivation is considered as one of the main antecedents of willingness to communicate, and
attitude is such for motivation, the relation between attitude and WTC is of great interest to researchers
in order to contribute to language classes. Revealing students’ attitudes toward the target language can
help teachers in their teaching process. Researchers have been trying to explore the relationship between
attitude and several concepts like language achievement (Gardner and Lambert, 1972, Haitema, 2002;
Saracaloglu, 2000), motivation (Brown, 2000; Kim, 2004; Al-Mamun, Rahman, Rahman, and Hossaim,
2012), willingness to communicate (Yashima, 2004; Bektas-Cetinkaya, 2007; Yu, 2009; Sener, 2014).

1.1. Purpose of the study

The principal purpose of the study was to examine the probable correlations between WTC in English
and individual affective factors, including ideal L2 self, motivation, and attitudes towards the learning
English as predictor variables. Since many studies propose that motivation is an immediate antecedent of
WTC, and ideal L2 self and attitude toward learning a language are considered in close relation with
motivation, the present study aimed to reveal the direct and indirect relationship between these
individual concepts and WTC.

1.2. Significance of the study

The findings of this study are believed to contribute to our understanding of WTC in English construct,
which is an essential concept for language classrooms. Since it provides opportunities to predict learners’
communication orientation and promote their interactional skills in the EFL context, the study may
provide implications for EFL context, teacher education in EFL context, teachers, material designers, etc.
Since the concept of WTC and the other individual affective concepts including motivation, attitude and
ideal L2 self are all complex terms to track concretely, there is still a gap in the relevant literature
regarding the research studies focusing on this crucial relationship.

1.3. Research Questions

1. What are the Turkish EFL learners’ perceptions of their willingness to communicate in English,
motivation, attitude, and ideal L2 self?

2. Do female and male students differ from each other in terms of their willingness to communicate,
motivation, attitude and ideal L2 self?

3. Are there gender-related proficiency level differences on students’ willingness to communicate in
English?
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4. What is the nature of the relationship between Turkish EFL students’ willingness to communicate
in English and motivation, attitude and ideal L2 self?
5. Whatis the best predictor of Turkish EFL students’ willingness to communicate in English?

2. Method

The present study investigated to what extent tertiary-level EFL learners with differing proficiency
levels are willing to communicate and to examine whether learners’ motivation, attitudes, and
perceptions of ideal L2 self are potential factors that affect their willingness to communicate in English.
Data of the study were collected quantitatively through a questionnaire having 5 different sections.

2.1. Setting and participants

The study was conducted at the School of Foreign Languages at a medium-size state university in the
spring term of the 2016-2017 academic year. A total of 158 EFL students aged 18-25 (M= 19.51, SD=
1.23) and enrolled at the School of Foreign Languages participated in the study. Among them, 52.5% of
the participants (83) were male while 47.5% of them (75) were female. The participants of this study
included learners from a range of disciplines with differing levels of competence in English. A total of 55
participants were low-intermediate learners, 88 of them were at the intermediate level and 15 of them
were upper-intermediate level learners. All the participants had been studying English at the School of
Foreign Languages at Pamukkale University for eight months. When the majors of the participants were
examined, it was revealed that the 75.3% of the students (119) were studying at the Faculty of Economics
and Administrative Sciences and 24.7% of them (39) were enrolled at the Faculty of Engineering. The
participants were not selected among the researcher’s own classes to ensure reliability. They were
included in the study through convenience sampling method.

2.2. Instruments

Data were collected through a questionnaire made up of five different sections, namely demographic
information, Willingness to communicate Scale (WTCS), Ideal L2 Self Measurement, and L2 Learning
Motivation Scale and Attitudes toward learning English Scale. The questionnaire was translated into
Turkish by different experts in the field of English language teaching in order to ensure clear
understanding by the students. After reviewing the different translations, a draft version of translated
instruments was prepared by the researcher and expert opinion was sought to prevent problems that
might occur due to misunderstandings resulting from the mismatch between the original items and the
translated ones. After getting feedback from an expert in the field of English language teaching, final
version of the instrument was given.

The first section “Personal Information Form” seeks to obtain demographic information of the
participants. Students are asked to give some demographic data with respect to their language
proficiency, gender, age and departments through gap-filling questions (see Ap. A). The following sections
of the questionnaire are addressed separately in the following parts.

2.2.1. Willingness to Communicate Scale (WTCS)

Willingness to communicate scale developed by McCroskey (1992) was used in the current study to
explore how willing participants were to communicate in English. The scale consisted of 20 items
originally, twelve of which were related to the concern and eight of which were used as fillers. The items
were prepared based on four communication contexts (public speaking, talking in meetings, group
discussions, and interpersonal conversations) and three types of receivers (strangers, acquaintances, and
friends). It is believed that an individual’s WTC in one context or with a certain receiver type is also
related to WTC in other context and with other types of receiver. Participants were asked to indicate,
using a number from 0 to 100, the percentage of the time they would prefer to communicate in each
situation. The internal consistency of the scale was a = .94. The higher learners score on WTCS, the more
willing they are to communicate in English.

2.2.2. Ideal L2 Self Measurement
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Ideal L2 Self measure developed by Doérnyei and Taguchi (2010) was employed in the study to
examine “L2-specific facet of one’s ‘ideal self” (Dornyei, 2009: 29). The measure has ten items to evaluate
how learners image themselves on a 6-point scale ranging from 1 (strongly disagree) to 6 (strongly
agree). The internal consistency of the Ideal L2 Self Measurement was o =.90. The higher the scores of
the learners on the scale, the higher ideal L2 self images they have for themselves as language learners.

2.2.3. L2 Learning Motivation Scale

L2 learning motivation scale consists of two subscales, namely Desire to learn English and Motivation
intensity. The higher the scores of the learners on the scale, the more motivated learners are for learning
English.

2.2.4. Motivation Intensity

A total of six items on motivation intensity (o= .74), developed by Gardner (1985) and adapted by
Bektas-Cetinkaya (2005), was employed in the study. The original scale had a multiple-choice format, but
in the present study a 7-point scale was used following Yashima, Zenuk-Nishide and Shimizu (2004).
Participants were required to indicate their level of agreement with each statement by using a number
from 1 (strongly disagree) to 7 (strongly agree).

2.2.5. Desire to learn English

The second component of motivation scale, developed by Gardner (1985) and adapted by Bektas-
Cetinkaya (2005), made up of six items (a=.60) to reveal participants’ desire to learn English. In contrast
to the original multiple-choice format, a 7-point scale was employed in the current study following
Yashima, Zenuk-Nishide and Shimizu (2004). Respondents were asked to rate the degree they agreed
with each statement by using a number from 1 (strongly disagree) to 7 (strongly agree).

2.2.6. Attitudes toward Learning English Scale

Attitudes toward Learning English Scale developed by Gardner (1985) and adapted by Bektas-Cetinkaya
(2005) was employed in the study to examine learners attitudes. The measure has five items to evaluate
how they feel about each statement on a 7-point scale ranging from 1 (strongly disagree) to 7 (strongly
agree). The internal consistency of the Attitudes toward Learning English Scale was a = .74. The higher
the scores of the learners on the scale, the more positive attitudes learners have toward learning English.

3. Data collection and analysis

The data were collected in April 2017. Questionnaires were administered to the students taking part in
the study by their class teachers in normal class hours. Although 200 questionnaires were distributed,
only 158 of them were included in the study since some of the students did not want to attend the study
or some of the students did not complete the questionnaire thoroughly. Data were analyzed by means of
SPSS 16. Descriptive statistics were used to answer the first question, one-way multivariate analysis of
variance (MANOVA) was performed for the second research question and two-way multivariate analysis
of variance (MANOVA) was conducted for the third research question. Finally, standard multiple
regressions analysis was used to analyze the final research question.

4. Findings

Findings of the present study are presented in the same order with the research questions.

4.1. Learners’ perceptions of their WTC in English, ideal L2 self, attitude and motivation

This study initially aimed to investigate learners’ WTC, motivation, attitude, and ideal L2 Self in the
process of learning English. Descriptive statistics revealed the findings for these variables. Descriptive
statistics are illustrated in Table 1.
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Table 1

Learners’ perceptions of their WTC in English, ideal L2 self, attitude and motivation

Variables N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
WTC 158 2 100 56.57 19.493
Ideal L2 Self 157 2 6 4.66 .850
Attitude 155 2 7 5.81 .875
Motivation 155 2 6 4.69 .960

As Table 1 illustrates, learners were sometimes willing to communicate in English (M= 56.57, SD=
19.49), which means they were not very but moderately willing to communicate in English. When the
receiver type was examined, it was seen that students were almost equal in their willingness to
communicate in English for each type of receiver that is learners were sometimes willing to communicate
in English with strangers, acquaintances, and friends. (Mstranger= 57.62, SD= 19.05; Macquintance= 57.48, SD=
20.43; Mirienas=54.60, SD= 21.35). Learners’ ideal L2 self scores revealed that learners had high ideal L2
self images for themselves as L2 learners (M= 4.66, SD=.85). Another construct that was investigated was
attitude, which was found to be highly positive for learners in the present context (M= 5.81, SD= 87).
Finally, the results for learners’ motivation indicated that learners were quite motivated in learning
English on average (M= 4.69, SD=.96). When the subscales of the motivation scale was examined, it was
revealed that students had similar levels of motivation in desire to learn English (M= 4.80, SD= 1.01) and
motivational intensity (M= 4.58, SD=1.13).

4.2. Differences in learners’ WTC in English, ideal L2 self, attitude toward learning English and motivation
for learning English according to gender

The next research question focused on learners’ level of WTC, ideal L2 self, attitude, and motivation
according to gender.

A multivariate analysis of variance (MANOVA) identified a clear gender effect on learners” WTC and
motivation levels for learning English. Using Wilk's Lambda statistics, a significant main effect of
participants’ gender group was found (A = .875, F= 5.344, p = 000), indicating a large effect size (partial
eta squared = .125). In order to reveal where the difference lies exactly, more detailed analysis was
conducted. Table 2 illustrates the results for the effect of gender on learners’ WTC, ideal L2 self, attitude,
and motivation.

Table 2
Learners’ willingness to communicate, ideal L2 self, attitude and motivation according to gender
Female Male

Mean SD N* Mean SD N*

WTC 52.85 18.809 75 60.17 19.86 80

Ideal L2 Self 4.56 .814 75 4.76 .881 80

Attitude 5.90 791 75 5.72 944 80

Motivation 4.87 .875 75 4.52 1.00 80

Table 2 indicates that the mean scores do not appear to fit in a similar order of magnitude for both
groups, and there is no statistical significance for learners’ ideal L2 Self image scores (female = 4.56; male
=4.76; F=2.117; p > .05) and attitudes toward learning English (female = 5.90; male = 5.72; F = 1.714; p
> .05). Both male and female students had high ideal L2 self images as language learners and highly
positive attitudes toward learning English. Other group differences on exam scores achieved statistical
significance (in order of size of partial eta squared): Learners’ WTC levels (female = 52.85; male = 60.17;
F = 5.533; p <.05; eta squared = .035) and motivation levels (female = 4.87; male = 4.52; F = 5.270; p
< .05; eta squared =.033) were found out to be influenced by gender. When the results were analyzed in
detail, it was seen that while male learners achieved higher WTC in English, female students had higher
level of motivation for learning English.

4.3. Differences in learners’ WTC in English, ideal L2 self, attitude toward learning English and motivation
for learning English according to gender and proficiency level

The next research question focused on learners’ level of WTC, ideal L2 self, attitude, and motivation in
the process of learning English according to gender and proficiency level and aimed to answer whether
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there are gender-related proficiency level differences on students’ willingness to communicate in English,
deal L2 self, attitude, and motivation.

Multivariate analysis of variance indicated that although there are significant main effects of gender (A
=.928; F=2.837; p <.05) and proficiency (4 =.883; F = 2.336; p <.05) on the scores of participants of this
study in WTC, ideal L2 self, attitude and motivation indicating a small effect size (partial eta squared
=.060), no interaction effect between proficiency and gender was revealed (A =.938; F= 1.190; p > .05).
Distribution of mean scores of the variables according to gender and proficiency level can be seen in
Table 3.

For all the proficiency levels, both females and males have similar scores in ideal L2 self, attitude
towards learning English and motivation for learning English. However, females have lower WTC level in
all proficiency levels compared to males.

Table 3
Learners’ level of WTC, Ideal L2 Self, Attitude and Motivation according to gender and proficiency level
Female Male

Mean SD N Mean SD N
Low-intermediate 50.63 22.10 33 51.32 25.48 20
WTC Intermediate 56.35 14.62 33 63.22 16.65 64
Up-intermediate 48.15 19.15 9 62.21 20.21 6
Low-intermediate 4.40 .831 33 4.69 966 20
Ideal L2 Intermediate 4.55 774 33 4.75 .876 54
Self Up-intermediate 5.22 .608 9 5.10 .654 6
Low-intermediate 5.85 .892 33 5.27 1.25 20
. Intermediate 5.84 .692 33 5.82 791 54
Attitude  yy intermediate 6.33 671 9 6.23 463 6
Low-intermediate 4.85 757 20 413 1.00 20
Motivation Intermediate 4.88 .980 33 4.64 .993 54
Up-intermediate 4.94 971 9 4.78 .987 6

*Missing data were excluded listwise for MANOVA

When learners’ WTC scores were examined in detail, it was revealed that at the low-intermediate level,
both females and males had similar scores for their WTC levels. However, male students achieved a
significant and larger increase at intermediate level than females. This interaction seems significant. Also,
at upper-intermediate level, while male students almost maintained their level of WTC in English, females
experienced a dramatic and larger drop in their level of WTC (low-intermediate level female= 50.63;
intermediate level female = 56.35; upper-intermediate level female =48.15; low-intermediate level male =
51.32; intermediate level male = 63.22; upper-intermediate level male = 62.21). It appears that the
pattern of WTC changes along with proficiency level and intermediate and upper-intermediate level male
students appear to have a higher WTC in English than female students. Although these differences are
significant, no interaction effect between gender and proficiency level was identified for WTC in English
(F=.809, p >.01). This effect of proficiency level and gender on WTC scores can be seen in Figure 1 below.
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Estimated Marginal Means of WTCavarage
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Figure 1 Gender and Proficiency Effect on WTC

When gender-related effects on ideal L2 self images were examined, no significant interaction effect
was revealed (F =.342, p >.05). At the low-intermediate level, females and males had different scores for
their ideal L2 self images. However, male students seem to have a higher image of ideal L2 self. At
intermediate level, both females and males got closer in their ideal L2 self images and at upper-
intermediate level, female students experienced a sharp and larger increase than male students; as a
result they also had a similar level of ideal L2 self at upper-intermediate level (low-intermediate level
female= 4.40; intermediate level female = 4.55; upper-intermediate level female =5.22; low-intermediate
level male = 4.69; intermediate level male = 4.75; upper-intermediate level male = 5.10). Although these
differences are significant, no interaction effect was identified for ideal L2 self. So it can be stated that,
students appear to get more similar in their ideal L2 self images as they become more advanced in
English. This effect of proficiency level and gender on WTC scores can be seen in Figure 2 below.
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Figure 2 Gender and Proficiency Effect on Ideal L2 Self

When gender-related effects on attitude toward learning English was examined, no significant
interaction effect was revealed (F = 1.695, p >.05). At the low-intermediate level, females and males had
different level of attitude, females with higher attitude than male students. However, male students
experienced a dramatic increase in their attitude level while female students maintained their attitude
level at intermediate level, so they got closer in their level of attitude. At upper-intermediate level, both
female and male students experienced a linear increase; so they also had a similar level of attitude toward
learning English (low-intermediate level female= 5.85; intermediate level female = 5.84; upper-
intermediate level female =6.33; low-intermediate level male = 5.27; intermediate level male = 5.82;
upper-intermediate level male = 6.23). Although these differences are significant, no interaction effect
was identified for ideal L2 self. So it can be stated that, students appear to experience higher level of
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attitude toward learning English as they become more advanced in English. This effect of proficiency level
and gender on WTC scores can be seen in Figure 3 below.
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Figure 3 Gender and Proficiency Effect on Attitude toward Learning English

When gender-related effects on motivation for learning English was examined, no significant
interaction effect was revealed (F = 1.109, p > .05). At the low-intermediate level, females and males have
different level of motivation, females with higher level of motivation than male students. However, male
students experienced a dramatic increase in their motivation level while female students almost
maintained their attitude level at intermediate level, so they got closer in their level of motivation. At
upper-intermediate level, both female and male students experienced a linear increase; so they also had a
similar level of motivation for learning English (low-intermediate level female= 4.85; intermediate level
female = 4.88; upper-intermediate level female =4.94; low-intermediate level male = 4.13; intermediate
level male = 4.64; upper-intermediate level male= 4.78). Although these differences are significant, no
interaction effect was identified for ideal L2 self. So it can be stated that, students appear to experience
higher level of attitude toward learning English as they become more advanced in English. This effect of
proficiency level and gender on WTC scores can be seen in Figure 4 below.
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Figure 4 Gender and Proficiency Effect on Motivation for Learning English

4.4. The nature of the relationship between learners’ WTC in English and individual affective factors

The next research question focused on the relationship between learners’ WTC in English, ideal L2 self,
attitudes and motivation.

Pearson correlation coefficients were calculated after the preliminary statistical analyses, and the
following steps were followed to calculate the preliminary statistical analyses before performing Pearson
correlation coefficients. Firstly, sample size was checked. Sample size was large enough for
generalisibility. There were three independent variables and sample size of the study was = N > 50+ 31V.
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Next, multicollinearity and singularity were checked. The correlation table revealed that the independent
variables were not highly correlated (r<.9). Also, none of the independent variables was a combination of
other independent variables. As a result, it can be stated that there is no violation regarding the
multicollinearity and singularity. After that, the data were checked in terms of outliers using Normal P-P
plot, Scatterplot and Mahalonobis distances. Some outliers were detected and cleared from the data.
Tabachnick and Fidell (2007, p. 75) suggests that cases with values larger than 1 for Cook’s Distance are
likely to cause problems. Considering this, some outliers were removed from the data. Finally, normality,
linearity, homoscedasticity, and independence of residuals were controlled. Histogram, q-q plot and
scatter plot indicated that the data were normally distributed. The residuals were normally distributed
about the predicted DV scores, the residuals had a straight-line relationship with predicted DV scores,
and the variance of the residuals about predicted DV scores were the same for all predicted scores.

After doing these preliminary analyses, a Pearson correlation coefficients analysis was conducted to
reveal the relationship between learners’ WTC scores and their motivation, attitudes and ideal L2 self.
Table 4 demonstrates the relation between them.

Table 4
Correlation between learners’ WTC in English and individual affective variables
1 2 3 4
1 WTC in English 1.00 .368 262 196
2 Ideal L2 self .368 1.00 497 .390
3 Attitude toward learning English 262 497 1.00 .579
4 Motivation in learning English .196 .390 .579 1.00
*p<.05

A closer analysis of Table 4 shows that these concepts are related to each other. There appears to be a
moderate positive correlation between learners’ WTC in English and Ideal L2 self images (r (153) = .368,
p=.001), followed by a weak relation between WTC in English and attitude toward learning English (r
(151) = .262, p=.349) and motivation in learning English (r (151) = .196, p= .835). Therefore, it can be
stated that learners’ WTC in English is moderately correlated with their ideal L2 self; so as their ideal L2
self image improves, their WTC in English increases as well. However, there are no significant
relationships between learners’ WTC in English and their attitude and motivation in learning English.

4.5. Predictors of learners’ WTC in English

The final research question focused on predictors of learners’ WTC in English and aimed to reveal
predicting effects of ideal L2 self, attitude and motivation on participants’ WTC in English. The dependent
variable was the mean value of willingness to communicate and the independent variables comprised
ideal L2 self, attitudes and motivation on participants’ WTC in English. The data were controlled for the
required assumptions to carry out Standard multiple regression, and after making sure that the
assumptions are not violated, a standard multiple regression analysis was performed on the data.

Table 5
Predictive power of the variables WTC in English

Standardized Coefficients Correlations

Beta t Sig. Zero-order Partial Part
Ideal L2 self ,314 3,530 ,001 ,368 ,280 ,269
Attitude toward learning English 1094 939 1349 1262 077 072
Motivation in learning English 1020 209 835 196 017 016

R2 = .14 (predictors = ideal L2 self, attitude toward learning English, motivation in learning English)

When table 5 is closely examined, it was revealed that not all three independent variables correlated
significantly with the dependent variable. Standard multiple regression test indicated that the model
which included the control of three different individual affective factors on WTC in English explained a
total of 14% of variance (R2?= .144, p= .000). However, according to Table 5, reflecting the partial
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correlations between independent variables and the dependent variable, only one variable, Ideal L2 Self,
(B= .314, p= .001) emerged as the significant predictor. The other two independent variables did not
qualify as significant predictors of willingness to communicate (attitude toward learning English (f=.094,
p>.05), and motivation in learning English (=.020, p>.05).

5. Discussion and Conclusion

The present study was set out to explore to the extent tertiary-level learners in an EFL context are
willing to communicate in English and its relationship with individual affective factors, including learners’
motivation in learning English, attitude towards learning English and ideal L2 self. The study also
attempted to investigate any possible gender and gender-related proficiency effect on learners” WTC,
ideal L2 self images, motivation and attitudes. The primary findings of the research include 1) students
had moderate levels of WTC in English, quite high motivation for learning English, highly positive
attitudes toward learning English and high ideal L2 self images as language learners; 2) participants’
gender had a significant effect on learners’ WTC and motivation, but not on their ideal L2 self images and
attitudes; 3) although there are significant main effects of gender and on the scores of participants of this
study in WTC, ideal L2 self, attitudes and motivation indicating a small effect size, no interaction effect
between proficiency and gender was revealed; 4) a medium positive correlation between learners’ WTC
in English and Ideal L2 self images was revealed, followed by a weak relation between WTC in English
and attitude toward learning English and motivation in learning English; 5) Ideal L2 Self emerged as the
significant predictor of WTC, but the other two affective factors, attitude and motivation, did not qualify
as significant predictors of willingness to communicate.

The first research question focused on learners’ perceptions of their WTC in English, motivation for
learning English, attitudes toward learning English, and ideal L2 self images as language learners. The
findings of the study regarding learners’ perceptions of their WTC, motivation, ideal L2 self and attitudes
were in line with some other studies. In the present study, learners’ average level of WTC was moderate
(M= 56.57, SD= 19.49). In a recent study, Sener (2014) revealed that students had willingness to
communicate that is between moderate and high. In addition, Bektas-Cetinkaya (2007) concluded that
the students were somewhat willing to communicate in English. In addition, learners were revealed to
have a moderate motivation level. When learners’ attitudes were examined, it was seen that learners had
highly positive attitudes toward learning English. This result was also supported by other research
studies in the literature (Karas, 1996; Elyildirim and Ashton, 2006; Bektas-Cetinkaya, 2007; Yu, 2009;
Jung, 2011; Sener, 2014).

The second research question of the present study focused on the gender effect on learners’ WTC,
motivation, attitude and ideal L2 self scores. As a result of the analyses carried out, the present study
revealed a gender effect on learners’ WTC levels and motivation levels, but no effect was found out for
their attitude and ideal L2 self. These results have similarities and differences with the research studies in
the literature. In the present study, male students achieved a higher WTC in English and motivation for
learning English than female students. Similarly, Oz, Demirezen and Pourfeiz (2015) indicated that male
students had higher mean scores on WTC. However, contrary to the findings of the present study, the
study of Oz et al. (2015) indicated female students had higher mean scores for motivation for learning
English. Similar to our study in that there are no gender effects on learners’ attitude toward learning
English, Saracaloglu (1996) conducted a study on Physical education students and revealed no significant
gender effect on learners’ attitudes. The study of Karas (1996) also showed no significant difference in
learners’ attitudes between male and female students. However, Inal, Evin and Saracaloglu (2005)
revealed a gender effect on attitudes toward learning a foreign language and concluded that females had
more positive attitudes compared to males. Contrary to the findings of the present study where no gender
effect was revealed on ideal L2 self images, Oz et al. (2015) found out a gender effect on learners’ ideal L2
self, with females achieving higher mean scores. Although the present study revealed a significant gender
effect on these individual variables, no gender-related interaction effect was revealed in the study.

The next concern of the present study was the correlation between WTC in English and the three
individual affective factors. The results indicated a moderate positive correlation between learners’ WTC
in English and Ideal L2 self images (r (153) =.368, p=.001), followed by a weak relation between WTC in
English and attitudes toward learning English (r (151) =.262, p=.349) and motivation in learning English
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(r (151) =.196, p= .835). In line with this result, in the study of Kanat-Mutluoglu (2016) the strongest
correlation was found to be between WTC and the ideal L2 self, indicating a moderate correlation. In
relation with this finding, the final research question attempted to identify the best predictor of WTC in
English among the three individual affective factors. The present study indicated ideal L2 self as the only
predictor of WTC behaviours among three individual affective factors, including ideal L2 self, motivation,
and attitude. Similarly, in another study, Kanat-Mutluoglu (2016) explored the relationship between WTC
and three self-guided motivational units, including ideal L2 self, academic self concept and intercultural
communicative competence and concluded that ideal L2 self was found out to be the only predictor of L2
WTC. In another study, Oz et al. (2015) did not reveal a direct relationship between learners’ WTC and
motivation. He indicated that motivation was indirectly correlated with the concept of WTC through the
mediation of self-perceived communication competence and communication apprehension. Similar to the
results of Oz et al. (2015) and the present study, motivation was not revealed to be a direct predictor of
WTC in Bektas-Cetinkaya (2007) either.

6. Limitations of the study

The present study has some limitations. Firstly, the research was conducted through different scales as
the main instrumentation. It might be a good idea to support the results by conducting interviews,
classroom observations, think aloud protocols or etc. The limited number of the participants, 158, from
three proficiency levels is the next limitation since participants are not equal in total number in each
proficiency level and this may not represent the whole population. Also, since the concepts examined
within the frame of this study are all dynamic concepts, it is not possible to make generalizations by just
looking at the present results which were obtained in a specific EFL context. In addition, as this study was
not based on experiments, it is not possible to assert causal relationships between the concepts examined
directly.

7. Pedagogical Implications

The results indicated learners had moderate levels of WTC and motivation, and high ideal L2 self
images and attitudes towards learning English in general. It may be plausible to suggest that teachers
must consider increasing learners’ WTC by indirectly enhancing their motivation, ideal L2 self and
attitudes in the learning process. In addition, since the participants of this study are in EFL context and do
not have many opportunities to contact foreigners in their daily life, it becomes more essential for
teachers to create an atmosphere which fosters communication in the target language. The path to
achieve this communicative competence end could be based on learners’ motivation, attitudes, and ideal
L2 self images. If learners feel more positive about learning English, feel more motivated in the process
and have higher ideal L2 self images as language learners, they will also probably be more willing to
communicate. Thus, it is a good idea for teachers to make use of motivating language activities that create
a positive learning atmosphere, make learners more aware of themselves as language learners and are
favoured by learners most and incorporate them into their syllabus.

8. Further research

As this study was limited to the use of questionnaires as data collection tools, a further study can
utilize interviews, classroom observations, think aloud protocols as well to investigate learners” WTC,
ideal L2 self, motivation and attitude toward learning another language. Also, this study comprises only
three possible predictors of WTC, which are ideal L2 self, attitudes toward learning English and
motivation for learning English. Other variables that are likely to have an effect on WTC could be involved
in order to understand the complex nature of the WTC construct better. In addition, in this study the
concept of WTC is only explored in speaking mode, so WTC can be investigated in different modalities of
communication (listening, speaking, reading or writing) and the correlation between WTC in different
modes of communication and motivation, ideal L2 self, and attitude could be investigated.
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ABSTRACT

Learner motivation has always been in the core of second language acquisition (SLA) research for decades, and its popularity
as a prominent research focus has increased with the promotion of learner-centeredness in language teaching. Among the
highlighted issues of SLA is the importance of factors affecting language learning. Considering those factors, L2 Motivational
Self System (Dérnyei, 2009) has emerged as a recent issue within the scope of motivation studies. In this respect, various
implications and suggestions have been proposed to provide effective language teaching. However, more studies with new
findings are to be conducted in order to better understand one of the primary elements of language teaching and learning:
motivation. Therefore, this paper presents the findings of a survey designed to explore L2 motivational self-system among EFL
learners by focusing on a) learners’ motivation to learn English by ranking the elements of self-system as effective factors for
this purpose, and b) potential variables such as gender and past learning experience that might influence learners’ motivation.
In light of these research concerns, participants were recruited among EFL learners who study at the language program of a
university by considering the background variables aforementioned. Subsequent to validity and reliability analyses, a
questionnaire including items on the related issues was administered to the participants. The quantitative data were analyzed
statistically and the findings were associated with the existing literature and they proposed that L2 learning motivation is
primarily caused by learners’ ideal L2 self. Based on the findings and theoretical background, the study offers implications for
understanding of learners’ motivation and the factors affecting it.

Keywords: Second Language Acquisition, Motivation, L2 Motivational Self-System, Background Factors.

1 This study was presented in SCOFOLA’17 conference on 8-9-10 September 2017
2 Instructor, Bulent Ecevit University, School of Foreign Languages, uustunbas@beun.edu.tr
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Yabana Dil Ogrenenlerin Motivasyon Kaynagi: ideal Dil Benligi!
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OZET

Ogrenme giidiisii, yillardir ikinci dil edinimi arastirmalarinin merkezinde olmakla birlikte bu konunun son yillarda ¢ok énemli
bir aragtirma alani olmasi dil egitim ve 6gretiminde 6grenci merkezliliginin vurgulanmasindan kaynaklanmaktadir. ikinci dil
ediniminin bagta gelen konular1 arasinda dil 6grenmeyi etkileyen etkenler yer almaktadir. Bu etkenler gbz oOniinde
bulundurularak, 6grenme giidiisii konusunda son olarak yabanci dil 6grenme giidiisii benlik sistemi (Dérnyei, 2009) ortaya
cikmistir. Bu baglamda, etkili dil 6gretimini saglamak icin cesitli dnerilerde bulunulmustur, fakat dil egitim-6gretiminin en
onemli konularindan olan 6grenme giidiisiinii daha iyi kavrayabilmek amaciyla yeni c¢alisma ve bulgulara ihtiyac
duyulmaktadir. Bu nedenle, bu calisma ingilizceyi yabana dil olarak égrenen égrenciler icin 6grenme giidiisii benlik sistemini,
o0grencilerin dil 6grenme gidiilerini etkileyen etkenleri ve bu etkenlere sebep olabilecek cinsiyet ve onceki 6grenme
deneyimleri gibi durumlar arastirmay1 amag¢lamaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda ¢alismanin katilimcilar1 bir iiniversitenin
yabanci dil 6gretimi programinda egitim goren ogrenciler arasindan segilmistir. Katihmcilara gegerlilik ve giivenilirlik
analizleri yapilmis, ilgili konularda maddeler iceren bir anket uygulanmistir. Calismanin nicel verisi istatistiksel olarak
incelenmis ve literatiirdeki ¢alismalarla desteklenmistir. Buna gore; ikinci dil 6grenme giidiisii 6nemli 6l¢iide 6grenenlerin
ideal dil benliklerinden kaynaklanmaktadir. Calismanin bulgularina ve kuramsal dayanaklarina bagl olarak bu calisma,
o0grenenlerin 6grenme giidiisiinii ve buna etki eden etkenleri anlamak i¢in bir takim 6nerilerde bulunmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Dil Ogrenimi, Ogrenme Giidiisii, ikinci Dil Ogrenme Giidiisii Benlik Sistemi, Etkenler.

1. Introduction

Learner motivation that is basically defined as having a desire to learn has always been a core issue in
educational research. As for motivation to learn a second language, it seems obvious that motivational
research has never been stable since new findings and ideas have triggered change and innovations in the
related research. While Gardner and Lambert’s (1959) motivational theory sufficiently explained the
psychology behind learning an L2 at their time, new theories were needed. In this respect, Gardner
(1985) suggested that there were three components of L2 motivation as motivational effort; desire to
learn the language and attitudes towards learning the language. Since this theory also became insufficient
to explain motivational factor in a global sense, new research and theories based on the concept of “self”
have been set forth (eg., self (Dornyei, 2005); self-discrepancy (Higgins, 1987; 1998); possible selves
(Markus & Nurius, 1986). Lastly, L2 motivational system which is based on learners’ vision and future
selves has been proposed (Dornyei, 2009). Similarly, the theory has three components; Ideal L2 self that
refers to how a language learner desires to be in the future as a language user, Ought-to Self that refers to
how an L2 learner meets the expectations related to the language and learning experience that is
associated with the factors promoting language learning motivation in the current environment. With
regard to the third component of the model, various terms have been used by scholars (eg., “L2 learning
experience” (Csizér & Kormos, 2009); attitudes to learning English” (Taguchi, Magid, & Papi, 2009);
“English learning experience” (Papi, 2010))

The current model of motivation research; L2 motivational self-system has been investigated from
various perspectives including different variables for years. To start with, the effect of components of the
system on motivation has been compared in a number of studies (eg., Csizér and Kormos, 2009; Magid,
2013; Papi, 2010; Taguchi, et. al,, 2009). For instance, in a study conducted by Taguchi et,, al. (2009), it
emerged that ideal L2 self and learning experience had a positive effect on the participants’ motivation
while ought-to self caused negative feelings. Similarly, in their study with 432 participants, Csizér and
Kormos (2009) found out that the components of ideal L2 self and learning experience affected motivation
positively. Furthermore, Magid (2013) investigated the effect of practical applications of the components
of L2 self-system through workshops helping the participants visualize their future images and suggested

1 Bu makale, 8-9-10 Eyliil 2017 tarihlerinde diizenlenen SCOFOLA17 Uluslararasi Konferansi’nda sunulmustur.
2 Okutman, Biiient Ecevit Universitesi, Yabanci Diller Yiiksekokulu, uustunbas@beun.edu.tr
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that ideal L2 self could be a factor motivating language learning. On the contrary, in the study of Papi and
Abdollahzadeh (2012), it emerged that there was no difference in the groups of high and low motivated
learners considering their ideal L2 self.

One suggested variable related to difference in motivational levels is socio-economical factors since it
has been suggested that province could affect L2 learning motivation (Islam, Lamb, & Chambers, 2013;
Lamb, 2012). The study of Lamb (2012), which had a survey design, and which was carried out with 527
Indonesian high school students from three different settings; a crowded city, a town and a village
revealed that motivational levels were high among the participants living in the city and town, but not in
the village. Moreover, while participants reflected positively to learning experience, ideal L2 self was only
significant for the participants from the city.

Another indication in motivational research is that gender could be a factor influencing the level of
motivation (eg., Henry, 2010; Henry & Cliffordson, 2013, You et al, 2016). In this sense, Henry (2010) and
Henry and Cliffordson (2013) revealed that females are more motivated language learners concerning the
components of L2 motivational system.

Proficiency related to components of L2 motivational system has been an issue of research to date.
With this respect, Kim and Kim (2011) put forward that ideal L2 self was highly related to learners’ L2
motivation but there was no relationship between ideal L2 self and learners’ proficiency. Additionally, in a
study conducted with 175 Chinese learners in Hong Kong learning English and Mandarin, Dérnyei and
Chan (2013) found that ideal L2 self and learners’ intended efforts are connected concepts whereas ought-
to self had no connection with proficiency of the learners. Considering the suggested relationship
between proficiency level and L2 self-system, Moskovsky, Assulaimani, Racheva and Harkins (2016)
concluded that “motivation does not always behavioral consequences.” (p. 641) and they suggested that
there are a limited number of studies including grades and proficiency levels in the research of L2
motivational self-system. Therefore, one of the focuses of the current study is to provide evidence for the
mentioned gap. In addition to this concern, the research questions below were addressed within the
scope of this study:

1. What are EFL learners’ views about the source of their motivation regarding components of L2
self-system (ideal L2 self, ought-to L2 self, learning experience)?

2. Which component of L2 self-system has more impact on learners’ motivation?

3. Is there any effect of different variables (gender, proficiency and learning experience) in the
learning motivation of the learners?

4. Is there any difference among the groups of the study considering the components of L2 self-
system?

2. The study

2.1. Setting and participants

The study was conducted at the language program of a state university in Turkey. The program
provides English language teaching for the students in their first year at the university on the condition
that their level of English proficiency lacks to pursue their education in their own departments which
teach either 30% or 100% of the courses in English. Thus, at least B1 level of English proficiency is
required for the programs of the university and prep school provides language education for the students
who fail proficiency exam at the beginning of the academic year. That the required proficiency level of the
students (30% or 100%) are different and language education is compulsory for the ones who do not
have B1 level of English fit well with the research purpose of the study.

As for the participants, they were randomly selected among the students studying at the prep school of
the university. Considering that the required level of English proficiency of their departments (30 % or
100%) might be a factor affecting their motivation for learning English, the participants were recruited
from prep school students of departments of English Language Literature and English Translation whose
language of instruction is 100% English and students of various departments whose language of
instruction is 30% English. The students of the departments whose language of instruction is totally
English need to study English for years before university education while the students of the departments



Ustunbasg, U. Karaelmas Journal of Educational Sciences 5 (2017) 375-382 378

whose language of instruction is partially English either study English at the basic level or do not study
English at all before university education. Therefore, that the participants have different English learning
experiences and probably changing attitudes and motivation to learn English are the reasons for
convenience of the sample for the research. Following being explained about data collection procedures
and confidentiality principles, the students consented to participate in the study. See Table 1 for the
description of the sample.

Table 1
Description of the participants
Gender Department, instruction of Level Learning experience (years)
English
Female Male 100% 30% A2 B1 B2 0-1 2-5 6 and more
72 53 70 55 45 40 40 25 11 89

2.2. Material

In order to address research issues abovementioned, the questionnaire designed and used by You,
Dornyei and Csizér (2016) was employed in the study subsequent to obtaining permission of the authors
to adapt and use the questionnaire which has sections of ideal L2 self, ought-to self, attitudes to learning
English and intended effort. There are items such as “I can imagine myself in the future having a
discussion with foreign friends in English.”, “Studying English is important to me in order to gain the
approval of the society.”, “I always look forward to English classes” and “English would be still important
to me in the future even if I failed in my English course.” Apart from these items, a number of items
related to background issues such as gender and learning experience were added into the questionnaire
by the researcher and the questionnaire was designed as 5 Likert-scale type questionnaire consisting of
Strongly Disagree, Disagree, Maybe, Agree and Strongly Agree. Designing and adapting the items, the
researcher launched the backward translation process followed by the evaluation of three experts in the
field. After validity and reliability analyses and handling ethical issues by obtaining permission to conduct
the research, the researcher collected data by administering the questionnaire.

2.3. Data analysis procedures

The research purposes of the study included searching the factors influencing the motivational L2 self
of EFL learners concerning some associated variables and whether motivational L2 self differs as a result
of the effect of these variables. To this end, a number of statistical analyses were performed through
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) 20 so as to examine the relationship between the
variables of the study. Initially, descriptive statistics were conducted to explore general tendency of the
analyses. Subsequently, comparisons were carried out by performing nonparametric Kruskal Wallis and
Mann Whitney U tests in order to trace the relationship among or between the variables. Consequently,
the analyses were interpreted in light of theoretical bases of the findings and implications were set forth.

3. Findings and Discussion

The first research question addressed a general issue in that the participants’ common preferences for
the components of motivational L2 self-system were investigated. With this regard, descriptive statistics
were performed for components of L2 self-system; ideal L2 self, ought-to self, attitudes towards learning
English and intended effort. Considering the component of ideal L2 self, the participants mostly stated that
in the future, they could imagine themselves as chatting with English friends in an informal setting
(M=3.87, SD= 1.1). They also indicated that they imagine themselves discussing with their friends in
English (M=3.86, SD=1.03). As for the component of ought-to self, it emerged that the participants felt that
they ought to learn English as their family made them do so (M=3.1, SD=1.3). The findings also revealed
that the participants had positive attitudes towards learning English and the difference between the
mean scores of the items in the related section was not significant. For instance, it emerged that they
found English interesting (M=3.94, SD=1.08) and so, they enjoyed learning English (M=3.91, SD=1.17).
Last component of the L2 self-system in the study was related to how much effort the participants made
in order to learn English. To this end, it emerged the participants did not want to give up learning English



Ustunbasg, U. Karaelmas Journal of Educational Sciences 5 (2017) 375-382 379

even if they failed to learn it (M=4.25, SD=1.03). The second research question was connected to the first
one because it aimed to examine whether ideal L2 self or ought-to L2 self affects L2 motivation more. The
findings revealed that ideal L2 self (N=83) affected language learning more than ought-to L2 self (N=43).
This finding is in line with previous research suggesting that language learners’ future vision (ideal L2
self) plays a significant role in motivating them. In this sense, the researchers Csizér and Kormos (2009),
Kim and Kim (2011), Papi (2010) indicated that ideal L2 self was regarded as the most important source
of their motivation. Additionally, the fact that learning experience is considered as a significant
component has been also revealed by a number of studies (eg., Csizér & Kormos, 2009; Taguchi et, al,,
2009).

Since the findings revealed that the participants were motivated; therefore, responded positively
towards learning English, in-depth research was aimed for the third research question. Thus, particular
variables were integrated into the study and the results were evaluated in association with the variables
of gender, language proficiency level, department and learning experience. It was found out that learning
experience was the most effective variable affecting L2 motivation followed by gender (See Tables 2 and
3)

Table 2
The predictors of L2 motivation

Level Department Learning experience
(instruction of English)

L2 self-system A2 B1 B2 30 % 100% 100% 0-1 2-5 6 and

Literature Translation more
Ideal L2 self 56.22 52.59 81.04 47.11 81.04 68.08 66.06 5495 63.13
Ought-to L2 self 65.10 65.99 57.65 63.27 57.65 59.63 7242 68.64 59.63
Attitudes 61.44 44.53 83.23 4188 83.23 74.75 72.76 5695 61.01
Effort 66.83 41.04 80.65 44.36 80.65 73.63 7184 5582 61.40

Table 3

Gender as a predictor of motivation

Components of L2 self-system Female Male
Ideal L2 self 71.21 51.85
Ought-to L2 self 58.94 68.51
Attitudes to learning English 71.88 50.94
Effort 72.17 50.55

As seen in the tables, there seems to be a difference between the stated motivational levels of females
and males. This finding is in accordance with previous research suggesting gender as a predictor of L2
motivational self-system (eg., Henry, 2010; Henry & Cliffordson, 2013, You et al, 2016). The findings of
the current study support that females are more motivated to learn a language, which was also asserted
by Henry (2010) and Henry and Cliffordson (2013). Yet, these findings contradict the existing research on
proficiency level as an indicator of L2 motivation (Ddérnyei & Chan, 2013; Kim & Kim, 2011; Moskovsky et
al, 2016) since it emerged in this study that B2 level learners had the highest motivational level,
especially for ideal L2 self, compared to other proficiency groups. It seems clear in Table 2 that their
ought-to self has the lowest level as they are likely to attach more importance to their vision as a language
user in the future rather than they think they have to learn English for a number of reasons. The finding
does not support “motivation does not always behavioral consequences.” (Moskovsky et al.,, 2016, p. 641),
so new findings are needed to support existing research.

Finally, within and between-group comparisons were performed in order to better understand the
relationship among the components of L2 self-system and the potentially affecting variables. For this
purpose, nonparametric Kruskal Wallis test and Mann Whitney U test were conducted as the variables
had significant values (eg., ideal L2 self (M=3.73, SE= .08); with Skewness of -.89 (SE=.21) and Kurtosis
of .21 (SE=.43); ought-to L2 self (M=2.5, SE=.08); with Skewness of .23 (SE=.21) and Kurtosis of -.54,
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(SE=.43); attitudes (M=3.7 (SE=.08); with Skewness of -.66 (SE=.21) and Kurtosis of -.08 (SE=.43); effort
(M=3.82 (SE=.08); with Skewness of -.77 (SE=.21) and Kurtosis of .01 (SE=.43). Kolmogorov-Smirnov test

was also in line with these results. (See Tables 4, 5, 6 and 7)

Table 4

Comparison of groups in terms of departments

ideal L2 self ought-to self attitudes effort
Chi-Square 21.228 1.888 34.565 26.883
df 2 2 2 2
Asymp. Sig. .000 .389 .000 .000
a. Kruskal Wallis Test
b. Grouping Variable: department
Table 5
Comparison of groups in terms of level
ideal L2 self ought-to self attitudes effort
Chi-Square 14.893 1.301 23.122 24.930
df 2 2 2 2
Asymp. Sig. .001 522 .000 .000
a. Kruskal Wallis Test
b. Grouping Variable: level
Table 6
Comparison of groups in terms of learning experience
ideal L2 self ought-to self attitudes effort
Chi-Square 727 2.774 2.408 2.113
df 2 2 2 2
Asymp. Sig. .695 .250 .300 .348
a. Kruskal Wallis Test
b. Grouping Variable: learning experience
Table 7
Comparison of groups in terms of gender
ideal L2 self ought-to self attitudes effort
Mann-Whitney U 1317 1616 1269 1248
Z -2.962 -1.462 -3.204 -3.313
Asymp. Sig.
(2-tailed) .003 144 .001 .001

a. Grouping Variable: gender

As could be seen in the tables above, the differences between groups in terms of variables possibly
affecting the state of L2 learning motivation are not statistically significant. These in-depth findings are in
line with findings of the previous research question that focuses on the effect of different variables on
motivation. As a result, it could be suggested that since studies on L2 motivational self-system are
widened with gaining new perspectives, future research could provide new insight into understanding of
possible factors of individuals’ L2 learning motivation. These findings could benefit shaping the nature of
L2 learning by integrating individual factors more in classroom practices.
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4. Conclusion

The current study which is designed to explore EFL learners’ motivation in a deeper sense with the
promotion of L2 motivational self (Dornyei, 2005) was carried out with 125 English language learners
who have different background characteristics such as gender, department and learning experience.
Thus, the dimension of motivational research has been broadened by integrating these characteristics
into existing research. The data were collected by administering the questionnaire used in the study of
You et al, (2016) after the researcher obtained permission to use it and conducted validity and reliability
analyses. The questionnaire had sections of ideal L2 self, ought-to L2 self, attitudes to learning English, and
effort. New items related to these sections were added into the questionnaire by the researcher. As a
result of statistical analyses such as descriptive statistics and nonparametric tests, the findings were
interpreted in light of theoretical background. In this sense, it emerged that the participants had
responded differently for the components of motivational L2 self, but there was a consensus on the
importance of their ideal L2 self. Their vision about the future is the primary source for their motivation
to learn English. Furthermore, background factors had a significant effect on their motivation. For
instance, there was a significant difference between the levels of ideal L2 self for the students who had a
short term English learning experience and the students who had long term learning experience. With
regard to these findings, suggestions could be that varied in-class activities and practices should be used
in language classes. Similarly, imaginary or real situations that refer to learners’ changing needs and
motivational level should be used and discussions topics could be set on their stated L2 self. As for the
suggestions for future research, other variables could be integrated into the research purpose and new
studies could be conducted in various settings with participants who have different background
characteristics since the current study was conducted in only one setting, which is a limitation of the
study.
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ABSTRACT

The article sets out to highlight the principles and goals of the European Language Portfolio (ELP), which is designed to
promote life-long foreign language learning and to strengthen intercultural experiences at all levels of education. The ELP’s
origins are discussed and its relationship to the Common European Framework of Reference (CEFR), another basic Council of
Europe tool, is clarified. The ELP's two main functions are presented and its three obligatory components are described in
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learning and teaching across Europe and beyond is also discussed, as well as the ELP models and their implementation.
Finally, the principal design features of the adult ELP are described.
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OZET

Avrupa Konseyi, ortak kararlarla tiim tliye devletlerdeki egitim sistemlerinde ortak uygulamalara dayali Avrupali bir egitim
sistemini yayginlastirmayr amaglamaktadir. Bu yayginlastirma politikasi icerisinde ortak bir sisteme dayali yabanc dil
Ogretimi, 6grenimi ve yabanci dil 6gretmeni yetistirme uygulamalari da yer almaktadir. Yabanc dil 6gretimi uygulamalarinda
ortak bir cerceve program olarak “Avrupa Dilleri Ogretimi Ortak Cerceve Programi” (The Common European Framework of
Reference for Languages), yabanci dil dgrenenlerin dil yeterliklerini standart bir bicimde kayit altina almalarina ve
gerektiginde beyan etmelerine olanak saglayan “Avrupa Dil Portfolyosu” (The European Language Portfolio) gelistirilmistir.
Bu ortak Avrupali sistemin saglikli bicimde yayginlagsmasi ve standart uygulamalar haline gelmesi i¢cin Fransa’nin Strazburg
kentinde bulunan Avrupa Konseyi Dil Politikalar1 Birimi ve Avusturya’nin Graz sehrinde bulunan Avrupa Modern Diller
Merkezi ¢alismalarimi stirdiirmektedir. Bu calismada, yabanci dil 6grenen 6grencilere dil yeterliklerini kazandirilmasinda
ortak Avrupa standartlarinin nasil yansitilabilecegine iliskin konular ele alinmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Yabanci Dil Ogrenimi, Avrupa Dil Portfolyosu, Avrupa Dilleri Ortak Cerceve Programu.

1. Introduction

The ELP is a concrete attempt to harmonise foreign language teaching activities within the European
context and to improve the quality of communication amongst European people, who have different
languages and cultural backgrounds. The ELP is based on the Common European Framework of
Reference for Languages (CEFR), which provides a common basis for the elaboration of language
syllabuses, curriculum guidelines, examinations, textbooks, etc. across Europe (Council of Europe 1998;
2001as cited in Mirici, 2008). The CEFR describes foreign language proficiency levels as A1, A2, B1, B2, C1
and C2. Each level has verbal descriptors in the form of can-do statements relating to five language skill
areas; listening, reading, spoken interaction, spoken production and writing (Mirici 2000; North 2000;
Little 2005). The ELP allows learners to monitor their own learning process on a life-long basis as well as
to develop respect for cultural identities and diversity. It takes its roots from the principles of learner
autonomy and self-assessment in the language learning process (Holec 1994, Council of Europe 1998;
Glover et al. 2005 as cited in Mirici, 2008). It is believed that this project will enhance transparency of
course content, syllabuses and qualifications, will promote international co-operation in the field of
modern languages and in turn plurilingualism and intercultural understanding. In this aspect it can be
considered as a tool which promotes cross cultural and international approaches in the currriculum
development. Furthermore, it can be considered as a tool which promotes developing communicative
skills to express oneself and understand others as well as to develop personality for intercultural
awareness and to respect otherness both as a learner model and as a representative of a particular
culture.

The European Language Portfolio (ELP) is a new version of the traditional portfolio system in
language learning. Different from general portfolio systems, the ELP has three components which
encourage learners in lifelong learning and intercultural awareness. Moreover, it is a document where the
learners can reflect on and record their language learning process and intercultural experiences. Since
the learners themselves assesses their learning, the pilot studies show that the ELP also promotes learner
autonomy and encourages lifelong learning (Scharer, 2002).

The European Language Portfolio (ELP) is a self-assessment tool which enables users to record their
intercultural experiences and linguistic achievements gained both inside and outside a formal classroom
setting during the process of learning the target language (Mirici, 2015).The ELP, which is a document

1 Bu makale, 8-9-10 Eyliil 2017 tarihlerinde diizenlenen SCOFOLA17 Uluslararasi Konferansi’nda sunulmustur.
2 Okutman, Biilent Ecevit University, School of Foreign Languages, burcuak.senturk@gmail.com
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whereby language learners can possibly keep record and reflect on their language learning and cultural
experience whether at school or outside school (CoE, 2001. Mirici , 2015a: 2 as cited in Mirici & Kavakli,
2017) states that the ELP enables learners “to monitor their own learning process on a life-long basis as
well as to develop respect for cultural identities and diversity”.

The European Language Portfolio was first conceived of together with the CEFR at the Council of
Europe symposium held in Riischlikon, Switzerland, in 1991. The ELP was actually developed and piloted
by the Language Policy Division of the Council of Europe, Strasbourg from 1998 until 2000. It was
launched on a pan-European level during the European Year of Languages as a tool to support the
development of plurilingualism, pluriculturalism and learner autonomy (Little, 2009).

According to Mirici (2008, p.1), “the ELP is a concrete attempt to harmonize foreign language teaching
activities within the European context and to improve the quality of communication amongst European
people, who have different languages and cultural backgrounds.” The ELP is based on basic principles
such as reflective learning, self-assessment, learner autonomy, plurilingualism, intercultural learning,
which enables to foster skills for life-long learning. Furthermore, as Glover, Mirici and Aksu (2005, p. 90)
stress, the ELP encourages language learning through reflection, self-awareness, and motivation.
Additionally, Little (2005) asserts that effective use of the ELP is possible if learners use checklists, in
which target skills is specified with “can do statements” of each skill based on CEFR.

Little (2001a) points out five essential facets of the ELP:

Self-assessment motivates learning.

Learners can use checklists so as to plan and monitor their own learning.
Learners can create individualized learning plans.

Reflecting on a regular basis is of significance for an effective ELP use.
Learners are required to build a personalized dossier.

According to the Council of Europe (2006), the ELP;

vk wn e

e is a means to foster plurilingualism. Users can add their language and intercultural learning
experiences to the ELP irrespective of where the learning takes place. Similarly, learners can record
all learning experiences and competences in many languages. As a basic rule, the ELP supports
learning more than only one language.

e is the property of the learner; that is to say, the ELP belongs to the individual not only literally but
also metaphorically. The owner of the ELP is responsible for filling it after any support s/he
receives from any institution. Particulary, individuals need to fill in the self-assessment part
regularly since this is required for an effective use of the ELP.

e attaches importance to learners’ linguistic and intercultural competences and experiences even if it
is not originated from a formal classroom context.

e is a tool to promote learner autonomy. In a classroom context, individuals can plan, monitor, and
make an evaluation about their own learning by means of the ELP.

e has not only a pedagogical function in terms of guiding and supporting learners’ language learning
processes but also has a reporting function in terms of recording language proficiencies across
languages. The aforementioned functions do not depend on each other. The ELP should have a
central role in learners’ language learning processes in order to carry out its reporting function
properly. However, the ELP’s pedagogical function partly relies upon the fact that it presents
learners the vehicles by which they can keep record of key features and events for their language
learning and using experience.

e is based on the CEFR with direct references to the common levels of language proficiency. Validity
of the ELP’s reporting function depends upon whether or not it coherently and consistently adopts
the CEFR’s common reference levels. The aforementioned levels are described in the self-
assessment grid, which any ELP needs to include. The ELP, designed for very young learners, is
exception to this general rule. A given ELP is required to involve suitably constructed and thorough
checklists which help holders evaluate their language skills based on the common levels. For
younger learners, a simplified version of self-assessment grid can be designed, but it is suggested
that the standard grid is made available to teachers, parents and other stakeholders.
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e supports learners’ self-assessments and keeping the record of the assessments by instructors,
administrators, and examination institutions. Learners’ self-assessments should not depend on
teacher assessment (Council of Europe, 2006, p. 9-10)

e has brought the CEFR’s action-oriented and learner-centered approach directly into the
language classrooms

o stimulates lifelong language learning in a spirit of tolerance and respect for cultural and
linguistic diversity.

e empowers the learner by transferring the responsibility for language learning from the teacher to
the language user

e Each section of the BEDAF ELP has been developed purposefully to enable the owners to
implement three principles of CEFR in their language learning process.

¢ In this way, they will be able to record and reflect their linguistic and intercultural attainments
and experiences in any language whenever and wherever needed.

There is more than one type of ELP available for different kinds of learners. One single ELP would not
fit for all learners due to various factors, especially when the age factor is taken into account. Schneider
and Lenz (2001) express the reasons why there are varying ELP models as age of learners, special groups,
and varying environment and cultures. Accordingly, three models of ELP have been suggested based on
age: childhood (about 12), adolescence (about 12-20), and adulthood (Trim, 19973, cited in Koyuncu,
2006).

No matter how many different types of ELP exist, every model of ELP should refer to the six levels of
competence of the Common European Framework of Reference for Languages (CEFR), in which learners
are described based on their proficiency levels, as basic users (A1-A2), independent users (B1-B2), and
proficient users (C1-C2).

As for the major goals of a given ELP, the council of Europe (2006) states that each ELP should:

e promote the diversity of culture and language

e foster intercultural competence and the promotion of intercultural awareness as well as
intercultural learning.

o help language learners have recognition of and take part in the linguistic and cultural diversity
which are crucial for their European heritage (p. 8).

Furthermore, the ELP depicts the Council of Europe’s (2006) concerns about:

increasing mutual communication among Europeans,

respecting cultural diversities as well as various lifestyles,

assuring and fostering the diversity of culture and language,

supporting the idea of plurilingualism as a life-time process,

the improvement of the individual learners of any languages,

the improvement of the capability for learning language(s) independently,

having transparent as well as coherent programs in language learning institutions,

describing language competences as well as qualifications clearly so as to render mobility much
easier (p.8-9).

2. Functions of the ELP

The ELP has three pedagogical focuses. It is intended to foster the development of learner autonomy,
promote intercultural awareness and intercultural competence, and encourage plurilingualism. And it has
a reporting as well as a pedagogical function since it provides concrete evidence of language learning
achievement that complements the grades awarded in tests and examinations. The Council of Europe
developed the concept of a European Language Portfolio (ELP) in parallel with the Common European
Framework of Reference for Languages (CEFR; Council of Europe 2001), and the ELP is linked to the
CEFR by its “I can” checklists, which are derived from the descriptors in the CEFR’s illustrative scales. The
idea was that by supporting the development of learner autonomy, intercultural awareness and
plurilingualism, the ELP would help to communicate the CEFR’s ethos to language learners (Little, 2016).
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2.1. Pedagogic Function

Pedagogic function of the ELP is related to the first objective of the ELP, to put it in another way, it
refers to motivational dimension of the ELP. The pedagogic function of the ELP is related with the process
allowing learners to identify their learning objectives, to monitor and modify the process of learning, to
reflect on their learning via self-assessment tables and grids provided in the ELP itself. Pedagogic function
helps the Council of Europe in its objective to promote learner autonomy and life-long learning (Gonzalez,
2009). Schneider and Lenz (2001, p. 3) describe pedagogic functions of the ELP as follows table 1.

Table 1
Pedagogical Functions of the ELP (Schneider and Lenz, 2001, p. 3)
The ELP;
promotes motivation of learners so that they can; Improve their communication competence in
various languages
learn additional languages
seek out new intercultural experiences
encourages and helps learners so that they can; reflect upon goals, and ways of learning, and
accomplishments in language learning
plan their learning
learn in an autonomous way
motivates learners to promote their plurilingual contacts and visits
and intercultural experience by means of; reading
use of the media

The pedagogic function can be further described in the following terms:

e Enhance the motivation of the learners

- to improve their ability to communicate in different languages

- to learn additional languages and

- to seek new intercultural experiences

e Incite and help learners

- to reflect on their objectives, ways of learning and success in language learning,
- to plan their learning and

- to become more autonomous in their learning

e Encourage learners to enhance their plurilingual and intercultural experience

2.2. Reporting Function

While the pedagogic function of the ELP use focuses on the learning aspects, its reporting function leans
on the “can do” dimension in the language learning process concerning with linguistic and intercultural
abilities based on the CEFR descriptors. Little and Perclova (2001) posit that rather than replacing the
certificates and diplomas obtained from formal processes in formal contexts, the objective of the
reporting function is to consolidate those certificates and diplomas by providing extra data as to the
holders’ experience and evidence of their additional language accomplishments. Reporting function is in
parallel with the Council of Europe’s aim to facilitate mobility of individuals and associating local and
national language qualifications with standards concurred on an international scale.

The reporting function can be summed up as follows:

e The European Language Portfolio aims to document its holder's plurilingual language proficiency
and experiences in other languages in a comprehensive, informative, transparent and reliable way.
The instruments contained in the ELP help learners to take stock of the levels of competence they
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have reached in their learning of one or several foreign languages in order to enable them to inform
others in a detailed and internationally transparent manner.

o There are many occasions to present a European Language Portfolio which is up to date, for
example a transfer to another school, change to a higher educational sector, the beginning of a
language course, a meeting with a career advisor, or an application for a new post. In these cases
the ELP is addressed to persons who have a role in decisions which are important for the owner of
the Language Portfolio. A learner may also be interested in having such documentation for him-
/herself (Little, 2009).

European Language Portfolio (ELP) is similar to the general portfolio system which is used in the
education system. The ELP was designed based on the Common European Framework of Reference for
Languages (CEFR) which is a guideline used to describe achievements of learners of foreign languages
across Europe. It was designed by the Council of Europe as a project of ‘Languages Learning for European
Citizenship’ in 1989-1996. The aim of CEFR is to provide a method of assessing and teaching all languages
in Europe. Six reference levels were developed and became standard for grading individual’s language
proficiency. These levels will be mentioned in detail in the Language Passport section (Council of Europe,
2001; Scharer, 2000).

To reflect the Council of Europe’s concerns about language learning the ELP was developed. All of the
major concerns of the Council of Europe modern languages projects since the 1970s are reflected in the
ELP. These concerns are:

o the deepening of mutual understanding among citizens in Europe

o respect for diversity of cultures and ways of life; the protection and promotion of linguistic and
cultural diversity

the development of plurilingualism as a life-long process

the development of the language learner

the development of the capacity for independent language learning

transparency and coherence in language learning programmes

the clear description of language competence and qualifications in order to facilitate mobility
(Council of Europe, 2004; p. 2)

Different ELP versions were designed by different countries. ELPs were first designed in Switzerland,
Germany, and France in the mid-nineties (Schneider & Lenz, 2003). Over 15 Council of Europe member
states piloted different models between 1998 and 2000. In 2001, the European Year of Languages, the
ELP was put into practice throughout Europe (Schneider & Lenz, 2003). Little (2002a) states that the ELP
was designed according to following beliefs of the Council of Europe:

[...]language learning should have a communicative purpose; it provides as a means of reporting second/foreign
language proficiency that transcends the limitations of national system of grading; it encourages learners and
authorities of all kinds to value partial competence; it emphasizes the importance of plurilingualism and
cultural exchange; and it supports the development of learner autonomy, partly out of a commitment to
democracy in education and partly because learner autonomy is the most likely guarantee of lifelong learning
(Little, 2002a; p.188).

Three types of ELP were developed: for young learners (10-12 years), for the learners who are at the
stage of obligatory schooling (11-15/16 years) and for young people and adults (15/16 and over)
(Schneider & Lenz, 2003). Different types of ELPs have been developed and validated. Meister (2005)
points out that the ELP can be used by all ages, so there are different types of portfolio at schools and
educational levels appropriate for each age and level groups but based on the same beliefs of the Council
of Europe (Meister, 2005).

The ELP is the responsibility of the learners. Therefore, Meister (2005) reports that volunteer learners
use the ELP in their language learning at school across Europe. The learners decide when and how to
work with the ELP. It depends on the learners how often they update their ELPs or their language
passports. However, it is vital to use the ELP effectively, and this is possible with the effective usage of the
checklists, where objective of language learning are in items according to each skill based on CEFR (Little,
2005). Thus, Little and Perclova (2001) states that selfassessment is included to show that the ELP
belongs to the individual learner.
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2.2.1. Reflection in the ELP

One of the aims of the ELP in its reporting function is to enhance reflective learning. With the help of
reflection, which is one of the components of a portfolio, the learners can think and evaluate their
learning processes. Reflection is vital in terms of promoting lifelong learning which is one of the goals of
the ELP, as well (Pakkila, 2003). It gives the learners the opportunity to monitor their progress, discover
suitable learning techniques, and develop self-awareness and meaningful self-assessment.

The ELP supports three kinds of reflection: planning (learners reflect before they engage in a learning
activity or a communicative task), monitoring (while they are doing that particular activity), and
evaluation (after doing the activity) (Little & Perclova, 2001). The planning is done by deciding on the
learning goals in the biography; doing a particular activity requires learners to monitor their performance,
and the learners select materials to include in the dossier, review learning goals in the biography, go
through their language passport and evaluate themselves. Since, the ELP provides the learners to reflect
on their own language learning process and progress, it develops students’ self-confidence. However, it is
especially the Language Biography that includes the processes rather than products. That reflection on
learning processes improves learning outcomes as well as the language learners’ ability and motivation to
learn languages is the key in the Language Biograoghy (Schneider & Lenz, 2003). Thus, both the
traditional portfolio and the ELP include reflection as components so that they can promote self-directed
learning.

The ELP is used on voluntary basis; however, for reflective language learning to become a habit for
students, it is necessary to use the ELP frequently in language learning and integrate it within language
curricula. It should not be “extra” work. The dossier is important since it provides the students “ongoing
reflective learning” and self-assessment (Kohonen & Westoff, 2003; p. 29). The students reflect and asses
their works, they include in dossier, because the tasks should be carefully carried out and be the
representatives of the objectives they chose from the biography.

3. Components of the ELP

The ELP promotes the basic tenets of reflection, motivation and self-reflection. To attain these, the ELP
makes use of its three components, namely the language passport, language biography and dossier. To
elaborate, the language passport embraces learners’ knowledge of languages and experiences upon
language learning processes. On the other hand, by means of language biography, learners are enabled to
portray and ponder on their skills and knowledge. Finally, learners have the opportunity of recording
and/or collecting their achievements via the dossier. Herein, it is to be noted that the self-assessment
scales exploited by means of common reference levels are the pavements for the ELP. Therefore, the
CEFR and ELP are thoroughly in interconnection (Mirici & Kavakli, 2017).

Different from other portfolios, the ELP has three main sections which are the language passport,
language biography and the dossier. Each part shows the students’ language learning process with
different documents and records. Since the ELP includes level descriptors from the Common European
Framework, the students can also assess themselves according to these descriptors (Council of Europe,
2001; for the descriptors see Appendix 11). The language passport and biography focus on the reporting
function of the ELP with regard to “the criterion-referenced levels of proficiency, adding the tool for
documenting significant linguistic and cultural experience” (Kohonen &Westoff, 2003; p. 7).

3.1. Language Passport

The language passport is the section where the learners can provide an overview about their
proficiency in different languages. As the document called “Principles and Guidelines” suggests, learners
complete their passports in terms of skills and the common reference levels defined by the Common
European Framework (CEF). The learners state their formal qualifications and language competencies,
and their learning experiences. These include self-assessment, teacher assessment and assessment by
educational institutions. The passport should state on what basis, when and by whom the assessment was
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done (Council of Europe, 2004). There are descriptors for each skill and level according to the Common
European Framework in the ELP. The skills in the ELP which the Language Passport addresses are
defined as understanding (Listening and Reading), speaking (spoken interaction and spoken production),
and writing. The levels are determined by the Council of Europe’s Common European Framework. The
levels are basic users (Al: Breakthrough and A2: Waystage), independent users (B1: Threshold and B2:
Vantage), and proficient users (C1: Effective operational proficiency and C2: Mastery) (Council of Europe,
2001). The language passport is the major instrument for presentation of the learners’ language level. It is
generally briefer than the other parts of the ELP because its aim is to give an overview of language
learning at a glance. In other words, language passport summarizes the language biography (Schneider &
Lenz, 2003).

The language passport part shows in which languages and to what extent the learner can fulfill the
language requirements. Language passport is comprised of:

a profile of language competences based on the CEFR,

a curriculum vitea of language learning and intercultural experiences,

arecord of certificates as well as diplomas (Koyuncu, 2006)

According to CoE (2006), the language passport part of the ELP:

provides a summary of the learners’ proficiency levels in various languages; the summary of the

proficiency is defined taking the skills and the common reference levels in the CEFR into account;

e records formal qualifications and gives information about language skills and important language
and intercultural learning experiences;

e involves data as to incomplete and particular competences. Language passport should let learners
keep record of their partial competences, that is to say, being able to read a language but not
necessarily being able to speak or write it, as well as particular competences, that is, it leaves some
space so that learners could jot down their own description of their capabilities.

o is used for self-assessment, instructor assessment and assessment of educational organizations and

exam centers. The questions of “who assessed it, when is it assessed, and based on what criteria is

the assessment carried out” should be specified (p. 13).

To sum up, the language passport informs the readers about the learners’ competencies in one or
more languages according to CEFR.

3.2. Language Biography

The language biography enables the learners to include their involvement in planning, reflecting upon
and assessing their learning process and progress. In the ‘Principles and Guidelines’ of the ELP, it is
reported that the learners are encouraged to state what they can do in each language. They also give
information about their linguistic and cultural experiences they have had inside and outside their
language classes. From a pedagogical aspect, the language biography section focuses on reflective
processes which can be considered a connection between the language passport and the dossier (Council
of Europe, 2004).

The language biography includes some checklists based on the self-assessment grid. The checklists
help the learners to identify what they know and what they need to know. Schneider and Lenz (2003)
emphasizes that in these checklists, there are “I can do...” statements related to each skill (see 12).
Learners tick the boxes about the ability related to a skill which they can do. If there is an item they
cannot do, they mark it as a priority for learning, and based on this, they can set their objectives for
learning (Schneider & Lenz, 2003). Hence, the ‘can-do’ statements help the learners to assess themselves

and see their language learning progress.
According to CoE (2006), the language biography:

e makes it easier for students to plan, to make a reflection upon and to evaluate their own learning
process as well as their progress,

e motivates learners to express what they are capable of in any languages, and to write any
experiences related to language as well as culture which may be attained in formal or informal
settings,
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e is designed to foster plurilingualism, in other words, learning not just one but a number of
languages (p. 13-14).

According to Stockmann (2006), despite its simple form, the language biography increases awareness
of what learners are capable of in languages they are learning and what they need to learn. As Little
(2005) states, the progress and development of competences and accomplishments of a given learner in
foreign language can be tracked by means of the biography component of the ELP. The language
biography can be comprised of some components such as:

e a personalized and quite detailed biography which includes L2 learning, experiences in addition to
socio and intercultural experiences,

e checklists in relation to the common reference levels,

e checklists or any forms of descriptions of language competences which may not refer to the
common reference levels,

e planning means; e.g., individualized descriptions of goals (Schneider and Lenz, 2001, p. 20).

3.3. Dossier

The dossier is the section where the learners can keep the materials which demonstrate their
achievements or experiences in the Language Passport or Biography. In this sense, it is like a portfolio of
an artist. According to the ‘Principles and Guidelines’ learners can include letters, project works,
memoranda, brief reports, and audio or video cassettes which show their proficiency in the language in
the ELP (Council of Europe, 2004). With the dossier, the students get the opportunity to record their
works and present them. The dossier gives the students the opportunity for selecting relevant learning
documents of their own learning and illustrating their current language skill or experiences through
authentic personal documentation (Kohonen & Westhoff, 2003).

There exists a relationship between the dossier and other sections of the ELP, i.e., the biography, and
the passport

Passport Biography Dossier

—>
<

Figurel. The Relationship among Components of the ELP (Adapted after Little and Perclova, 2001, p. 16)

In their explanation of the figure, Little and Perclova (2001) state that the language passport can be
introduced first of to challenge users so that they can reflect upon their linguistic identities and the
language they have learned. Secondly, they can pass to the biography, thus setting personal learning
objectives. All the documents related to their achievements can be gathered in the dossier and assessed in
the biography, which leads to setting novel objectives. The very same procedure can be repeated till a
given course is completed, when users go back to the passport and update their self-assessments. This
approach became successful with refugees after an intensive English course which took five months in
Ireland.

The dossier offers learners a more individualized and effective way of collecting, pilling, and
combining formal or informal documents showing the language development of the holders.
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4, Self-Assessment in the ELP

ELP aims at encouraging self-assessment since it has an important role in enhancing lifelong learning.
Self-assessment gives the students the opportunity to be directly involved in learning (0O'Malley & Pierce,
1996). The reporting function of the ELP encourages students’ self-assessment of their language learning
processes (Kohonen & Westhoff, 2003). Students can experience self-assessment with the descriptors and
the ‘can-do’ statements. By using the self-assessment grid, the students can gain insight into their
language learning profile which can also enable them to see their strengths and weaknesses in improving
the four skills in language learning (Schneider & Lenz, 2003). This feature of the ELP encourages the
learners for lifelong learning.

Self-assessment is essential in the ELP because without it, the students cannot monitor their own
language learning processes (Little, 2004). Thus all the sections in the ELP promote self-assessment: the
language passport, the biography, and the dossier. Little and Perclova (2001) describes the functions of
the ELP in terms of self-assessment in the following way. The language passport in the ELP requires the
learners to assess themselves according to the scales and descriptors from the CEF.

The biography helps the learners to set objectives for their own learning which is possible only if they
regularly assess their own progress in language learning, functions as a promoter for self-assessment.
Little and Simpson (2003) states that the goal-setting and self-assessment checklists in the language
biography have a formative function because they are developed to accompany learning from day to day,
week to week, and month to month. Hence, the learners engage in self-assessment process by using the
ELP, and gradually approach to autonomous learning. The dossier enables the students select material
which can also be accomplished by means of self-assessment. Self-assessment overlaps with the Common
Europe’s concern to enhance autonomous lifelong learning and “reminds us that the ownership of the
ELP always lies with the individual learner” (Little & Perclova, 2001; p. 53).

5. The relation between the ELP and the CEFR

By treating language learning as a variety of language use (Council of Europe 2001: 9), the CEFR
clearly implies that use of the target language should be central to the activities of the language classroom.
What is more, its use of “can do” descriptors portrays the user/learner as an autonomous social agent;
and recognizing that learners themselves are “the persons ultimately concerned with language
acquisition and learning processes” (Council of Europe 2001: 141), the authors commend autonomous
learning:

Autonomous learning can be promoted if “learning to learn” is regarded as an integral part of language learning,
so that learners become increasingly aware of the way they learn, the options open to them and the options
that best suit them. Even within the given institutional system they can then be brought increasingly to make
choices in respect of objectives, materials and working methods in the light of their own needs, motivations,
characteristics and resources. (Council of Europe 2001: 141-142)

The ELP was devised partly in order to support these processes (little, 2016).

[t is important to point out that the Council of Europe has a long-standing commitment to learner-
centredness and the democratization of education, which ultimately derives from its foundation
document, the European Convention on Human Rights. In the 1970s its first modern languages projects
were carried out under the aegis of the Committee for Out-of-School Education. This meant that they
focused on adult learning and were informed by the ethos of the committee’s major project, Organisation,
Content and Methods of Adult Education. The final report on the project (Janne 1977), argued that adult
education could no longer be seen simply as a way of filling in the gaps left by compulsory schooling.
Rather, it should be “an integral part of the process of economic, political and cultural democratisation”,
an instrument for arousing an increasing sense of awareness and liberation in man and, in some cases, an
instrument for changing the environment itself. From the idea of man “product of his society”, one moves
to the idea of man “producer of his society” (Janne 1977, p. 15).

By implication these sentences align adult education with two of the Council of Europe’s foundational
values, democratic governance and human rights. In accordance with these values, Janne’s report argues
that adult education should be shaped by four objectives: equality of opportunity, responsible autonomy,
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personal fulfilment, and democratisation of education (Janne 1977, p. 17). Clearly, the last of these
objectives implies the active involvement of the learner, which requires the exercise of responsible
autonomy, which in turn entails self-management. This helps to explain the project’s belief that adult
education should be based on “self-learning”, which the report contrasts with “self-teaching”. Whereas
self-teaching is defined as a solitary process unsupported by an institution or a teacher, self-learning
“generally refers to the practice of working in groups, and to the choice by participants of objectives,
curriculum content and working methods and pace” (Janne 1977, p. 27). This general orientation helps to
explain the interest in self-assessment (Oskarsson 1978) and autonomous learning (Holec 1979) that
informed the early modern languages projects; it also explains the official hostility to formal tests and
exams (Trim in Little & King 2014). The concern to “democratize” language education underlay
pioneering work on needs analysis, the insistence on making learners active agents of their own learning,
and the belief that decisions should be taken as close as possible to the point of teaching/learning (Trim
1978).

6. Conclusion

In a globalized world, language learning is more important than ever. Without communication
between speakers of different languages there can be no political and cultural exchange and no mutual
understanding. The CEFR has become the accepted international “metric” for language testing and is
widely used by ministries of education to specify the language learning outcomes pupils and students
should achieve. But the pedagogical implications of the CEFR’s view of language learning, embodied in the
concept of the ELP, have mostly been ignored. The CEFR defines language learning as a variety of
language use, treats the language user/learner as an autonomous social agent, and assigns a central role
to monitoring in the development of proficiency, which implies reflective learning. If we accept this view
we shall believe that the most successful language learning environments are those in which, from the
beginning, the target language is the principal channel of the learners’ agency: the communicative and
metacognitive medium through which, individually and collaboratively, they plan, execute, monitor and
evaluate their own learning. This is the essence of language learner autonomy. It is also the truth we must
embrace if we want our learners to develop a plurilingual proficiency that is part of their identity. In this
end, the ELP was designed to promote learner autonomy and support the development of plurilingualism
and intercultural awareness.
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ABSTRACT

Motivation is a highly influential factor in determining success in second/foreign language learning; however, the question of
how to motivate language learners has not received sufficient attention in L2 research. In the literature, there is a need for
some guidance for language teachers as to the ways of fostering motivation. Therefore, the present study aims to explore the
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Csizer (1998) in terms of their importance and frequency of use. Based on their responses a list of ten most important
motivational strategies was formed, the most frequently used strategies were identified and the underutilized strategies were
highlighted.

Keywords: Motivation, Motivational Strategies, Turkish EFL Context.

1 This study was presented in SCOFOLA’17 conference 8-9-10 September 2017
2 Instructor, Bulent Ecevit University, School of Foreign Languages, demetkulac@hotmail.com


mailto:demetkulac@hotmail.com

Kulag Piiren, D. Karaelmas Journal of Educational Sciences 5 (2017) 395-408 396

ingilizce’nin Yabana Dil Olarak Ogretildigi Siniflarinda Motivasyon
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OZET

Motivasyon yabanci dil 6greniminde basariyi belirleyen son derece énemli bir etken olmasina ragmen, dil 6grenenleri motive
etme yollar1 yabanci dil egitimi arastirmalarinda yeterince ilgi gérmemistir. Oysa ki, yabanci dil 6gretmenlerinin motivasyon
artirmaya yénelik yollarla ilgili yonlendirmeye ihtiyaci vardir. Bu yiizden, bu arastirma Tiirkiye’de yabanc dil olarak Ingilizce
dgretiminde énemli oldugu diisiinillen motivasyon stratejilerini ortaya cikarmay: ve Tiirkiye’deki ingilizce 6gretmenlerine
faydalanabilecekleri bir grup makro-strateji sunmayr amaclamaktadir. Ayrica, 6nem verilen stratejilerle sinif ortaminda
kullanilan stratejileri karsilastirarak, énemli gorildiigii halde ihmal edilen motivasyon stratejilerini ortaya ¢ikarmak bu
calismanin diger bir hedefidir. Bu amacla, katithmc ingilizce 6gretmenlerinden Dérnyei ve Csizer (1998) tarafindan éne
stirilen 50 motivasyon stratejisini onemleri ve kullanim sikliklar1 bakimindan degerlendirmeleri istenmistir. Bu
degerlendirmelere dayanarak en dnemli goriilen on strateji ve en sik kullanilan on strateji olmak tizere iki grup belirlenmis ve
onemli goriildiigi halde egitim-6gretim ortamlarinca bu denli kullanilmayan stratejiler vurgulanmistir.

Anahtar Kelimeler: Motivasyon, Motivasyon Stratejileri, Tiirkiye’de Yabanci Dil olarak Ingilizce Ogretimi.

1. Introduction

Motivation, which is defined as “some kind of internal drive which pushes someone to do things in
order to achieve something” (Harmer, 2001, p. 51), has been widely accepted to be a key factor in
language learning (Ehrman, 1996; Grabe, 2009; Harmer, 2001; Van Lier, 1996). The high correlation
between the strength of motivation and the level of L2 achievement makes it clear that the connection
between these two is quite significant (Saville-Troike, 2006). As well as playing a crucial role in learning a
language, motivation also determines whether the learning is superficial or deep and internalized (Capen,
2010). Dornyei and Csizer (1998) state that with a high level of motivation, it is possible to compensate
for considerable deficiencies related to one’s language aptitude and learning conditions. On the other
hand, with a lack of motivation, even the individuals with the necessary language abilities cannot achieve
long term goals in the language learning process.

In an attempt to explain the construct and the nature of L2 motivation as a central factor influencing
foreign language learning, a considerable amount of research has been done in the field of foreign or
second language learning. Until 1990s a social-psychological approach, which viewed second languages
as a mediator between different ethnolinguistic communities, dominated L2 motivation research
(Gardner, 1985). From this view, the motivation to learn the language of other community was seen to be
a crucial factor enabling or hindering intercultural interaction and communication. However, Gardner’s
social-psychological approach did not make very clear contributions to classroom settings and there was
a need for a more education centered approach whose results would be more relevant and applicable to
classroom contexts. In an answer to this need, in the 1990s there was a shift in the way L2 motivation was
handled and researchers turned their attention to more education-oriented approach (e.g. Crookes &
Schmidt, 1991; Doérnyei, 1990; Oxford & Shearin, 1994; Williams & Burden, 1997).

1.1. The Importance of Motivating Language Learners

Language classrooms are desired to become learning environments which truly promote foreign
language studies. In such a learning environment, it is the teacher who plays a crucial role to shape the
classroom life (Dornyei & Kubanyiova, 2014). Therefore, the motivation issue would be incomplete

1 Bu makale, 8-9-10 Eyliil 2017 tarihlerinde diizenlenen SCOFOLA17 Uluslararasi Konferansi’nda sunulmustur.
2 Okutman, Biilent Ecevit Universitesi, Yabanci Diller Yiiksekokulu, demetkulac@hotmail.com
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without some reference to language teachers. With motivation being accepted as such an important
element in language learning, motivating learners, then, should be an indispensable skill for effective
teaching. Teachers have a key role to play in shaping the students’ perception of how achievable language
learning tasks are and in fostering positive attitudes towards the target language in addition to initiating
and sustaining learners’ desire to learn the language (Chambers, 1999).

As it is very well known, practice is what helps language learners to improve their language
performance (Ericsson,& Krampe & Tesch- Romer, 1993) and unlike an English as a Second Language
(ESL) setting where the language environment is already provided, in an English as a Foreign Language
(EFL) setting where the exposure to the target language is mostly limited to classroom practice and
where learners do not have real and natural opportunities to practice the language outside the classroom,
the amount of personal efforts made to create practice opportunities largely depends on learners’ interest
and motivational state (Yang, 2008). Furthermore, as Oxford and Shearin (1994) suggest motivation has a
major impact on how often students make use of L2 learning strategies, how much interaction they have
with native speakers, how successful they are in achievement tests, how high their proficiency level
becomes as well as how long they will maintain their L2 knowledge and skills after the learning process is
completed. Therefore, it is highly important for teachers to know about their students’ motivation as well
as the ways about how to sustain their motivation through the long and challenging journey of foreign
language learning, both inside and outside the classroom.

1.2. The Role of Teacher

However, the significance attached to the role of teacher in motivating learners has not been reflected
in the literature. Although here has been a considerable amount of research on motivational strategies
(Brown, 2001; Oxford & Shearin, 1994; Williams & Burden, 1997), research into what affects second
language learners’ motivation is quite recent (Dornyei, 1994; Dornyei & Csizer, 1998; Dornyei & Clement,
2001; Oxford & Shearin, 1994). Williams and Burden (1997) claimed that L2 learners’ interactions with
teachers while getting language instruction, feedback, praise or punishment may be quite influential on
students’ motivation. Oxford and Shearin (1994) underlined the importance of five actions that language
teachers should take: (1) understanding why learners need the second/foreign language; (2) encouraging
students to build tough but achievable goals; (3) creating a non-threatening and welcoming classroom
atmosphere; (4) helping students realize the advantages of learning the L2 and (5) motivating students to
have high and realistic intrinsic motivation.

As the findings from the studies suggest, teachers are given the task to help learners develop positive
attitudes towards the L2 and generate and sustain students’ motivation (Al-Kaboody, 2013). In order to
achieve this challenging and demanding task, it is clear that language teachers need more help and
guidance about which motivating strategies to use and how to implement them into their teaching
(Alexander & Winne, 2006). In line with this, based on his belief that language teachers were forced to
rely on unsystematic approaches, Dérnyei (1994) proposed a list of the most systematic L2 motivational
strategies consisting of 30 macro-strategies as well as several micro-strategies and techniques which
resulted in about 100 basic suggestions. Later in 1996, Dornyei compiled a smaller set of macro-
strategies in an answer to the call for a smaller and more practical set of strategies and he finally called
them ‘Ten commandments for motivating language learners’. However, since the list was based on a
synthesis of experience rather than empirical evidence, Doérnyei and Csizer (1998) conducted a study
with Hungarian teachers to revise those commandments by relying on the perceptions and actual
classroom practices of language teachers. In addition to making the task of motivating more manageable
and teacher-friendly, the results of the study also reflected Hungarian teachers’ beliefs and perceptions
regarding the motivational strategies as well as highlighting the underutilization of some certain
strategies.

The relation between motivation and culture is clear from the interpretation in the social sciences that
motivation is the desire or strategies for achieving various aims which have been constructed and
internalized through the society and culture in which an individual grows (D’Andrade & Strauss, 1992).
Given that every society or culture has its own construct, it is not possible to say that the ten
commandments are valid in every cultural, ethnolinguistic or educational setting. The commandments in
the abovementioned study are derived from a Hungarian context and there have been attempts to explore
the motivational strategies to be used in Taiwanese context (Cheng & Dornyei, 2007). However, there are
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not any studies examining the Turkish EFL setting which draws attention to the need for further research
regarding the Turkish EFL context due to its different cultural background. Therefore, the present study
aims to explore the importance attached to the 50 macrostrategies in Doérnyei and Csizer’s (1998) study
by Turkish EFL teachers and to find out how often they are actually used by them. It is also the aim of this
study to obtain a set of strategies that can serve Turkish EFL teachers as commandments. The following
research questions guided the present study:

1. What are the most important motivational strategies from Turkish EFL teachers’ perspective?

2. What are the most frequently used strategies in Turkish EFL setting?

3. Is there a mismatch between the perceived importance and the actual use of the motivational
strategies?

2. Method

In an attempt to answer the research questions, the participants were asked to rate a set of 50
strategies in terms of the importance attached to them and their frequency of use in instructional settings.
The mean scores for each strategy were calculated on both scales and a top ten list was formed based on
these mean scores. The difference between the attached importance and the frequency of use were
compared using standardized scores.

2.1. Participants

The participants were 78 teachers of English in Turkey (63 females, 15males) teaching at preparatory
level in different universities. 45 participants were English instructors from Biilent Ecevit University
since it was the home institution of the researcher and it was easy to reach them. As for the rest, a
‘snowball’ sampling strategy was adopted in which a small pool of initial informants were first identified
and asked to reach other participants with similar work experience. The participant teachers represented
a range of teaching experiences (See Table 1.)They all teach young adults who study English at their first
year of university before starting their education in their departments. Instead of collecting data from
participants teaching at different levels in a variety of educational sectors, the sampling was deliberately
limited to the EFL teachers who work at preparatory schools of universities because the lack of learner
motivation is a shared problem at this level and the results from the study would give some insight into
the difficulties faced.

Table 1
The participants’ teaching experience
Importance Questionnaire Frequency Questionnaire
Experience (years) N Percentage N Percentage
0-5 12 29.3 7 18.9
6-10 13 31.7 13 351
11-15 11 26.8 12 324
16-20 3 7.3 3 8.1
21-25 2 49 - -
Above 25 - - 2 5.4
Total 41 100.0 37 100.0

2.2. Instruments

The study aimed at investigating Turkish EFL teachers’ experiences about motivating strategies with
the focus on (1) how much importance the participating teachers attached to certain motivational
strategies, and (2) how frequently they actually used the strategies in their teaching practice. In order to
gain insight into these two aspects two questionnaires which were developed by Dérnyei and Csizer
(1998) were used. The questionnaires contained the same set of motivational strategies, but in the first
one the participants were asked to rate each strategy on a seven-point scale in terms of their perceived
importance (‘not important to ‘very important’) whereas in the second one they rated the same
motivational strategies in terms of the frequency of their use on a seven-point scale (‘hardly ever’ to ‘very
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often”). Since all the participants were teachers of English, the language of both questionnaires was
English.

Because both questionnaires were self-reported questionnaires containing the same set of
motivational strategies, it was assumed that two types of rating by the same respondent would influence
each other. In other words, a participant who rated a certain strategy as ‘very important’ would tend to
rate its frequency of use in a similar way. In order to eliminate this limitation, the participant teachers
were given only one of the questionnaires. The importance of the strategies was rated by 41 teachers and
the frequency of use by 37.

The questionnaires consisted of 50 motivational strategies (see Table 2 for a complete list) in total
with 18 scales. The strategy items were grouped into scales based on their content. Some scales were
made up of some micro-strategies while some of them were individual items.

Table 2

The strategy scales and the individual strategies with their importance means

Scale Strategy Imp. SD
Mean

1. Climate 7) Create a pleasant atmosphere in the classroom. 6.63 .62
21) Bring in humor, laughter and smile. 6.48 74
37) Have games and fun in class. 6.19 87
48) Have game-like competitions within class. 6.07 1.05

2. Task 8) Give clear instructions. 6.63 .62
31) Provide guidance about how to do a task. 6.46 .59
46) State the purpose and the utility of every task. 5.90 .99

3. Teacher 42) Try to behave naturally and be yourself in class. 6.56 .70
13) Prepare for the lessons properly. 6.39 .86
27) Show a good example by being committed and motivated. 6.21 .93
2) Be as sensitive and accepting as you can.

6.07 95

4. Interest 33) Choose interesting topics and supplementary materials. 6.53 71
28) Vary the activities.

5) Select interesting tasks. 6.51 .67
11) Raise learners’ curiosity by introducing unexpected or 6.39 .70
exotic elements. 6.14 .82
17) Offer a variety of materials.

36) Make tasks challenging to involve your students. 6.07 .81
40) Build on the learners’ interests rather than tests or grades, 5.92 72
as the main energizer for learning. 5.87 97

5. Autonomy 23) Encourage questions and other contributions from the 6.51 .63
students.

9) Encourage creative and imaginative ideas. 6.39 .80
30) Share as much responsibility to organize the learning 6.00 1.02
process with your students as possible.

6. Self-Confidence  32) Constantly encourage your students. 6.48 .59
41) Demystify mistakes (make them easier to understand by 6.43 .67
giving a clear explanation): they are a natural part of the
learning.

20) Give positive feedback and appraisal. 6.41 74
26) Make sure that students experience success regularly. 6.02 .79
1) Select tasks that do not exceed the learners’ competence. 5.92 1.03

7. Comparison 16) Avoid any comparison of students to one another. 6.41 92

8. Rapport 10) Develop a good relationship with your students. 6.39 .83

9. Decoration 9) Encourage creative and imaginative ideas. 6.39 .80

10. Usefulness 3) Emphasize the usefulness of the language. 6.36 .76

11. Finished 38) Allow students to create products that they can display or 6.24 91

Products perform.

12. Effort 15) Help students realize that it is mainly effort that is needed 6.21 .79
for success.

13. Goal 4) Help the students develop realistic expectations about their 6.19 .78

learning.
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14) Set up several specific learning goals for the learners. 5.92 .95

29) Increase the group’s goal-orientedness. 5.90 .86

34) Do a needs analysis about the learners’ language goals and 5.68 1.12

needs.

44) Help students design their individual study plans. 5.53 1.18
14. Group 49) Include regular group work in your class. 6.07 0.84

22) Help students to get to know one another. 6.00 .97

35) Be an ordinary member of the group as much as possible. 5.48 1.09

43) Organize extracurricular (out-of-class) activities.

5.24 1.42

15. Reward 50) Besides the grades, give the learners other rewards. 6.02 1.03
16. Culture 24) Use authentic materials. 5.80 1.07

6) Familiarize the learners with the cultural background of the 5.73 97

language they are learning.

45) Invite native speakers to some classes. 5.43 1.41

47) Find pen friends for your learners. 4.09 1.64
17. Rule 18) Help maintain the set of classroom rules that students 5.75 1.09

accepted.

25) Involve students in creating their own classroom rules. 5.39 1.33

39) Regularly review the classroom rules with your students.

5.00 1.22

18. Personal 12) Try and fill the tasks with personal content that is relevant 5.60 1.09

Relevance to the students.

2.3. Data Analysis

The data were analyzed using SPSS 22 package. The reliability analysis was conducted for both
questionnaires (importance: a.930, frequency: «.929). Then, to answer the first and the second research
questions descriptive statistics were conducted. As for the third research question the mean differences
of each strategy in the importance and frequency questionnaires were calculated by subtracting the
importance mean scores from frequency mean scores.

3. Results and Discussion

3.1. Research Question 1: What are the most important motivational strategies from Turkish EFL teachers’
perspective?

The participants were asked to rate the importance of 50 motivational strategies on a seven-point
scale. The descriptive statistics were conducted to find out the perceived importance attached to the
strategies. The mean values were found and they were rank ordered from the highest to the lowest mean.
While ordering the scales, the item with the highest mean was taken into consideration and it was ranked
as the first scale. The other related items were also added to the cluster. The same procedure was run to
order the next scales.

Table 3
The final importance rank order and descriptive statistics of the strategies
Scale Strategy Imp. SD
Mean
1. Climate 7) Create a pleasant atmosphere in the classroom. 6.63 .62
21) Bring in humor, laughter and smile. 6.48 74
37) Have games and fun in class. 6.19 .87
48) Have game-like competitions within class. 6.07 1.05
2. Task 8) Give clear instructions. 6.63 .62
31) Provide guidance about how to do a task. 6.46 .59
46) State the purpose and the utility of every task. 5.90 99
3. Teacher 42) Try to behave naturally and be yourself in class. 6.56 .70
13) Prepare for the lessons properly. 6.39 .86

27) Show a good example by being committed and 6.21 93
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motivated.
2) Be as sensitive and accepting as you can. 6.07 .95

4. Interest 33) Choose interesting topics and supplementary materials.  6.53 71
28) Vary the activities.

5) Select interesting tasks. 6.51 .67
11) Raise learners’ curiosity by introducing unexpected or 6.39 .70
exotic elements. 6.14 .82
17) Offer a variety of materials.

36) Make tasks challenging to involve your students. 6.07 .81
40) Build on the learners’ interests rather than tests or 5.92 72
grades, as the main energizer for learning. 5.87 97

5. Autonomy 23) Encourage questions and other contributions from the 6.51 .63
students.

9) Encourage creative and imaginative ideas. 6.39 .80
30) Share as much responsibility to organize the learning 6.00 1.02
process with your students as possible.

6. Self-Confidence 32) Constantly encourage your students. 6.48 .59
41) Demystify mistakes (make them easier to understand by  6.43 .67
giving a clear explanation): they are a natural part of the
learning.

20) Give positive feedback and appraisal. 6.41 74
26) Make sure that students experience success regularly. 6.02 .79
1) Select tasks that do not exceed the learners’ competence.

5.92 1.03

7. Comparison 16) Avoid any comparison of students to one another. 6.41 92

8. Rapport 10) Develop a good relationship with your students. 6.39 .83

9. Decoration 9) Encourage creative and imaginative ideas. 6.39 .80

10. Usefulness 3) Emphasize the usefulness of the language. 6.36 .76

As presented in Table 3, the item ‘Create a pleasant atmosphere in the classroom’ was the strategy
with the highest importance score (M: 6.63, SD: 62) which reveals that Turkish EFL teachers find it really
important to have a classroom where students do not feel anxious. Another strategy which turned out to
be considered highly important by participant teachers was ‘Give clear instructions’ (M: 6.63, SD: 62)
suggesting that guiding students properly about the tasks they are expected to do is quite significant for
generating motivation in the classroom. The next important strategy was from the ‘Teacher’ scale. With a
mean score of 6.56 (SD .70), the statement ‘Try to behave naturally and be yourself in class’ was the third
most important strategy among the 50 strategies.

As for the strategies which were not perceived as very significant, the item ‘Find pen friends for your
learners’ was the strategy with the lowest mean score (M: 4.09, SD: 1.64) which means that Turkish EFL
teachers do not believe in the strength of finding pen friends to motivate their students. Another strategy
that turned out to be considered less important was ‘Regularly review the classroom rules with your
students’ (M: 5.00, SD: 1.22), followed by ‘Organize extracurricular (out-of-class) activities’ (M: 5.24, SD:
1.42). These show us that a regular review of classroom rules and the use of extracurricular activities are
not believed to be highly important in terms of fostering motivation.

The first ten strategy scales or individual items which were found to be the most important ones from
Turkish EFL teachers’ point of view were rank-ordered based on the teachers’ responses. These strategies
formed the basis of the ‘Ten commandments for motivating language learners’ (Table 4).

Table 4
Ten commandments for motivating language learners

1. Create a pleasant atmosphere in the classroom.
Present the tasks properly.
Set a personal example with your own behavior.
Make the language classes interesting.
Promote learner autonomy.
Increase the learners’ linguistic self-confidence.
Avoid any comparison of students to one another.

NOo Uk W
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8. Develop a good relationship with the learners.
9. Encourage the learners to decorate the classroom and make it cosy in any way they can.
10. Emphasize the usefulness of the language.

3.2. Research Question 2: What are the most frequently used strategies in Turkish EFL setting?

402

37 of the participating teachers were given the frequency questionnaire to find out how often they use
the motivational strategies in their teaching practice. In order to find out the frequency of their use,
descriptive statistics were conducted. The mean values were found and they were rank ordered from the
highest to the lowest mean. While ordering the scales, the item with the highest mean was taken into
consideration and it was ranked as the first scale. The other related items were also added to the cluster.
The same procedure was run to order the other scales. The final order of the strategies in terms of their
frequency of use is displayed in Table 5.

Table 5
The final frequency rank order and descriptive statistics of the strategies
Scale Strategy Freq. SD
Mean
1. Teacher 42) Try to behave naturally and be yourself in class. 6.70 .57
27) Show a good example by being committed and motivated. 6.18 .87
13) Prepare for the lessons properly.
2) Beas sensitive and accepting as you can. 5.81 .99
5.70 .96
2. Task 31) Provide guidance about how to do a task. 6.48 .55
8) Give clear instructions. 6.32 .78
46) State the purpose and the utility of every task. 5.05 1.39
3. Usefulness 3) Emphasize the usefulness of the language. 6.40 .86
4. Self- 20) Give positive feedback and appraisal. 6.37 .89
confidence 32) Constantly encourage your students. 6.24 .76
41) Demystify mistakes (make them easier to understand by givinga  6.13 .85
clear explanation): they are a natural part of the learning.
1) Select tasks that do not exceed the learners’ competence.
26) Make sure that students experience success regularly. 5.56 1.51
5.10 1.21
5. Effort 15) Help students realize that it is mainly effort that is needed for 6.35 .78
success.
6. Rapport 10) Develop a good relationship with your students. 6.32 .85
7. Climate 21) Bring in humor, laughter and smile. 6.29 .87
7) Create a pleasant atmosphere in the classroom. 6.02 1.01
37) Have games and fun in class. 5.56 1.25
48) Have game-like competitions within class. 5.16 1.62
8. Autonomy 23) Encourage questions and other contributions from the students. 6.21 .78
9) Encourage creative and imaginative ideas.
30) Share as much responsibility to organize the learning 6.10 0.90
process with your students as possible. 5.51 1.26
9. Group 22) Help students to get to know one another. 6.16 .79
49) Include regular group work in your class. 5.67 1.41
35) Be an ordinary member of the group as much as possible. 4.81 1.46
43) Organize extracurricular (out-of-class) activities. 4.02 2.02
10. Goal 4) Help the students develop realistic expectations about their 5.75 1.21
learning.
14) Set up several specific learning goals for the learners. 5.35 .88
29) Increase the group’s goal-orientedness. 5.24 1.23
44) Help students design their individual study plans. 4.16 1.74
34) Do a needs analysis about the learners’ language goals and needs.  3.08 1.78

As can be seen in the table, the items in the ‘Teacher’ scale were ranked as the mostly used strategies.
The strategy ‘Try to behave naturally and be yourself in class’ was the one with the highest frequency
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score (M: 6.70, SD: .57) suggesting that Turkish EFL teachers behave as they are in front of their students.
Following this, the statement ‘Provide guidance about how to do a task’ is another strategy which is
frequently used in language classes in Turkey (M: 6.48, SD: .55). The strategy about the usefulness of the
language (‘Emphasize the usefulness of the language.’) is also reported to be a quite frequently used one
with a frequency mean of 6.40 (SD: .86) revealing that Turkish EFL teachers talk about the advantages of
learning English in their classrooms on a regular basis.

Among all 50 strategies, the strategies with the two lowest frequency means belong to the ‘culture’
scale. The lowest one is about finding pen friends for the students (M: 1.40, SD: .98) followed by ‘Invite
native speakers to some classes’ (M: 2.56, SD: 2.21). It is quite clear that Turkish EFL teachers do not
employ these strategies too much. ‘Do a needs analysis about the learners’ language goals and needs’ also
turned out to be an infrequent strategy in Turkish EFL context.

3.3. Research Question 3: Is there a mismatch between the perceived importance and the actual use of the
motivational strategies?

One of the purposes of the current study was to find out if there is a mismatch between the importance
attached to certain motivational strategies and their actual frequency of use. In order to see whether the
frequency of an item matches the importance attached to it, the importance means of each strategy were
subtracted from the frequency means and the result is referred to as the relative frequency of a strategy.
Table 6 displays the mean differences for each strategy.

Table 6
Relative frequency scores (frequency and importance mean differences)
Scale Freq. Imp. Mean
Mean Mean diff.
1. Climate
7) Create a pleasant atmosphere in the classroom. 6.02 6.63 -0.61
21) Bring in humor, laughter and smile. 6.29 6.48 -0.19
37) Have games and fun in class. 5.56 6.19 -0.63
48) Have game-like competitions within class. 5.16 6.07 -091
2. Task
8) Give clear instructions. 6.32 6.63 -0.31
31) Provide guidance about how to do a task. 6.48 6.46 0.02
46) State the purpose and the utility of every task. 5.05 5.90 - 0.85
3. Teacher
42) Try to behave naturally and be yourself in class. 6.70 6.56 0.14
13) Prepare for the lessons properly. 5.81 6.39 -0.58
27) Show a good example by being committed and motivated. 6.18 6.21 -0.03
2) Be as sensitive and accepting as you can.
5.70 6.07 -0.37
4. Interest
33) Choose interesting topics and supplementary materials. 5.21 6.53 -1.32
28) Vary the activities. 5.43 6.51 -1.08
5) Select interesting tasks. 5.08 6.39 -1.31
11) Raise learners’ curiosity by introducing unexpected or exotic elements. 5.37 6.14 -0.77
17) Offer a variety of materials.
36) Make tasks challenging to involve your students. 4.94 6.07 -1.1
40) Build on the learners’ interests rather than tests or grades, as the main 5.62 5.92 -0.3
energizer for learning. 4.81 5.87 -1.06
5. Autonomy
23) Encourage questions and other contributions from the students. 6.21 6.51 -0.3
9) Encourage creative and imaginative ideas.
30) Share as much responsibility to organize the learning process with your 6.10 6.39 -0.29
students as possible. 5.51 6.00 -0.49
6. Self-Confidence
32) Constantly encourage your students. 6.24 6.48 -0.24
41) Demystify mistakes (make them easier to understand by giving a clear 6.13 6.43 -0.3

explanation): they are a natural part of the learning.
20) Give positive feedback and appraisal. 6.37 6.41 - 0.04
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26) Make sure that students experience success regularly. 5.10 6.02 -0.92

1) Select tasks that do not exceed the learners’ competence. 5.56 5.92 -0.36
7. Comparison

16) Avoid any comparison of students to one another. 5.70 6.41 -0.71
8. Rapport

10) Develop a good relationship with your students. 6.32 6.39 -0.07
9. Decoration

9) Encourage creative and imaginative ideas. 6.10 6.39 -0.29
10. Usefulness

3) Emphasize the usefulness of the language. 6.40 6.36 0.04
11. Finished Products

38) Allow students to create products that they can display or perform. 5.27 6.24 -0.97
12. Effort

15) Help students realize that it is mainly effort that is needed for success. 6.35 6.21 0.14
13. Goal

4) Help the students develop realistic expectations about their learning. 5.75 6.19 -0.44

14) Set up several specific learning goals for the learners. 5.35 5.92 -0.57

29) Increase the group’s goal-orientedness. 5.24 5.90 -0.66

34) Do a needs analysis about the learners’ language goals and needs. 3.08 5.68 -2.6

44) Help students design their individual study plans. 4.16 5.53 -1.37
14. Group

49) Include regular group work in your class. 5.67 6.07 -0.4

22) Help students to get to know one another. 6.16 6.00 0.68

35) Be an ordinary member of the group as much as possible. 4.81 5.48 -0.67

43) Organize extracurricular (out-of-class) activities. 4.02 5.24 -1.22
15. Reward

50) Besides the grades, give the learners other rewards. 5.45 6.02 -0.57
16. Culture

24) Use authentic materials. 5.00 5.80 -0.8

6) Familiarize the learners with the cultural background of the language they 5.27 5.73 -0.46

are learning.

45) Invite native speakers to some classes. 2.56 5.43 -2.87

47) Find pen friends for your learners. 1.40 4.09 -2.69
17. Rule

18) Help maintain the set of classroom rules that students accepted. 5.64 5.75 -0.11

25) Involve students in creating their own classroom rules. 4.16 5.39 -1.23

39) Regularly review the classroom rules with your students. 4.27 5.00 -0.73
18. Personal Relevance

12) Try and fill the tasks with personal content that is relevant to the students. 5.43 5.60 -0.17

As can be understood from the table, item 45 (Invite native speakers to some classes) has the highest
relative frequency score (-2.87) which means that the importance attached to this strategy does not
match the actual use of it. It is followed by item 47 which says ‘Find pen friends for your learners’ (-2.69).
Although this strategy had the lowest importance mean (M: 4.09), its frequency is still lower than the
importance attached to it. Apparently, the strategy about doing a needs analysis about the learners’
language goals and needs is also an underutilized strategy when compared to its perceived importance (-
2.6).

In terms of scales, all the constituent strategies in the ‘interest’ scale seems to be underutilized when
compared to the importance attached to them. This is also evident in that in the ten commandments
formed on the basis of the perceived importance of the strategies, interest is the fourth scale in the rank
order. However, when the frequency scores are considered, it is not even in the first ten. The strategies in
the ‘goal’ scale also seem to be underutilized, especially the items about doing a needs analysis (-2.6) and
helping students design their individual study plans (-1.37) are the strategies with the highest relative
frequency scores. Table 7 presents the comparison of the first ten scales in the importance and the
frequency rank order.
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Table 7
The rank order of the scales based on the importance and frequency questionnaires
Importance Rank Order Frequency Rank Order
1. Climate 1. Teacher
2. Task 2. Task
3. Teacher 3. Usefulness
4. Interest 4. Self-confidence
5. Autonomy 5. Effort
6. Self-confidence 6. Rapport
7. Comparison 7. Climate
8. Rapport 8. Autonomy
9. Decoration 9. Group
10. Usefulness 10. Goal

As can be understood from the table, there are certain differences between the two. Although ‘climate’
is ranked as the first in the importance rank order, it comes as the seventh in the frequency rank order
indicating a mismatch between the two. ‘Interest’, ‘Comparison’ and ‘Decoration’ are the scales which are
perceived as important, but are not used very frequently in the language classrooms. On the other hand,
it is interesting that even though the teachers do not put themselves to the top of the list in the
importance rank order, they actually employ the strategies in this scale quite a lot. Furthermore, the
strategy about the usefulness of the language seems to be overused when compared to its order in the
importance rank order.

As aresult, it is clear that there is a mismatch between the perceived importance and the actual use of
the strategies in the language classrooms in Turkey. The only exceptional strategy scale seems to be the
one about ‘task’ since it takes its place as the second both in the importance and frequency questionnaires.

4., Conclusion

The study aimed at providing a set of the most important motivating strategies that EFL teachers in
Turkey could benefit from to foster motivation in their classrooms in addition to finding out the
difference between the importance attached to some certain strategies and their actual frequency of use.

4.1. Importance

With the help of the results from the importance questionnaire, a set of ten highly valued motivational
strategies were drawn up:

4.1.1. Create a pleasant atmosphere in the classroom: It is certain that learning a foreign

language is one of the most challenging experiences students have during their educational life
(Dornyei, 2005). Also, a tense classroom atmosphere is a well-known negative factor hindering students’
motivation and language achievement (Young, 1999). It is clear that Turkish EFL teachers are aware of
the fact that fun, humor, laughter and games are indispensable factors affecting the classroom
atmosphere in a positive way.

4.1.2. Present the tasks properly: Its high position in the rank scale indicates that the

teachers are quite informed about the close relationship between the task presentation and
motivation. The way a task is presented or the instruction is given is quite influential on students’ interest
in an activity. Stating the purpose of a task makes learners’ mind more clear and the learning more
meaningful.

4.1.3. Set a personal example with your own behavior: According to the Turkish EFL

teachers participating in the study, teacher behaviors are among the most important factors affecting
student motivation. Teachers are the most important role models for students, so it is easy for teachers to
inspire their students by setting a good example.
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4.1.4. Make the language classes interesting: The need for arousing interest in language

classes seems to be acknowledged by Turkish EFL teachers. The more interesting the classes are, the
more attentive language learners become, so interest is a great contributor to motivation for language
learning.

4.1.5. Promote learner autonomy: Motivation and autonomy are highly related to each other

in that in language environments where autonomy is supported, intrinsic motivation is increased (Deci
& Ryan, 1985). The position of the scale indicates that Turkish EFL teachers are in favor of supporting
autonomy instead of controlling everything in the classroom.

4.1.6. Increase the learners’ linguistic self-confidence: Confidence in one’s abilities usually

enhances motivation (Benabou & Tirole, 2002), so it is really important to help learners increase their
linguistic self-confidence so that they become more motivated to learn more.

4.1.7. Avoid any comparison of students to one another: Although it is not in a higher

position, the scale is still in the first ten. The participants were teachers working with young adults at
universities. Since their students are not young children, teachers may think that avoiding a comparison
among students would be offensive.

4.1.8. Develop a good relationship with the learners: There is no doubt that a good

relationship between a teacher and students is an important factor that puts students in a learning
effort to please the teacher. Even if the Turkish teachers of English do not rate this strategy as very
important, the position of it in the first ten commandments shows that they consider a good rapport with
students as one of the important factors to increase learners’ motivation.

4.1.9. Encourage the learners to decorate the classroom and make it cosy in any way they

can: It is quite clear that encouraging learners to decorate the classroom is viewed as an important
strategy to some extent. This is sure to help learners to feel comfortable and to personalize the language
learning environment.

4.1.10. Emphasize the usefulness of the language: Learners’ beliefs affect language learning

(Ellis, 1995), so it is crucial to remind students of the usefulness of the language. The macro-strategy
was ranked as one of the ten most important strategies by Turkish EFL teachers. This may be because the
students in Turkey often question the necessity of learning English and teachers often feel the need to
persuade them to be able to generate motivation.

Apart from these, there were some strategies that were not rated as important. For instance, the item
‘Find pen friends for your learners’ was the least important strategy according to the results. This may be
because with the distinctive improvements in the technology, people contact each other by means of
technological tools. It is now very easy for learners to make friends with people from different parts of
the world via their computers or even mobile phones. Thus, finding pen friends may not motivate young
people nowadays. Similarly, the strategy ‘Invite native speakers to some classes’ had a low importance
score. This may be attributed to the same reason because students can easily reach people from all over
the world, so having a native speaker in their class as a guest may not be a very interesting or fun idea for
them.

4.2. Frequency

Turkish EFL teachers reported that they used the strategies denoting teacher behavior most
frequently. This may be related to the fact that teachers are the most prominent and central figures in the
classrooms, and they receive attention from the students. Therefore, it may be the safest way to motivate
learners. The strategies grouped under the ‘task’ scale, were also rated as frequently used. The frequency
of their use can be explained by frequency of task use in language classes. During the courses, many tasks
are used and the lessons mostly go around them. Without giving clear instructions or providing guidance
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about how to do a task, it is almost impossible to attract students’ attention and keep them alert.
‘Emphasizing the usefulness of the language’ was ranked third in the frequency rank order. That could be
because most of the students studying at preparatory schools of universities do not even know they
would learn English for one year. In other words, they do not deliberately prefer to study English, and
they keep questioning and complaining about learning the language and the teachers need to persuade
their students about the usefulness of learning English.

The mismatch between the perceived importance and actual use of the strategies revealed that some
strategies were underutilized when compared to their perceived importance. When the first ten scales
were compared (Table 6), it was seen that some scales like ‘climate’, ‘teacher’, ‘autonomy’ and ‘usefulness’
changed their position in the ranking. Moreover, ‘interest’, ‘decoration’ and ‘comparison’ scales lost their
place in the first ten in the frequency ranking which means that they are neglected in the classroom
practice.

When the individual items are considered, the items ‘invite native speakers to some classes’ and ‘find
pen friends for your learners’ were the strategies with the highest relative frequency. This result was
interesting because these two strategies were not reported to receive much importance from the teachers,
but still they were overlooked in the classroom practice and their frequency scores could not even match
their considerably low importance scores.

5. Implications

Although it is difficult to generalize the findings of the study due to the limited number of the
participants, it is still possible to draw some pedagogical implications.

The set of ten strategies obtained based on the results of the importance questionnaire can serve
Turkish EFL teachers as the ten commandments and they can be used by English instructors teaching at
preparatory level at universities. Thus, teachers could be guided about how to implement a more
motivationally conscious teaching approach.

The underutilized strategies were highlighted in the study. It may be worthwhile to pay more
attention to the strategies which are valued but not sufficiently utilized in language classrooms.

6. Limitations of the study

The study is limited to 78 Turkish EFL teachers teaching at preparatory schools of different
universities, making it difficult to generalize the conclusions. With a larger number of participants, the
results would have been more generalizable.

The participating teachers were deliberately chosen from preparatory schools of universities.
However, with a variety of educational settings and levels, the results would be different. Furthermore,
the study was conducted in a Turkish EFL setting. Since every society or culture has its own construct, a
similar study conducted in a different context may reveal different results.
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ABSTRACT

This study reviews the literature of open and distance education field with an aim of shedding light on the discussion drawn in
the study. In the end of the review of literature, it is discussed that distance education, open education, online education and e-
learning are not the alternative terms of each other rather they are educational approaches that different crowd of people can
reach and also that adopt different pedagogies and perspectives which has effect on higher education. In addition, the
discussion of the “open” term because of the common usage of digital technologies such as Massive Open Online Courses
(MOOCs) and Open Educational Resources (OERs) has been mentioned. Potential scenarios that higher education institutions
may encounter in the future has been foreseen and possible solutions for these scenarios have been referred.
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EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

In all parts of life, technology is changing the way we behave. The way we teach and the way we learn
have been affected by technology, as well. When it comes to policy making within a higher education
institution, policy makers should be aware of the possible situations that can be real in the next 10 years
or more. Therefore, this current study tries to shed light on current situation at universities and what the
researchers suggest to put into force to keep up with the change which will be experienced in the near
future. It is very significant to be able to answer the needs and demands of the learners in all ages of
education. So, when higher education changes from industrial age to digital age, to be ready with all the
mechanisms and services will be a lifesaving act.

Methods

Systematic literature review is used in accordance with the purpose of the study. Key words are searched
in the databases that have open access and Google scholar in order to reach the articles that will be
included to the review. After the research process totally 95 articles have been reached and these articles
were filtered according to their focus on Open and Distance education and Higher Education. In order to
be able to apply the filtering process abstracts of the articles have been read. After these processes 34
articles have been decided to include to the review process.

Results
The results of this study indicate that;

e MOOCs will have a broader implementation within the universities because of the demand on
Access to higher education and also they will have a more intense accreditation process,

e Demand on online classes will rise by the year 2030,

e Automated learning will come into prominence for the next 10 years,

1 This study was presented in SCOFOLA’17 conference 8-9-10 September 2017
2 Instructor, Bulent Ecevit University, School of Foreign Languages, soner.sozler@beun.edu.tr
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e Web 3.0 applications, artificial intelligence, Personal Learning Environments, Open Educational
Resources, Adaptive Learning and Online Learning pedagogy will turn higher education from
industrial age into digital age,

Learning process design will face to self-regulated learning by technological resources,

e Continuously developing technology contributes both closing the digital gap and its growth. So,
higher education institutions must bridge the available digital gap by using mobile technologies

e There will be an increasing demand on lifelong learning. Furthermore, average age of the learners
will rise up to 40 years old.

Discussion and Conclusions

The improvements experienced all over the world are forcing the education sector to change it patterns.
This is a well-known fact from now on. Thereby, higher education institutions try to update their
programs and their system as well as their physical conditions. Consequently, when it comes to 2030 the
studies say that digital improvements that are mentioned in the study will manipulate higher education
institutions to form a different framework. To be able to keep up with the improvements, higher
education institutions will have to form a new learner-centered framework. Moreover, this framework
will enable its students to move from one faculty to another without any restriction which will be called
as “fluidity”. In addition, faculty roles will be changed and they will have an unbundled system. By this
way, students will be able to get more productive services with multiple evaluation, recognition and
certification mechanisms.
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internet Teknolojilerinin Yiiksekogretime Etkileri!

Soner SOZLER?

Basvuru Tarihi: 10 Eylil 2017, Kabul Tarihi: 13 Aralik 2017

OZET

Bu ¢alismada gergevesi cizilen tartismaya 1s1k tutmak amaciyla sistematik alanyazin taramasi yontemi kullanilarak acik ve
uzaktan 6grenme alan yazini taranmistir. Bununla beraber Kitlesel A¢ik Cevrimici Dersler, A¢ik Egitim Kaynaklari gibi dijital
teknolojilerin agik ve uzaktan O6grenme ortamlarinda yaygin sekilde kullanilmasindan kaynaklanan agiklik kavrami
tartismalarina deginilmistir. Yiiksekégretim kurumlarinin 6niimiizdeki yillarda karsilasabilecekleri olasi senaryolar o6n
goriilmiis ve bu senaryolar karsisinda olasi ¢éziimlere yer verilmistir.

Anahtar Kelimeler: Acik ve Uzaktan Ogrenme, Cevrimici Ogretim, Kitlesel Acik Cevrimici Kurslar, Agik Egitim Kaynaklari.

1. Giris

Acgik ve uzaktan 6grenme (AUO) uygulanmaya baslandigr ilk giinden bu yana bircok degisime
ugramistir. Ancak son yillarda dijital teknolojilerin hizla gelismesi ve diinyanin bir¢ok yerinde daha genis
bir kitlenin teknolojiyi giindelik hayatlarina dahil etmesi AUO’niin dijital teknolojiler aracihgiyla farkh
uygulamalar1 hayata gec¢irmesini saglamistir. Bu dijital gelismeler beraberinde “acik egitim, uzaktan
egitim, cevrimici egitim, karma egitim pedagojilerinin uzaktan egitim olarak benimsenmesi gerektigi mi
yoksa her birinin bir digerinden farki oldugu icin farkli ders tasarimlari i¢in uygulanabilirler mi?”
tartismalarini ortaya ¢ikarmistir (Bates, 2013). Ardindan Amerika Birlesik Devletleri gibi gelismis
tilkelerde uygulanan Kitlesel A¢ik Cevrimici Ders ve Agik Egitim Kaynaklarindan faydalanan Cevrimici
ders ornekleri Uzaktan egitim ve Cevrimici egitim arasindaki kavram karmasasini baslatmistir. Bates
2013 yilinda “Uzaktan Egitimin, Cevrimici egitim, Acik Egitim Kaynaklari ve Karma egitim tarafindan yok
edilme egilimi olduguna deginmistir (Bates, 2013). Bununla beraber OECD tarafindan 2010-2011
doneminde 13 iilkede e-6grenme uygulamalari yapan 19 Yiiksekdgretim kurumunda yapilan bir
arastirmada gevrimici egitimin uzaktan egitim pedagojisi benimsenerek uygulanmasindan ziyade sinif
ortamlarini zenginlestirmek icin kullanildig1 sonucuna ulasilmis ve bu yaklasim desteklenmistir(OECD,
2011). Bununla beraber dijital teknolojilerin yerleske iiniversitelerinin yerlesim alanmi disindaki
ogrencilere ulagsmasini saglamasi sonucu bir ¢ok uygulamaci, yetkili ya da yoneticiyi uzaktan egitim
(distance education) terimi ile ¢evrimici (online education) egitim terimini es anlaml olarak kullanmaya
yoneltmistir (Guri-Rosenblit, & Gros, B. 2011). Mackintosh (2006) yiiksekégretim kurumlarinda dijital
teknolojilerin uygulanmasina alternatif modelleri tanimlarken bilgi iletisim teknolojileri (ICT) yerine
Uzaktan Egitim Teknolojileri terimini kullanmistir. Bunun yani sira uzaktan egitimin ¢evrimici 6grenme
olmadan var olabilecegi ancak ¢evrimici 6grenmenin tam olarak bir uzaktan 6grenme olmadigi
belirtilmistir (Bates, 2012). Bates (2013) Uzaktan egitim, Cevrimici egitim ve Acik egitim arasinda ki
farka deginerek farkli 6grenme alt yapisina, ihtiyaclarina ve hazir bulunusluk diizeylerine sahip
o0grenenlerin ihtiyaclarina cevap verebilmek icin acik, uzaktan, cevrimici ya da karma egitim
uygulamasinin bir birinden ayr1 6zelliklerine basvurulmasi gerektigini ifade etmistir.

Calismanin izleyen asamasinda dijital teknolojilerin Yiiksek6gretim kurumlarina etkileri tartisilmigtir.
Bu tartisma cercgevesinde Kitlesel Agik Cevrimici Dersler, Acik Egitim Kaynaklari, Kisisel Ogrenme
Ortamlari, Geleneksel Egitim, Uzaktan Egitim gibi konular dijital teknolojilerin getirdigi gelismeler ve bu
gelismelerin dogurdugu pedagojiler 1s181nda ele alinmistir.

1 Bu makale, 8-9-10 Eyliil 2017 tarihlerinde diizenlenen SCOFOLA17 Uluslararasi Konferansi’nda sunulmustur.
2 Okutman, Biilent Ecevit Universitesi, Yabanci Diller Yiiksekokulu, soner.sozler@beun.edu.tr
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2. Yontem

Sistematik alanyazin taramasina dahil edilecek c¢alismalarin belirlenmesi icin arastirmacilarin
kullandig veri tabanlarinin ya da arama motorlarinin taranmasi ve bilinen veya zincirleme (chaining)
gibi bir¢ok yontem olabilmektedir (Ellis & Haguan, 1997). Sistematik alanyazin taramasi i¢in calismaya
dahil edilecek calismalarin belirlenmesine dair yontemlerin tanmimlanmasi bir sonraki arastirmalarda
uygulanabilmesi adina son derece 6nemlidir (Fink, 2010). S6z konusu bu calisma dijital gelismelerin
Yiiksekogretim kurum ve kuruluslarina getirdigi yeniliklerin yani sira beraberinde getirdigi tartismalara
da 151k tutmak amaciyla Acik ve Uzaktan Ogrenme alanyazini taranmustir.

Yukarida ifade edilen amaca uygun calismalar bulmak amaciyla acik erisime sahip veri tabanlari
anahtar kelimeler kullanilarak taranmistir. Odak noktasi Yiiksekogretim ve AUO olan ya da geleneksel
egitimle AUO’yii karsilastiran ve gelecekte yiiksekogretimde olasi gelismelere yer veren calismalar
calismaya dahil edilmistir.

i1k olarak secilen anahtar kelimeler asagida ki gibidir. Asagida ifade edilen anahtar kelimeler daha ¢ok
kaynaga ulasabilmek adina hem Tiirkce hem de Ingilizce olarak kullanilmistir.

e Yiksekogretimde gelismeler

e Ackve Uzaktan 6grenme ve Yiiksekogretim

e  Yiksekogretimde dijital gelismeler

¢  Yiiksekogretimin gelecegi

e  Yiiksekogretimde doniisiim

e Yiksekogretimde degisim

e  Yiiksekogretimde dijital donlisiim

e Geleneksel egitim ve Acik ve Uzaktan Ogrenme
¢ Yiksekogretimde ¢evrimici egitim

¢ Yiksekogretimde Kitlesel A¢ik Cevrimici Dersler
o Yiiksekogretimde Kisisel Ogrenme Ortamlar:

Tarama siirecine dahil edilecek ¢alismalarin secilmesi adina bir baska odlgiit olarak ise yayinlandigi yil
dikkate alinmistir. Ozellikle internetin yayginlasmasi ile birlikte dijital egitim ¢dziimlerinin daha ¢ok
kullanilmaya baslandigr 1990 yilindan 2016 yilina kadar olan siire igerisinde yayinlanmis c¢alismalar
stirece dahil edilmistir. Bununla birlikte arama sonucu karsilasilan calismalarin basliklar1 ya da 6zetleri
gibi bilgilerine bakilarak filtreleme uygulanmistir.

Yukarida belirtilen anahtar kelimeler acik erisime sahip veri tabalarinda (ISI Web of Knowledge,
JSTOR, ProQuest, ERIC, Scopus) ve Google Akademik arama motorunda taranmistir. Her iki veri kaynagi
araciligiyla ulasilan 95 calismanin 34 tanesi filtreleme asamasini gegerek calismaya dahil edilmistir.
Bununla birlikte ¢alismanin kapsamini genisletebilmek adina zincirleme (Gao, et al,2012) yontemi
uygulanarak kaynakcalar da incelenmistir. Bu inceleme sonucunda onceki taramalarda ulasilamayan 1
calisma daha taramaya dahil edilmistir

3. Bulgular

Agik ve Uzaktan Ogrenme kavrami bir egitim yontemi olarak ilk defa Boston’da 1728 yilindan
uygulanmasindan bu yana yazili, sesli ve gorsel iletisim unsurlarini kullanarak her dénemde giincel
kalmay1 basarmistir. Bu giincelligini korumasi sayesinde iletisim teknolojilerini takip etmis ve déneminin
en son teknolojilerini uygulamasinin icine dahil edebilmistir (Wikipedia, 2015). Bu basar1 6zellikle 2000°1li
yillarin basindan bu yana yliksekégretim kurumlarinda dijital teknolojilerin yaygin olarak kullanilmasiyla
AUO tanimimi hem zenginlestirmis hem de bir tanimlama tartismasi icerisine sokmustur. Bu tanimlama
tartismalar stiregelirken bilgiye ulasma talebi geleneksel tliniversiteleri yeni arayislara siiriiklemis ve bu
arayislar sonrasinda bir¢ok Yiiksekogretim Kurumu kapilarini dijital olarak herkese agmistir. Geleneksel
egitimin aksine sadece belirli bir iiniversiteye kayith olan 6grencilerin egitim almasindan daha ¢ok ayni
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egitime yerleske disindaki 6grenenlerinde dijital teknolojileri kullanarak uzaktan egitim yoluyla ulasma
fikri cok kisa siire icinde kabul gérmiistiir. Bu fikrin kabul gérmesiyle beraber 2008 yilinda George
Siemens ve Stephen Downes onciiltiglinde Manitoba {iniversitesinde 2300 6grenen iizerinde uygulanan
ve tamamen licretsiz olan ¢evrimici kurs Dave Cormier ve Bryan Alexander tarafindan “Kitlesel Acgik
Cevrimici Ders” anlamina gelen MOOC terimi ile (Massive Open Online Course) adlandirilmistir
(Wikipedia, 2015). Bu uygulamayla beraber KACED lerin ulasti1 6grenen sayisi giinden giline artmis ve
bu artis beraberinde sunulan icerigin Kkalitesi, siirdiiriilebilirlik, maliyet gibi yonetimsel sorunlarda
getirmistir. Bu ve benzeri gelismeler KACED leri cMOOCs (constructivist-M0OOCs) ve xXMOOCs (eXtended
or the eXtension of the core curriculum) gibi farkli modeller gelistirmeye yoneltmekle beraber
Yiiksekogretimi “geleneksel egitim mi? yoksa uzaktan egitim mi?” (Traditional Education v.s Distance
Education) tartismalarina siirtiklemistir. Bu tartismalar siirerken uzaktan egitimin kisilere daha az
maliyet ve istedikleri iiniversiteden ilgi alanlarina goére egitim alabilme olanagi sunmasi geleneksel
egitimi bir takim arayislar icine sokmustur. Ozellikle son yillarda Harward ve MIT gibi diinya capindaki
tiniversitelerin de KACED leri kullanarak ders vermeye baslamasi bu tartismayi daha da alevlendirmistir
(Carr, 2014).

Yiiksekogretim kurumlarinda farkl felsefeleri benimseyen KACED uygulamalarinin ardindan KACED
lerin art1 ve eksi yonleri tartisilmaya baslamistir. Bu tartismalar, KACED’ lerin fiziksel bir sinirinin
olmamasina ragmen kurumlara kayith o6grenenlerin baghh bulunduklart kurumlarla ilisiginin
kesilmesinden sonra kayith oldugu kursa erisememesi ve bunun yani sira, kurumun benimsedigi
dogrultuda kullaniciya haklar verilmesi gibi baska tartismalar1 da dogurarak uzaktan egitim alanyazinina
0greneni merkeze koyan ve Ogrenenin kendi ilgi ve isteklerine gore 6grenmesini yonlendirebildigi
“Kisisel Ogrenme Ortam1” (PLE) terimini kazandirmigtir.

Kisisel Ogrenme Ortami kavramu ilk olarak 2000 li yillarin basinda Olivier ve Liber (2001) tarafindan
teknolojik bir bakis agisiyla teknolojik bir sistem, bir yazilim uygulamasi ya da bir ara¢ olarak
tanimlanmistir. Ancak zamanla Kisisel Ogrenme Ortamlarinin bash basina bir aygit olmadig: aksine farkh
uygulamalarin bir araya gelerek olusturdugu bir 6grenme ortami oldugu anlasilmistir. Milligan (2006) ise
Kisisel Ogrenme Ortamlarin1 tamimlarken “6grenenlerin ihtiya¢ ve tercihlerine gére uyarlanmig bir
aygitlar kiimesi” terimlerini kullanmistir. Sonu¢ olarak bahsedilen tanimlardan da anlasilabilecegi gibi
Kisisel Ogrenme Ortami kavrami Kitlesel Acik Cevrimici Derslerinin aksine 6greneni merkeze koyan ve
kisinin kendi 6grenmesini herhangi bir sinir olmadan sekillendirebilecegi bir 6grenme platformu olarak
ortaya ¢ikmistir. Son yillarda ise iCamp ve Responsive Open Learning Environments (ROLE) gibi Avrupa
Birligi 6denekli projeler teknolojik ve pedagojik yaklasimlar: birlestirmeye calismistir. Ornegin iCamp
projesinde birlikte calisan ara yiizler kullanilarak Acik Sanal Ogrenme Ortami yaratilmaya cahisiimustir.
ROLE projesi ise 0Ogrenenin mevcut oOgrenme servislerini, aygit ve kaynaklarini kisisel olarak
birlestirmesini desteklemeyi hedeflemistir (Kieslinger, B., S. Fiedler, F. Wild, and S. Sobernig 2006) .

Bir baska tartisma ise Dijital teknolojilerin Yiiksekdgretim kurumlarinda uygulamaya konurken Agik
Egitim Kaynaklarindan faydalanmasi ve Kisisel Ogrenme Ortami gibi acik kaynaklar kullanan
platformlarin o6zelikle agikhik kavrami ac¢isindan KACED’lerin bir takim eksiklikleri oldugunu
vurgulamasiyla baslamistir. A¢ik egitim kaynaklarinin savunucularindan David Wiley 2014 yilinda yaptig:
bir calismada KACED’lerin egitimdeki ac¢iklik kavramina zarar verdigini belirtmistir. Kitlesel Agik
Cevrimici Dersler (MOOCs) acgiklik kavrami agisindan Agik Egitim Kaynaklari (OER) savunuculari
tarafindan siddetle elestirilmektedir. Hewlett 2014 yilinda agik egitim kaynaklarinin tanimi soyle
yapmigtir:

“Acik Egitim Kaynaklar toplum tarafindan ticretsiz kullanimina miisaade edilen ve ihtiyaca gore sekil
verilebilen 6gretme, 6grenme ve arastirma kaynaklaridir. Tam dersleri, ders materyallerini, modiilleri,
kitaplari, videolari, testleri, yazilimlar1 ve bilgiye erismeyi destekleyen diger yontem, materyal ya da
aygitlar kapsar.”

Adam Thierer (2014) ise A¢ik Egitim Kaynaklarim1 (OER) “izinsiz yenilik (permissionless innovation)”
olarak tanmimlamistir. Wiley (2013) ise Acik Egitim Kaynaklar fikrini “a¢iklik umulmayani dogurur
(openness facilitates the unexpected)” diyerek 6zetlemis ve agiklik kavramini kullanicilara 5R islemlerini
(retain-reuse-revise-remix-redistribute) gerceklestirmek icin licretsiz ve izinsiz telif hakk: saglayan bir
sifat olarak tanimlamistir. Bir baska destegi de Creative Commons 2014’te 2010 yilina kadar kayith olan
ve 0grenmeyi desteklemede kullanilabilecek 400 milyondan fazla agik lisanli ¢evrimici yayin oldugunu
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belirterek vermistir (Creative Commons, 2014).Dolayisiyla Kitlesel Ac¢ik Cevrimici Derslerin agiklik
kavramini karsilayamadig1 6n goriist bircok kisi tarafindan vurgulanmistir.

Kitlesel A¢ik Cevrimici Dersler (MOOCs) agiklik kavramini tam karsilamadiklan icin A¢ik Egitim
Kaynaklar1 savunucular1 (OER) tarafindan elestirilmesine ragmen giiniimiizde Amerika ve Ingiltere dahil
birgok lilkede yaygin bir sekilde kullanilmaktadir. Ancak bununla beraber kurslarin tamamlanma oranlari
son derece diigiiktiir. Ornegin MIT {iniversitesinde bulunan elektronik devreler dersine kayith 155.000
ogrenciden sadece 23.000 tanesi ilk asamay1 tamamlamis ve bu rakam kursun tamamlanmasinda ise
5000’e diismiistiir (Carr, 2014). Bu ve benzeri konular Kitlesel A¢ik Cevrimici Derslerin farkli pedagojik
yaklasimlar benimsemesini saglamistir. Bunlardan bir tanesi Yapilandirmaci Kitlesel A¢ik Cevrimici
Dersler (cMOOCs) olarak adlandirilmaktadir. Bu kurslar genellikle akademisyenler tarafindan web
tabanl acik kaynaklar kullanilarak yiriitiilmektedir. Bir baska model ise xMOOCs olarak adlandirilan
modeldir. Bu ise daha genis kitlelere ulasabilen ve genellikle es zamansiz dersler igeren KACED
platformudur (IITE Policy Brief 2013). Su anda en yaygin olan bu iki model farkli 6grenen guruplarina
hitap ederek 6grenen katilimini artirmay1 hedeflemektedir.

Her yeni giin gelismekte olan teknoloji, teknolojiye erisim olanaklar1 ve giinden giine artan
Yiiksekogretime erisme talepleri Kitlesel Acik Cevrimici Derslerin daha genis kapsamli bir akreditasyon
slireci gecirecegini ve iiniversiteler tarafindan daha yaygin bir sekilde kabul gorecegini gostermektedir
(Nagel, 2009). Cevrimici derslere olan ilginin gittikce artacagi Nagel (2009) tarafindan ¢evrimici 6grenen
sayisinin 2014 yilinda 18.5 milyona ulasacagini belirtmesiyle de ortlismektedir. Yuan ve Powell (2013)
ise cevrimici 6grenci sayisinin 2020 yilina kadar 120 milyona ulasacagi belirterek bu rakamin gittikce
artacagini belirtmistir.

Bir baska dngorii ise kendi kendine (automated) 6grenmenin ve 6greneni merkeze koyan pedagojinin
on plana ¢ikacagidir. Thrun gelecekteki uzaktan 6grenme modellerin sirrinin 6grencinin ilgisinde
yattigini belirterek dniimiizdeki yillarda kendi kendine 6grenmeyi saglayan yapay zeka teknolojileri ve
ozellikle web 2.0 teknolojilerinin ardindan kisiyi merkeze koyan web 3.0 teknolojileri, uyarlanabilir
(adaptive) 6grenme yaklasimlari, Kisisel Ogrenme Ortamlari, Acik Kaynaklardan faydalanan Cevrimigi
Ogrenme ortamlar1 Yiiksekogretimi endiistriyel alandan dijital ¢aga tasiyacagini ifade etmistir (Carr,
2014). Kuntz ise “gelecege bakildiginda bilgisayarlarin ileride her 6grenciye uygun bir 6grenme alani
yaratacag” ifadelerini kullanmistir (Carr, 2014). Munoz, Redecker, Vuorikari ve Punie (2014) 2030
yilinda 6grenme aktivitelerinin kisisel ihtiyaclara uyarlanacagin1 ve 6grenme siirecinin siirekli degisen
tasariminin 6z yonelimli 6grenmeye dogru teknolojik kaynaklarla yonlendirilecegini belirtmislerdir.

Gelecekte gerceklesecegi 6n goriilen bir baska senaryo ise su anda bulunan dijital boslugu (digital gap)
oniimiizde ki donemlerde Acik ve Uzaktan Ogrenme uygulayan ya da uygulayacak olan Yiiksekogretim
kurumlarinin énemli adimlar atarak kapatmasi gerektigidir. Her yeni giin gelisen teknolojinin bu dijital
boslugu hem kapattifini ancak 6te yandan da biiylimesine katki sagladigin1 belirtmis ve hem ulusal
kurumlarin hem de uzaktan 6gretim saglayicilarinin mobil teknolojileri kullanarak hali hazirdaki dijital
bosluga koprii olusturmalari gerektigine deginilmistir (Rosenblit, 2014).

Yiiksekogretim kurumlarinin gelecekte karsilasabilecegi bir baska senaryo ise hayat boyu 6grenme
kavraminin oldugundan ¢ok daha fazla yayginlasmasi ve dolayisiyla hayat boyu 6grenmeye olan talebin
artmasidir. Dolayisiyla artan talebin beraberinde getirdigi farkli senaryolara Yiiksek6gretim kurumlarinin
uyum saglamasi gerekecegi ise olasi bir senaryo olarak on gorilmektedir (Rosenblit, 2014). Munoz,
Redecker, Vuorikari ve Punie (2014) Yuksekogretim kurumlarinin 6grenenlerin farkl 6grenme ortamlari
arasinda esnek bir sekilde hareket edebilecekleri ve dolayisiyla bu gecis hareketine miisaade edebilen
akiskan bir cerceve olusturmasi gerektigini belirtmislerdir. Bununla beraber 2030 yilina kadar egitimde
akiskanlik (fluidity) kavraminin ortak nokta olacagini belirtmislerdir. Bu sayede 6grenenlerin bir egitim
ortamindan digerine kolaylikla gecebilecegini ve egitimsel firsatlari kendi ihtiyac ve isteklerine gore en iyi
sekilde birlestirebileceklerini ifade etmislerdir. Bunun yani sira 2030 yilina kadar farkli degerlendirme,
tanima ve sertifikasyon mekanizmalarinin da hayata gecirilecegini belirtmislerdir.

4. Sonug¢

Yukarida ele alinan agiklamalar 1s181inda bu ¢alismanin vardigi sonuglar asagida ki gibi 6zetlenebilir:
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o Kitlesel Acik Cevrimici Dersler Yiiksekogretime erisim talepleri dogrultusunda tiniversiteler
arasinda daha ¢ok uygulama alanina sahip olacaklardir,

¢ Yukarida ifade edilen yayginlasma stireci beraberinde Kitlesel A¢ik Cevrimici Derslerin daha
yogun akreditasyon siireclerine tabi olacagini da isaret etmektedir,

e 2030 yilina kadar ¢evrimici derslere olan talep artacaktir,
e Oniimiizde ki 10 y1l icerisinde otonom égrenme énemli bir noktaya gelecektir,

e Web 3.0 uygulamalari, Yapay Zeka, Kisisel Ogrenme Ortamlari, Agik Egitim Kaynaklari,
Uyarlanabilir Ogrenme ve Cevrimici Ogrenme Pedagojisi, yiiksekdgretimi sanayi cagindan dijital caga
doniistlirecektir,

e Ogrenme siire¢ tasarimi teknolojik kaynaklar aracihgiyla saglanan 6z-diizenlemeli 6grenme
etkinliklerine yonelecektir,

o Siirekli gelisen teknoloji hem dijital boslugu kapatmakta hem de onun genislemesine katki
saglamaktadir. Dolayisi ile yiliksekdgretim kurumlart mevcut dijital bosluklari mobil teknolojileri
kullanarak kapatmalidir

¢ Yasam boyu 6grenmeye yonelik artan bir talep vardir. Bununla birlikte, 6grenenlerin yas
ortalamasi 2030 yilina kadar 40 yas olacaktir

5. Oneriler

Dijital gelismeler bircok sektorii etkiledigi gibi egitim diinyasini da dogrudan etkilemektedir. Her
gecen giin insanlarin bilgiye erisme ihtiyaclari ve bunun beraberinde getirdigi arz talep dongtsi
kurumlari stirekli degisim icinde tutmaktadir. Bu degisim i¢inde kalma ¢abasi 2030 yillara gelindiginde
Yiiksekogretim kurumlarinda yeni bir olusumu beraberinde getirecektir. Janke ve Norberg (2013) bu
yeni olusumun icerisinde egitim ortamlari i¢in yeni bir normallik tanimi yapilacagini belirtmistir. Bu yeni
tanim Peter Hienssen’in (2010) o6ne siirdiigli yeni normal fikrine dayandirilmis ve 2030 yilina
gelindiginde iletisim teknolojilerinin toplumda ¢ok daha yaygin bir sekilde kullanilacagi ve
Yiiksekogretimin yeni bir normallik tanimi yapmasi gerekecegi ifadelerini icermektedir.

Gelisen dijital teknolojiler sayesinde Yiiksek6gretim kurumlarinin yeni yapilar gelistirmesi gerekecegi
ise bir baska gercektir. Sarah Guri-Rosenblit (2014) gelecekte Yiiksekogretimin yeniden yapilanmasi
gerektigini ve bu yapilanmanin olusturulurken ulusal degil kiiresel olmasi gerektigini, egitim
ortamlarinda aciklik ve esneklik gibi olgular1 tam anlamiyla karsilayabilmesi gerektigini, bu yapi
olusturulurken gelisen ve degisen teknolojiye odaklanmaktan ziyade ogrenenlerin 6zelliklerine ve
ihtiyaclarina dncelik verilmesi gerektigini belirtmistir.

Neely ve Tucker (2010) Yiiksek6gretimin yeniden yapilanmasi gerektigine vurgu yapmistir. Neely ve
Tucker’a gore (2010) bir Yiksekogretim kurumundaki rollerin ayrismasiyla birlikte (unbundling) o
fakiilte biinyesinde gerceklestirilmesi hedeflenen her bir gorev icin ayr1 bir birim olusturulursa bu
birimler kendi uzmanlik alanina gére hizmet vererek hem daha verimli bir isleyise sahip olacak hem de
geleneksel kurumlarda ki rolleri ayni1 maliyetle ger¢eklestirebilecektir. Bununla beraber mevcut sistemde
var olan bir birimin birden fazla gorev ilistlenmesinin verimlilik ve maliyet acisindan daha yararl
olmadigini belirtmislerdir.

Uzaktan Egitim pedagojilerini benimseyen ya da benimseyecek olan Yiiksekdégretim kurumlarinin
ontimiizde ki yillarda dikkate almalar1 gereken bir diger konu ise Diinyanin farkl iilkelerinde ya da
tilkelerin farkli boélgelerinde bulunan dijital farkhiliklardir (digital gap). Bugiin Diinyanmin farkl
bolgelerinde bulunan iilkelerde internet kullanim oranlari arasinda ciddi farkliliklar bulunmaktadir.
Ornegin; Wikipedia'min 2008 verilerine gére diinyadaki internet kullanicis1 sayis1 bir bucuk milyara
yaklasirken bu rakamin 500 milyonunu sadece Avrupa Birligi Ulkeleri ve Amerika olusturmaktadir.
Ulkelerin niifuslarina gére kullanim oranlarina bakildiginda ise ciddi bir dijital farkhilik oldugunu tespit
etmek son derece kolaydir. Hollanda da bu oran %90 iken Endonezya’da sadece % 10 dur. Bununla
beraber 2030 yilina kadar Iletisim teknolojileri ve Teknolojik yapi sayesinde bu farkhiliklarin azalacagidir.
Dolayisiyla uzaktan egitime olan talebin artacagi ve bu talebi karsilamak icin simdiden adimlar atilmasi
gerektigi ifade edilmektedir (Munoz, Redecker, Vourikari ve Punie, 2014). Bu dijital farkliliklar1 g6z
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Oniline alan uzaktan egitim yaklasimlarinin benimsenmesi arada ki dijital farkliliklar1 kapatmak adina
Yiiksekogretim kurumlarinin goz 6niinde bulundurmasi gereken dnemli bir etkendir.

Yasam boyu 6grenme kavraminin (life long learning) yayginlasacagi ve gelecegin egitim diinyasini
sekillendirecegi ise bir diger olgudur. Bates ve Sangra (2011) yasam boyu 6grenme kavraminin bilgi
tabanli ekonomilerin gelismesinde kritik bir rol oynayacagini belirtmislerdir. Bates de (2011) yasam
boyu 6grenenlerin sayisinin artacagini 6ngérmis ve bu 6grenenlerin herhangi bir yerleskeye gitmeden
egitim alma ihtiyact duyacaklarimi ifade etmistir. 1950 yilinda OECD iilkelerindeki 6grenenlerin yas
ortalamasi 28 iken 2010 yilinda bu yas ortalamasinin 38’e ¢cikmasi ve bu ortalamanin 2100 yilinda 45
civarinda olacagi 6n gorisii ise yasam boyu 6grenmenin gelecekte cok daha yaygin olacaginin bir baska
gostergesidir. Dolayisiyla Yiiksek6gretim kurumlarinin uzaktan egitim uygularken dikkate almasi
gereken bir baska 6n gori ise 6grenen grubunun degiskenlik gésterecegidir.

Gelecekte hayata gecirilmesi gereken bir baska kavram ise akiskanlik (fluidity) olacaktir. Munoz,
Redecker, Vuorikari ve Punie (2014) 2030 yilinda egitimde akiskanlifin son derece yaygin olacagini ve
Ogrenenlerin bir egitim ortamindan digerine kolaylikla hareket edebilecegini ve bu sayede egitimsel
firsatlar1 kendi istek ve ihtiyaclar1 en uygun sekilde birlestirebileceklerini belirtmislerdir. Bununla
beraber bu gelismeye ayak uydurabilmek icin Yiiksekogretim kurumlarinin élgme, sertifikalandirma ve
onceki 6grenmeyi tanima gibi ¢oklu mekanizmalar gelistirmeleri gerektigine deginmislerdir. Egitim
ortamlar arasinda ilgi, istek ve ihtiyaclarina gore gecis yapilabilen akiskan bir yapinin olusturulmasi
gerektigi ise gelecekte karsilasilacak bir baska etki gibi gériinmektedir.

Sonuc olarak yukarida cergevesi cizilen dijital gelismeler Yiiksekdgretim kurumlarim gelecekte farkl
bir yap1 olusturmaya yoneltecektir. Bu yap1 kisaca 6zetlenecek olursa farkli yas ve ozelliklere sahip
ogrenenlerin merkeze alindigl, 6z yonelimli 6grenenlerin ilgi ve isteklerine gore farkli egitim ortamlarina
gecis yapabildigi, ayrismis fakiilte rolleri uygulamalariyla 68renenlere daha verimli hizmet verebilen ve
coklu 6lcme, tanima ve sertifikalandirma mekanizmalar1 kullanan bir Yiiksekdégretim yapisi olarak
tanimlanabilir.
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