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0Odak ve Kapsam /Focus and Scope

Karaelmas Egitim Bilimleri Dergisi (KEBD), Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi Eregli Egitim Fakiiltesi
tarafindan yilda 2 kez olmak iizere elektronik ortamda yayinlanan uluslararasi hakemli bir dergidir. Dergi
genel anlamda egitim politikalari, arastirmalari, teknoloji ve uygulamalari ile ilgili eserlere yer vermekte
ve bu alanlarla ilgilenen her iilkeden ve her disiplinden akademisyen, arastirmaci ve tim egitim
uygulayicilarina hitap eden acik erisim anlayisini benimseyen bir yayindir.

KEBD egitimin tiim alanlar ile ilgili farkli yaklasimlari, uygulamalari, nitel ya da nicel metotlar1 iceren
betimsel ve deneysel orijinal nitelikteki arastirma makalelerini ve derleme calismalarini kapsamaktadir.
Bu noktada derginin amaci, okul 6ncesi, ilk6gretim, ortadgretim, yliksekdgretim ve yetiskin egitiminde
O6grenme ve 6gretmenin kalitesini artirmaya yonelik anlayisin, arastirma sonuglari ile birlikte desteklenip
gelistirilmesidir.

Derginin kapsami olduk¢a genis bir alani icerdiginden, asagida goriilen basliklar ilgili konular hakkinda
fikir verebilir: Beden Egitimi ve Spor Ogretimi; Din, Ahlak ve Degerler Egitimi; Egitim Bilimleri:
Egitim Programlar ve Ogretimi, Egitim Yonetimi Teftisi ve Planlamasi, Egitimde Diisiinmeyi Ogrenme,
Ogretmen Yetistirme, Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik, Olcme ve Degerlendirme, Arastirma Yontem
ve Desenleri, Gegerlik ve Giivenirlik, Klasik ve Alternatif Degerlendirme, Olgek Gelistirme; Erken
Cocukluk Egitimi; Fen Bilimleri Egitimi: Biyoloji Ogretimi, Fen ve Teknoloji Ogretimi, Fennin / Bilimin
Dogasi ve Felsefesi, Fizik Ogretimi, Kimya Ogretimi; Giizel Sanatlar Egitimi: Miizik Ogretimi, Resim
Ogretimi, Sanat Tarihi Ogretimi; Matematik Ogretimi; Okuma Yazma Ogretimi; Ogretim
Teknolojileri: Bilgisayarlh Ogrenme Ortamlari, Teknoloji ve Materyal Tasarimi, Uzaktan Egitim, Web
Destekli Egitim; Ozel Egitim: Gorme Engelliler Egitimi, isitme Engelliler Egitimi, Ogrenme Giicliikleri,
Zihinsel Engelliler Egitimi; Sosyal Bilimler Egitimi: Cografya Ogretimi, Felsefe Ogretimi, Hayat Bilgisi
Ogretimi, Psikoloji Ogretimi, Sosyal Bilgiler Ogretimi, Sosyoloji Ogretimi, Tarih Ogretimi; Tiirkge
Ogretimi; Yabanci Dil Ogretimi.

Focus and Scope / Odak ve Kapsam

Karaelmas Journal of Educational Sciences (KJES) is a international journal with judge which is published
in electronic two issues per year by Eregli Education Faculty of Zonguldak Bulent Ecevit University. The
journal generally contains works on subjects like educational policies, research on education, technology
and its application and it is a publication which accepts the motto of open access which addresses
researchers interested in these fields, academics, researchers and educational practitioners from all
countries and all fields.

KJES covers articles of original descriptive and experimental research that contain different approaches,
applications, qualitative or quantitative methods on all areas of education and compilations. At this point,
the aim of the journal is to support and improve the concept of increasing the quality of learning and
education in preschool education, primary education, secondary education, higher education and adult
education along with the results of research.

Since the scope of the journal cover quite a large area, the headings below can provide information about
the related subjects: Teaching Physical Education and Sports; Religion, Ethics and Values Education;
Educational Sciences: Curriculum and Teaching, Educational Management, Supervision and planning,
Learning to Think in Education, Educating Teachers, Psychological Counseling and Guidance, Assessment
and Evaluation, Designs and Methods of Research, Validity and Reliability, Classical and Disjunctive
Evaluation, Developing Scales; Education in Early Childhood; Science Education: Teaching Biology,
Teaching Science and Technology, The Nature and Philosophy of Science, Teaching Physics, Teaching
Chemistry; Teaching Fine Arts: Teaching Music, Teaching Art, Teaching History of Art; Teaching
Mathematics; Teaching Reading and Writing; Educational Technologies: Computer-based Learning
Environments, Designing Technology and Materials, Distant Education, Web-based Education; Special
Education: Educating the Visually Impaired, Educating the Hearing Impaired, Difficulties in Learning,
Educating the Mentally Impaired; Education of Social Sciences: Teaching Geography; Teaching
Philosophy, Teaching Science of Life, Teaching Psychology, Teaching Social Sciences, Teaching Sociology,
Teaching History; Teaching Turkish; Teaching Foreign Language



Degerlendirme Siireci / Peer Review Process

Dergiye gonderilen calismalar, bicimsel kontrolii yapildiktan sonra hakemlere goénderilir. Uygun bicimde
olmayan calismalar, degisiklik yapilmak lizere yazarlara gonderilir. Hakem incelemesi neticesinde,
diizeltilmesi gerekli gorilen calismalar, degisiklik yapilmasi lizere yazarlara gonderilir. Hakem incelemesi
olumsuz sonuclanan calismalar, yazarlarina iade edilir.

Peer Review Process / Degerlendirme Stireci

Studies submitted to the journal will be sent to referees after the formal control. Studies, which are not in
accordance with journal format, are sent to the authors to make necessary changes. As a result of peer
review, articles will be sent to the author for modification, if necessary. Adverse results in peer review
activities, shall be returned to the authors.

Acik Erisim Politikas1 / Open Access Policy

Bu dergi acik erisim saglama politikasin1 benimsemistir. A¢ik erisim bilginin global degisimini artirarak
insanlik i¢in yararl sonuglar dogurmaktadir.

Open Access Policy / Acik Erisim Politikasi

It has adopted a policy of providing open access journals. Open access leads to beneficial results for
humanity by increasing the global exchange of knowledge.

Yayim lzni / Subscriptions

Bireysel kullanim disinda, Karaelmas Egitim Bilimleri dergisinde yayimlanan makaleler, sekiller ve
cizelgeler yazili izin olmaksizin ¢ogaltilamaz, bir sistemde arsivlenemez veya reklam ya da tanitim
amach materyallerde kullanilamaz. Bilimsel makalelerde uygun sekilde kaynak gosterilerek alinti
yapilabilir.

Permission Request / Yayim Izni

Manuscripts, figures and tables published in the Karaelmas Journal of Educational Sciences cannot be
reproduced, achieved in a retrieval system, or used for advertising purposes, except personal use.

Quotations may be used in scientific articles with proper referral.

Indexing / Indekslendigi Veri Tabanlar
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EDITORDEN

Karaelmas Egitim Bilimleri Dergisi on ikinci sayisi ile yayin hayatina devam etmektedir. Egitim bilimleri
ve O0gretmen 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 toplam on bir adet makale ile karsinizdayiz.

Yazarlarimiz ve okurlarimizin, dergimize gostermis oldugu yogun ilgiye tesekkiir ederiz. Hakem
degerlendirme siireci devam eden diger makalelerimizi, bir sonraki sayiya yetistirmeye calisacagiz.
Dergimizin 2017 yili sayilarinin, Index Copernicus tarafindan dizinlenme ve etki degeri hesaplanma
islemleri tamamlanmistir. Index Copernicus, ICI Master Journal List kapsaminda taranan dergimizin 2016
yili etki degeri 49,47 iken 2017 yili sayilari icin bu deger 76,28 seviyesine yiikselmistir. Bu basaridan
dolayi, dergimizin tiim ekibini tebrik ediyoruz. Dergimizin 2018 yili sayilarinin da taranmasi icin gerekli

calismalar yapilmis olup degerlendirme sonucu beklenmektedir.

Dergimizin hazirlanmasi siirecinde, katk: veren ve ¢alismalarn titizlikle degerlendiren tiim hakemlerimize
ve calisma arkadaslarima, yogun is tempolar1 arasinda dergimizin niteligi adina verdikleri emek ve

Ozveriden o6tiiri icten tesekkiirlerimizi sunuyoruz.

Yeni sayilarimizda goriismek iizere...
Prof. Dr. Soner YAVUZ

Karaelmas Egitim Bilimleri Dergisi Bas Editorii
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Examination of “Yedi iklim Turkish Teaching Set” Which is Used in
Teaching Turkish As A Foreign Language in Terms of Multiple
Intelligence Theory?

Hilal KESKIN 2, Erhan YESILYURT 3
Received: 15 November 2018, Accepted: 08 April 2019

ABSTRACT

The aim of this study is to examine “Yedi Iklim Turkish Instruction Set” which is used in teaching Turkish as a foreign language
in terms of the Theory of Multiple Intelligences. In this study, document analysis method which is one of the qualitative
research methods is used. The sample of the study consists of lecture, study and teacher guide books (A1, A2, B1, B2, C1, C2).
In the study, examining all activities in the course and workbooks were determined which areas of intelligence the activities
are related to and were found the percentages of activities in total intelligence areas. Then, the lecture, study and teacher
guide books of the set were grouped as A, B and C levels and the percentage ratios of intelligence areas within the groups were
calculated. In the continuation of the study, calculating how many percent and which level were used each of the intelligence
areas in the course, study and teacher's guidebooks, the percentages of the intelligence areas between the levels are compared.
As a result of the research, the verbal-linguistic intelligence was used at most all over the Yedi iklim Turkish learning set. But
regarding the theory of multiple intelligences with the eight criteria of abilities, where the individual differences are selected
as the baseline, it can be seen that these eight criteria doesn’t have a balanced coverage throughout this set.

Keywords: Foreign Language Teaching, Turkish as a Foreign Language, Multiple Intelligence Theory.

EXTENDED ABSTRACT

The Multiple Intelligence Theory developed by Howard Gardner and based on individual differences is one of the
leading theories in education. This theory, which puts students at the center of teaching, is also used in foreign
language teaching just as in all areas of education. The aim of this study is to examine “Yedi iklim Turkish
Instruction Set” which is used in teaching Turkish as a foreign language in terms of the Theory of Multiple
Intelligences.

In this study, document analysis method which is one of the qualitative research methods is used. The sample of the
study consists of lecture, study and teacher guide books (A1, A2, B1, B2, C1, C2). In the study, examining all activities
in the course and workbooks were determined which areas of intelligence the activities are related to and were
found the percentages of activities in total intelligence areas. Then, the lecture, study and teacher guide books of the
set were grouped as A, B and C levels and the percentage ratios of intelligence areas within the groups were
calculated. In the continuation of the study, calculating how many percent and which level were used each of the
intelligence areas in the course, study and teacher's guidebooks, the percentages of the intelligence areas between
the levels are compared.

In research, it was found that the intrapersonal intelligence area was used more in the B-level course and the C-level
teacher's guide books than the other levels. It was determined that all remaining intelligence areas were used more

1 This study is derived from master thesis “An Examination of Yedi Iklim Turkish Set Used in Teaching Turkish As A Foreign Language in Terms of
Multiple Intelligence”

2Graduate Student, Zonguldak Bulent Ecevit University, hilalkskn.34@hotmail.com

3 Assist. Prof. Dr., Zonguldak Bulent Ecevit University, Eregli Faculty of Education, erhan yesilyurt@hotmail.com
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in the A-level course and teacher's guide books than the other levels. In the study books, were not used
interpersonal intelligence field at levels A and B, physical intelligence field at levels B and C and musical intelligence
field at levels A and C it is understood that the remaining intelligence areas were used more in A level that other
levels.

As a result of the research, the verbal-linguistic intelligence was used at most all over the Yedi iklim Turkish
learning set. But regarding the theory of multiple intelligences with the eight criteria of abilities, where the
individual differences are selected as the baseline, it can be seen that these eight criteria doesn’t have a balanced
coverage throughout this set.
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Yabana Dil Olarak Tiirk¢e Ogretiminde Kullanilan “Yedi iklim
Tiirk¢e Ogretim Seti”’nin Coklu Zeka Kurami A¢isindan
incelenmesit

Hilal KESKINZ, Erhan YESILYURT3
Basvuru Tarihi: 15 Kasim 2018, Kabul Tarihi: 08 Nisan 2019

OZET

Bu aragtirmanin amaci, yabana dil olarak Tiirkce égretiminde kullanilan “Yedi iklim Tiirkce Ogretim Seti”ni ¢coklu zeka kurami
acisindan incelemektir. Arastirmada nitel arastirma yontemlerinden dokiiman inceleme yontemi kullanilmistir. Calismanin
inceleme nesnesini set igerisindeki ders, ¢alisma ve dgretmen kilavuz kitaplar1 (A1, A2, B1, B2, C1, C2) olusturmaktadir.
Arastirmada ders ve ¢alisma kitaplarindaki tiim etkinlikler ile 6gretmen kilavuz kitaplarindaki yonlendirici ifadeler ve ek
etkinlikler incelenerek hangi zeka alanlarina hitap ettikleri belirlenmis ve toplam zeka alanlari i¢indeki yiizdelik oranlari
bulunmustur. Daha sonra setin ders, ¢alisma ve 6gretmen kilavuz kitaplar1 A, B ve C seviyeleri seklinde gruplandirilmis ve
gruplar icerisindeki zeka alanlarinin yiizdelik oranlari hesap edilmistir. Calismanin devaminda ders, ¢alisma ve 6gretmen
kilavuz kitaplarindaki her bir zeka alaninin hangi seviyede ve ne kadar kullanildig hesap edilerek, zeka alanlarinin seviyeler
arasindaki yiizdelikleri karsilastirilmistir. Arastirmanin sonucunda, Yedi iklim Tiirkce Ogretim Seti’nin genelinde en fazla
sozel-dilsel zeka alaninin kullanildig: fakat bireysel farkliliklar: temel alan ¢oklu zekad kurami kapsamindaki sekiz zeka alanina
sette esit derecede yer verilmedigi tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Yabanci dil 6gretimi, yabanci dil olarak Tiirkce 6gretimi, coklu zeka kurami.

1. Giris

Teknoloji alaninda yasanan ilerlemeler kitle iletisim araglarinin gelismesine ve yayginlasmasina neden
olurken diinya, iletisim ve ulasim ag1 bakimindan giderek kiiciilmektedir. Bu kiigtilme {ilkelerin siyasi,
ticari, ekonomik, kiiltiirel vb. alanlardaki etkilesimlerini arttirmaktadir. Ulkeler arasinda artarak devam
eden bu etkilesim yabanci dil 6grenimi ve 6gretimini kacinilmaz hale getirmistir.

Her dil farkl bir kiiltiiriin temsilcisidir. Bu nedenle bir dil 6grenildiginde sadece o dildeki kelimeler
6grenilmis olmaz o dili kullanan toplumun; kiiltiirii, inanci, yasam tarzi, gelenek ve gérenekleri gibi birgok
ozelligi hakkinda da bilgi edinilmis olunur. Bu nedenle “Bir ulusu tam olarak tanimak ve anlayabilmek i¢in
onun dilini de bilmek gerekmektedir” (Dilacar, 1978:10). “Yabanci bir dil 6grenmek her seyden 6nce yeni
bir diinyaya kapilarimi agmak, yeni yerler géormek, yeni insanlar ve Kkiiltiirlerle tanismak, tanidik
kavramlara ve diisiincelere degisik acilardan bakmak ve benzeri yeni deneyimler edinmektir” (Yayh ve
Bayyurt, 2011:1).

Ginimiiz diinyasinda her insanin hem kiiltiirel olarak hem de is hayat1 geregi en az bir yabanci dil
bilmesi beklenmektedir. Skutnabb - Kangas'in (2000:185), “Tek dillilik, kolera veya ctizzam gibi derhal
ortadan kaldirilmasi gereken bir hastaliktir.” (Akt.: Mete, 2012:28) ifadesinden de anlasilacag: tlizere
glinlimiiz diinyasinda tek dil bilmek yeterli goriilmemekte ve yabanci bir dil 6grenmenin 6nemi
vurgulanmaktadir. Son yillarda gerek iilkemizin diinya sahnesinde dnemli roller oynamasi gerek ana
dilimiz olan Tirkcenin genis cografyalara yayillmasindan dolay1 Tiirkee, basta Asya ve Afrika iilkelerinin
(6zellikle de Tiirk Cumhuriyetleri) vatandaslari olmak {izere bircok iilkenin vatandaslar1 tarafindan
yabanci dil olarak 6grenilmektedir (Giliclikoglu ve Tiirker, 2015:443). UNESCO’nun anadil siralamasindaki
tespitlerine gore Tirkge, diinyada ti¢lincii sirayi, resmi diller siralamasinda ise besinci siray1 almaktadir.
Bu da gostermektedir ki Tiirkce; bir yandan konusulan anadil, diger yandan da yabanci dil olarak
ogrenilen Tiirkce bazinda gorevini biitiin diinyada siirdiirmektedir (Giizel ve Barin, 2003:20). Yabanc dil
olarak Tiirkce 6gretiminin baslamasi Karahanhlar dénemine denk gelmektedir. Bu dénemde Kasgarh

1 Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Tiirkce Egitimi Anabilim Dalinda (2019) yapilan Yabanci Dil Olarak Tiirkce
Ogretiminde Kullanilan “Yedi iklim Tiirkce Ogretim Seti”nin Coklu Zeka Kurami Agisindan incelenmesi adh yiiksek lisans tezinden iiretilmistir.
2 Yiiksek Lisans Ogrencisi, Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi, hilalkskn.34@hotmail.com

3 Dr. Ogr. Uyesi, Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, erhan yesilyurt@hotmail.com
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Mahmut tarafindan kaleme alinan “Divan-ii Lugati't Tirk” adli eser yabancilara Tiirkce o6gretimi
konusunda bilinen ilk yazili eserdir. Bu donemden sonra 6zellikle Kip¢ak ve Cagatay donemlerinde cesitli
yabanci dil olarak Tiirkce 0gretimi kitaplar1 yazilmis, Osmanli doneminde ise siyasi ve ticari amach
yabanci dil olarak Tiirkce 68retimi yapilirken bazi iilkelerin tiniversitelerinde Tiirkce 6gretimi yapilmaya
baslanmistir (Bicer, 2012). Ayrica yine Osmanl doéneminde Ingilizlere Tiirkce 6gretmek amaciyla
ingilizce olarak yazilan on bes kitabin bulundugu da bilinmektedir (Yesilyurt, 2015). Cumhuriyet
dénemine gelindiginde ilk olarak Ankara Universitesi biinyesinde acilan TOMER ile yabana dil olarak
Tirkce 6gretimi, iniversitelerin actifi Tiirkce Ogretim merkezlerinde 6gretilmeye baslanmistir. Bu
merkezler kendi ders kitaplarim1 olusturmus ve yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimini kendi yontem ve
teknikleri dogrultusunda gelistirmislerdir. Bu nedenle yabanci dil olarak Tiirkce 6gretiminde hala ortak
bir O6gretim programi ve 6gretim yontemi belirlenememistir. Sadece Tiirk¢enin yabanci dil olarak
o0gretiminde degil tiim yabanci dillerin 6gretiminde ortak bir 6gretim yonteminin belirlenemedigi
bilinmektedir. Bu nedenle yillarca uzmanlar tarafindan yabanci dil 6gretiminin en iyi sekilde nasil
gerceklestirilecegi arastirma konusu olmustur. Gilfil (2010:1), yapmis oldugu calismasinda yabanc dil
Ogretiminin en iyi sekilde yapilabilmesi i¢in bir¢ok farkli program uygulamalar1 denendigini fakat
tilkemizde yabanci dil 6gretiminde arzu edilen seviyeye ulasilamadigini belirtmektedir. Yilmaz (2010) ise,
yabanci dil 6gretiminde arzu edilen seviyeye ulasilamama nedenlerini su sekilde agiklamaktadir:
“...Birincisi izlenen 6gretim yontemlerinin yanlis ve hatali olmasi, ikincisi ise 6grenciye pasif bir rol
yikleyen 6gretim yaklasimidir. Bu agidan bakildiginda, yabanci dil 6gretimini daha nitelikli kilmak ve
verimli hale getirmek i¢cin amaca uygun yabanci dil 6gretim yontem, teknik ve 6grenme kuramlarini iyi
bilmek gerekir” (s. 2).

Yabanc dil 6g8retiminin en iyi sekilde nasil yapilabilecegi lizerine dil bilimciler arastirmalar yaparak
“yeni kuramlar ortaya atmis ve yeni yontem denemeleri gerceklestirmislerdir” (Gulfil, 2010:2). 1980°li
ylllara kadar egitimde geleneksel anlayis olarak tabir edilen “sadece so6zel-dilsel ve mantiksal-
matematiksel zekdy1 6n plana alip 6grencileri IQ puanlar1 dogrultusunda zeki veya zeki olmayan seklinde
kategorize” eden bircok kuram ve yontem uygulanmistir (Saban, 2005). Bu geleneksel yontemler egitimin
her alaninda oldugu gibi yabana dil 6gretiminde de kullanilmigtir. Ogrenciyi sadece sézel-dilsel ve
mantiksal-matematiksel zeka profillerine gére degerlendiren bu egitim anlayisi bireysel farklhiliklar1 géz
ard1 ederek farkl zeka profilleri, ilgi ve yetenekleri olan 6grencileri basarisiz olarak nitelendirmektedir.
Oysa unutulan bir sey vardir ki o da her bireyin farkli ihtiyag, ilgi ve 6zelliklere sahip oldugudur. Sonraki
yillarda bireylerdeki bu farkliliklar gesitli arastirmacilar tarafindan incelenmis ve geleneksel egitim
anlayisinin bu tek diize isleyisinden kurtulmak icin egitimde bireysel farkliliklari, yasam boyu 6grenmeyi,
problem ¢6zme becerisini ve aktif 6grenmeyi temel alan yeni egitim anlayisi benimsenmistir. Bu yeni
anlayista 6grenci Ogretimin merkezinde yer almakta ve 0Ogretim, 6grenci ihtiyaclari dogrultusunda
sekillenmektedir. Yeni egitim anlayisi ile birlikte 6grenciler, 6gretim stirecinde pasif olmaktan kurtulup
ogrenmeye aktif katiim saglayarak yaparak-yasayarak 6grenme imkami bulurken problem ¢ézme
becerilerini de gelistirme firsati yakalarlar. Bu egitim anlayisini temel alan bircok farkli yontem, teknik ve
kuram gelistirilmistir. Bunlardan biri de ¢oklu zeka kuramidir.

Coklu zeka kurami, Howard Gardner tarafindan ortaya konulmustur. Gardner, insan zekasinin
geleneksel zeka anlayisinin savundugu IQ testleriyle dlciilebilecegi goriisiine karsi ¢cikmakta, hatta insan
zekasinin tek bir faktorle aciklanamayacak kadar ¢ok sayida yetenege sahip oldugunu belirtmektedir.
Gardner, Harvard Universitesinde “Project Zero” adh proje kapsaminda normal ve iistiin yetenekli
cocuklarla ilgili arastirmalar yapmis, bilissel yeteneklerin gelisimini incelemistir. Gardner bu
calismasinda, herhangi bir kaza sonucu bireyin beyninde olusan bir hasarin onun herhangi bir alana ait
yetenegini yitirmesine sebep olduguna buna karsin diger yetenegin islevini korudugunu gozlemlemistir.
Bu gozlem sonucunda Gardner, insan zekasinin tek faktorli olmadigi ve birden fazla zeka potansiyeline
sahip oldugu ¢ikarimina ulasmistir. S6z konusu ¢ikarim sonucunda Gardner zekayi, “bir ya da birden fazla
kiiltiirel cerceve icinde degerlendirilen bir sorun ¢6zme veya liriin yaratma becerisi” olarak
tanimlamaktadir. (Gardner, 2017:29).

Gardner insanlardaki farkli yetenek ve becerileri “zeka alanlar1” olarak adlandirmis boylece zekaya
genis bir bakis acis1 kazandirmistir. Gardner, 1983’te yayimladig1 “Frames of Mind (Zihin Cergeveleri)”
adl kitabiyla bir insanin en az yedi temel zeka alanina sahip oldugunu agiklamistir. Ayrica Gardner, yedi
zeka alanini tanimlarken bu sayinin insan yeteneklerinin ¢oklugunu ifade etmekte asla yeterli olmadigina
ve her zaman daha fazla zeka alanlarinin olabilecegine de vurgu yapmistir. Nitekim Gardner yapmis
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oldugu bir goriismede sekizinci bir zekd alaninin varligindan s6z etmis ve 1999 yilinda “Intelligence
Reframed (Zeka Yeniden Yapilandirildi)” adli eserinde bu zeka alaninmi1 da kapsayacak sekilde ¢oklu zeka
kuramini yeniden formiile etmistir. Gardner’in ileri siirdiigli sekiz zeka alani ise sunlardir: Sozel-dilsel
zeka, mantiksal-matematiksel zek3, gorsel-uzamsal zeka, miiziksel-ritmik zekd, bedensel-kinestetik zeka,
sosyal-kisilerarasi zek3, icsel-6ze doniik zeka ve dogaci zeka.

Gardner bu kurami egitim-6gretim faaliyetlerinde uygulamak amaciyla degil psikolojik calismalar
sonucunda beynin nasil calistiginin anlasilmasi amaciyla gelistirmistir. Fakat kuram beklenen ilgiyi
psikologlar tarafindan degil egitimciler tarafindan gérmiistiir. Oyle ki egitim-6gretim alaminda zeka
tiirlerine yonelik bircok degisik model ortaya atilarak, kisa stirede basarili sonuglar elde edilmis ve bu da
teorinin bu alanda hizla yayilmasina sebep olmustur (Yilmaz, 2010:111-112). Coklu zeka kurami zekanin
¢ok yonli oldugunu ileri stiren, bireylerin var olan yeteneklerini ve potansiyellerini gelistirmeyi
amaglayan bir egitim-6gretim felsefesidir (Yilmaz, 2010:4). Bu felsefe ile sadece s6zel-dilsel ve mantiksal-
matematiksel zeka alanlarini temel alan tek tip 6gretim ve tek tip 6grenci anlayisi ortadan kaldirilarak
ogretimde cesitlilik saglanmistir. Coklu zeka kuraminin egitim-6gretimde kullanilmaya baslanmasiyla
birlikte o6grencilerin bireysel 0Ozelliklerini dikkate alan yeni yontem ve teknikler gelistirilmeye
baslanmistir.

Coklu zeka kuraminin temelini olusturan bireysel farklilik ilkesi, kuramin egitimin bir¢ok alaninda
uygulanmasina imkan saglamistir. Kuramin uygulanma alanlarindan biri de yabanci dil 6gretimidir (Giilfil,
2010:3). Daha 6ncede bahsedildigi gibi yabanci dil 6gretiminin en iyi sekilde nasil 6gretilecegi ile ilgili
cesitli yontemler denenmistir. Bunlardan biri de “coklu zeka kurami”dir. “Egitimin her alaninda oldugu
gibi yabana dil 6gretiminde de 6grencilere ait farkli zeka tiirlerinin gelistirilerek 6grenme siireclerinde
olumlu degisikliklerin meydana getirilmesi, kuramin bu alanda uygulanmasinin énemini vurgulamaktadir”
(Meletli, 2007:58). Coklu zekd kurami, 6grencilerin dinleyici konumundan Kkurtularak yabanci dili
kullanan ve etkilesim ortaminda kendini ifade etmeye calisan bireyler haline gelmesine yardimci olur
(Yilmaz, 2010:118). Bu nedenle iyi bir yabanci dil 6gretimi icin zeka alanlarinin tiimiine 6nem verilmeli
ve derslerde kullanilan etkinlikler tim zeka alanlarina hitap edecek sekilde diizenlenmelidir. Ciinki
ogrenci, yapilan etkinliklerde ne kadar ¢ok zeka alanimi1 kullanirsa, 6grenme de o kadar etkili, kalic1 ve
verimli bir sekilde gerceklesmis olacaktir (Bas, 2010). Ayrica, bu kuram yabanci dil 6gretiminde
0grenciye genis bir bakis ac¢isi sunmasi, dili bir biitlin olarak (6rnegin; kiiltiirel ve sosyolojik, dilbilimsel,
tarihsel, vb.) algilanmasina yardim etmesi yoniinden de biiyiik bir 6nem arz etmektedir (Armstrong,
1999; Akt.: Bas, 2010:414).

Yabanci dil 68retiminde kullanilan en 6nemli materyal ders kitaplaridir. Bu nedenle iyi bir yabanc dil
o0gretimi icin ders kitaplarinin bireysel farklhiliklar g6z o6niinde bulundurularak hazirlanmasi
gerekmektedir. Ozellikle ders kitaplarinda kullamlan etkinliklerin bireysel farkhiliklara gére hazirlanmasi
yabanci dil 6gretiminin daha kalici olmasini saglayacaktir. Ders kitaplarinda kullanilan etkinliklerin
bireysel farkliliklar acisindan zenginlestirilebilmesine yardimci olacak yaklasimlardan biri de ¢oklu zeka
kuramidir. Bu kuram sayesinde ders arag-gerecleri ve 0Ogretim yontemleri Ogrencilerin bireysel
farkhliklarina gore diizenlenebilmektedir. Ozellikle 6gretimde kullanilan etkinliklerin kuramin ileri
surdiigi sekiz zeka alanina gore hazirlanmasi 6grencilerin derse olan ilgilerini arttiracaktir. Bas (2010)
ve Ongiin (2008) ¢alismalarinda, ¢oklu zeka kuramina gore yapilandirilmis yontemlerle ve geleneksel dil
Ogretim yontemlerini kullanarak yabanci dil derslerini iki farkli sinif atmosferinde isleyerek 6grencilerin
dersteki akademik basarilar1 ve derse karsi tutumlarinin ne oranda farklihk gosterdigini 6l¢gmuslerdir.
Calismalarin sonucunda, kurama gore islenen yabanci dil derslerinde 6grencilerin akademik basarilarinin
arttigl ve derse karsi olumlu tutum gelistirdikleri ortaya cikmistir. Coklu zekd kurami yabanc dil
Ogretiminde olumlu sonuglar dogurmasina ragmen, kuram yabanci dil 6gretimi alaninda egitim
bilimlerine oranla yeterince yayginlasamamistir. Meletli (2007), bu durumun nedenlerinden biri olarak
yabanci dil 6gretiminde kullanilan materyallerin (ders kitaby, etkinlik vb.) Coklu zekd kuramina uygun
olarak hazirlanmamis olmasini géstermektedir.

Yapilan alan taramasi sonucunda hem yabanci dil 6gretiminde kullanilan hem de Tiirk¢e 6gretiminde
kullanilan materyallerin (ders kitabi, ¢alisma kitabi, 6gretmen kilavuz kitabi vb.) coklu zekd kurami
acisindan ne durumda olduklarini inceleyen cesitli calismalara rastlanilmistir (Bulut, 2003; Yilmaz, 2010;
Kirct 2011; Demir, 2016). S6z konusu bu calismalarin icerigine bakildiginda yabanci dil 6gretimi ve
anadili Tiirk¢e 6gretimi kitaplarinin ¢oklu zeka kuramina uygun olarak hazirlanmadig veya kitaplarin
kuramin 6ne stirdiigi sekiz zekd alaninin tiimiini 6rneklendiremedigi ortaya ¢ikmistir. “coklu zekd”,
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“coklu zeka kuram1”, “yabana dil olarak Tiirkge 6gretimi”, “Yedi iklim Seti” anahtar kelimeleriyle YOK Tez
Tarama, Google Akademik ve DergiPark” veri tabanlarinda yapilan tarama sonucu Yedi iklim setini ¢oklu
zeka kurami agisindan ele alan bir arastirma olmadigi goriilmiistiir. Coklu zekd kuraminin yabanc dil
olarak Tiirkce Ogretimi kitaplarindaki kullanim durumunu goérebilmek icin bu c¢alismaya ihtiyag
duyulmustur. Bu calismanin amaci, “Yedi iklim Tiirkce Ogretim Seti"ni ¢oklu zeka kurami acisindan
incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda arastirmanin problem ciimlesi su sekilde tespit edilmistir: “Yabanci
dil olarak Tiirkge 6gretiminde kullanilan “Yedi iklim Tiirkce Ogretim Seti”nin ¢oklu zeka kurami agisindan
durumu nedir?” Bu soruya daha ayrintili cevaplar vermek amaciyla asagidaki alt problemler
olusturulmustur:

1. Yedi Iklim Tiirkce Ogretim Seti A, B, C seviyeleri icerisindeki ders kitaplarinda bulunan etkinlikler
¢oklu zeka kurami kapsamindaki sekiz zeka alaninin tiimiinii 6rneklendirir nitelikte midir?

2. Yedi Iklim Tiirkce Ogretim Seti A, B, C seviyeleri icerisindeki calisma kitaplarinda bulunan
etkinlikler coklu zeka kurami kapsamindaki sekiz zeka alaninin tiimiinii 6rneklendirir nitelikte midir?

3. Yedi iklim Tiirkce Ogretim Seti A, B, C seviyeleri icerisindeki 6gretmen kilavuz kitaplarinda bulunan
ek etkinlikler ve yonlendirici ifadeler ¢oklu zekd kurami kapsamindaki sekiz zeka alaninin tiimiini
orneklendirir nitelikte midir?

4. Yedi Iklim Tirkce Ogretim Seti ders kitaplarinda bulunan etkinliklerin A, B, C seviyeleri arasinda
zeka alanlari acisindan ne tiir farkliliklar vardir?

5. Yedi Iklim Tiirkge Ogretim Seti caligma kitaplarinda bulunan etkinliklerin A, B, C seviyeleri arasinda
zeka alanlar1 agisindan ne tiir farklhiliklar vardir?

6. Yedi Iklim Tiirkce Ogretim Seti 6gretmen kilavuz kitaplarinda bulunan ek etkinlikler ve yénlendirici
ifadelerin A, B, C seviyeleri arasinda zeka alanlar1 acisindan ne tiir farkliliklar vardir?

Calisma, Yedi Iklim Tiirkce Ogretim Seti ders, calisma ve 6gretmen kilavuz kitaplarinda ¢oklu zeka
kuraminda belirtilen sekiz zeka alanina ne derecede yer verildigini ortaya ¢ikarmasi agisindan énemlidir.

2. Yontem

Bu arastirma nitel bir arastirma olup arastirmada dokiiman incelemesi yontemi kullaniimistir.
“Dokiiman incelemesi, arastirmasi hedeflenen olgu ve olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin
analizini kapsar.” (Yildirim ve Simsek, 2005:187). Dokiiman incelemesinde hangi dokiimanlarin 6nemli
oldugu ve veri kaynagi olarak kullanabilecegi arastirma problemiyle yakindan ilgilidir. Ornegin egitimle
ilgili arastirmada, ders kitaplari, miifredat, 6grenci ve 6gretmen el kitaplari, 6grenci ders 6devleri ve
sinavlari, iinite planlari gibi dokiimanlar veri kaynagi olarak kullanilabilir (Bogdan ve Biklen, 1992; Akt.:
Yigit, 2011:30).

Arastirmanin inceleme nesnesini Yunus Emre Enstitiisii tarafindan 2015 yilinda hazirlanan Yedi Iklim
Tiirkge Ogretim Seti ders, calisma ve 6gretmen kilavuz kitaplari olusturmaktadir. Yedi iklim Tiirkce A, B
ve C seviyelerindeki ders ve ¢alisma kitaplari icerisindeki etkinliklerin ¢oklu zeka kuramina ne dlgiide
dikkat edilerek hazirlandigini belirlemek i¢in, her bir etkinlik incelenerek hangi zeka alanlarina hitap
ettikleri belirlenmis ve toplam zeka alanlarn icindeki yiizdelik oranlar1 bulunmustur. Ogretmen kilavuz
kitaplarinda ise tiim yonlendirici ifadeler ve varsa ek etkinlikler incelenerek hangi zeka alanlarina hitap
ettikleri belirlenmis ve toplam zeka alanlar igindeki yiizdelik oranlart bulunmustur. Calismanin
devaminda A, B ve C seviyeleri seklinde gruplandirilan ders, ¢alisma ve 6gretmen kilavuz kitaplarindaki
her bir zekd alaninin hangi seviyede yilizde ka¢ oraninda kullanildig1 hesap edilerek zeka alanlarinin
seviyeler arasindaki yiizdelikleri karsilastirilmistir. Calismadaki tiim veriler tablolarla gosterilmistir.



Keskin, H. and Yesilyurt, E. Karaelmas Journal of Educational Sciences 7 (2019) 1-18

$:(li)il?k_11im Tiirkce Ogretim Seti Kitaplarinin Etkinlik ve Yoénlendirici ifade Sayilar
STE&%E KITAP TURU FREKANS
Ders Kitabi 301
Al Calima Kitab: 180
Ogretmen Kilavuz Kitabi oA
(Ek etkinlik + yonlendirici ifade)
Ders Kitabi 287
A2 Calima Kitabi 143
Ogretmen Kilavuz Kitabi . 3..58 .
(Ek etkinlik + yonlendirici ifade)
Ders Kitabi 271
B1 Calima Kitab1 142
Ogretmen Kilavuz Kitabi 375 (Yonlendirici ifade)
Ders Kitabi 277
B2 Calima Kitab1 134
Ogretmen Kilavuz Kitabi 326 (Yonlendirici ifade)
Ders Kitabi 214
c1 Calima Kitab1 88
Ogretmen Kilavuz Kitabi o 3..63 L
(Ek etkinlik + yonlendirici ifade)
Ders Kitabi 184
c2 Calima Kitab1 78
302

Ogretmen Kilavuz Kitab1

(Ek etkinlik + yonlendirici ifade)

Tablo 1’'de setteki tiim kitaplarda kullanilan etkinlik, ek etkinlik ve yonlendirici ifade sayilar1 ayr1 ayri
verilmistir. Ogretmen kilavuz kitaplar icerisinde yer alan yonlendirici ifadeler ve varsa ek etkinlikler
toplanarak frekans sayisi bulunmustur. Tablo 2’de ise tek tek incelenen kitaplarin A, B ve C olmak tizere
li¢ seviye icerisindeki toplam etkinlik ve yonlendirici ifade sayilar1 gosterilmistir.

Tablo 2
Yedi iklim Tiirkce Ogretim Seti Kitaplarinin Seviye Tiirlerine Gére Etkinlik ve Yénlendirici ifade Sayilart
SEVIYE KITAP TURU N
Ders Kitab1 588
A Calisma Kitabi 323
Ogretmen Kilavuz Kitabi . 811 L
(Ek etkinlik + yonlendirici ifade)
Ders Kitab1 548
B Calisma Kitabi 276
Ogretmen Kilavuz Kitabi . 701 .
(Yonlendirici ifade)
c Ders Kitabi 398

Calisma Kitabi 166
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665

Ogretmen Kilavuz Kitabi (EK etkinlik + yonlendirici ifade)

Kitaplarda incelenen etkinlik, ek etkinlik ve yonlendirici ifade sayilari ile bulgular béliimiinde yer alan
tablolarda verilen sayilar ayni degildir. Bu farklilik bir unsurun (etkinlik, ek etkinlik, yonlendirici ifade)
icerisinde birden fazla zeka alaninin bulunmasindan kaynaklanmaktadir.

3. Bulgular

Bu béliimde Yedi iklim Tiirkge Seti ders, calisma ve 6gretmen kilavuz kitaplar icerisinde bulunan zeka
alanlarinin say1 ve ytizdelik dilimleri tablolar ile gosterilmistir.

3.1. Yedi Iklim Tiirkce Ders Kitaplarinin Seviyelerine Iliskin Bulgular

Bu baslik altinda A, B, C seviyeleri ders kitaplarinda yer alan etkinlikler icerisindeki toplam zeka
alanlarinin dagilimi incelenmistir. A seviyesi ders kitaplarinda toplam 588 etkinlik, B seviyesi ders
kitaplarinda toplam 548 etkinlik ve C seviyesi ders kitaplarinda toplam 398 etkinlik bulunmaktadir. Bu
etkinliklerin icerisinde bir veya birden fazla zeka alaninin bulundugu ve toplamda A seviyesi etkinlikleri
icerisinde 1020, B seviyesi etkinlikleri icerisinde 844, C seviyesi etkinlikleri igerisinde ise 651 zeka alan
oldugu tespit edilmistir. S6z konusu verilerin frekans sayilari ve yiizdelikleri Tablo 3’te gosterilmektedir.

Tablo 3.
Yedi iklim Tiirkce Ders Kitaplarinin Seviyelerine Gore Coklu Zeka Alanlar1 Dagilimi
ZEKA ALANLARI
] = —_ =
) 2 = - 9 7 L g
& E T §E £ ¥E g & =
; a > ) I S s Y -~ |
SEVIYE - =] N S g > 5 3 2 3 ) =
2 e Q S22 &% 3TE A 2 S
w — - iy v — |2
2 = ) = 8 iz m e S
w He) 7] E He]
S - =
A N 569 248 69 64 33 11 20 6 1020
% %55,78 %24,31  %6,76  %6,27 %3,24 %1,08 %1,96 %0,59 %100,00
B N 528 104 111 50 26 10 12 3 844
% %62,56  %12,32 %13,15 %592 %3,08 %1,18 %1,42 %0,36 %100,00
C N 382 79 107 43 25 3 11 1 651

% %58,68 %12,14 %16,44 %6,61 %3,84 %0,46 %1,69 %0,15 %100,00

Tablo 3’te A seviyesi ders kitaplari icerisindeki etkinliklerin zeka alanlarinin toplam sayis1 1020’dir.
Hazirlanan etkinliklerin 569'u (%55,78) c¢oklu zeka alanlarindan sozel-dilsel zekaya, 248’i (%24,31)
gorsel-uzamsal zekaya, 69'u (%6,76) icsel-dze doniik zekdya, 64’1 (%6,27) mantiksal-matematiksel
zekaya, 33’4 (%3,24) sosyal-kisilerarasi zekaya, 11'i (%1,08) bedensel-kinestetik zekaya, 20’i (%1,96)
dogaci zekaya, 6s1 (%0,59) miiziksel-ritmik zekaya hitap etmektedir. B seviyesi ders kitaplar1 igerisindeki
etkinliklerin zeka alanlarinin toplam sayis1 844’tiir. Hazirlanan etkinliklerin 528’i (%62,56) ¢oklu zeka
alanlarindan sé6zel-dilsel zekaya, 104’'ti (%12,32) gorsel-uzamsal zekaya, 111'i (%13,15) i¢sel-6ze doniik
zekaya, 50’si (%5,92) mantiksal-matematiksel zekdya, 26’s1 (%3,08) sosyal-kisilerarasi zekaya, 10'u
(%1,18) bedensel-kinestetik zekaya, 12’si (%1,42) dogac1 zekdya, 3'i (%0,36) miiziksel-ritmik zekaya
hitap etmektedir. C seviyesi ders kitaplar1 igerisindeki etkinliklerin zeka alanlarinin toplam sayisi ise
651’dir. Hazirlanan etkinliklerin 382’si (%58,68) c¢oklu zeka alanlarindan soézel-dilsel zekdya, 79'u
(%12,14) gorsel-uzamsal zekaya, 107’si (%16,44) i¢sel-6ze doniik zekdya, 43’4 (%6,61) mantiksal-
matematiksel zekaya, 25'i (%3,84) sosyal-Kisilerarasi zekaya, 3’0 (%0,46) bedensel-kinestetik zekaya,
11’i (%1,69) dogaci zekaya, 1'i (%0,15) miiziksel-ritmik zekaya hitap etmektedir.

Tablo 3’e bakildiginda tiim seviyelerdeki etkinliklerde en fazla kullanilan zeka alaninin sézel-dilsel
zeka alani oldugu, en az kullanilan zeka alaninin ise miiziksel-ritmik zeka alani oldugu gortilmektedir.
Tablodaki zeka alanlarina tek tek bakildiginda genel olarak seviye arttik¢a zeka alani sayilarinda azalma
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oldugu goriilmektedir. Fakat icsel-6ze doniik zekd alan1 B seviyesindeki etkinliklerde diger seviyelere
gore daha fazla kullanilmistir. Tiim seviyelerdeki toplam zeka alani sayilarina bakildiginda ise seviye
arttikga etkinlikler icerisindeki zeka alani sayilarinda azalma oldugu goriilmektedir.

3.2. Yedi Iklim Tiirk¢e Calisma Kitaplarinin Seviyelerine Iliskin Bulgular

Bu baslik altinda A, B, C seviyeleri ¢alisma kitaplarinda yer alan etkinlikler icerisindeki toplam zeka
alanlarinin dagilimi incelenmistir. A seviyesi ¢alisma kitaplarinda toplam 323 etkinlik, B seviyesi calisma
kitaplarinda toplam 276 etkinlik ve C seviyesi ¢alisma Kitaplarinda toplam 166 etkinlik bulunmaktadir.
Bu etkinliklerin igerisinde bir veya birden fazla zeka alaninin bulundugu ve toplamda A seviyesi
etkinlikleri igerisinde 502, B seviyesi etkinlikleri igerisinde 378, C seviyesi etkinlikleri igerisinde ise 213

zeka alani oldugu tespit edilmistir. S6z konusu verilerin frekans sayilar1 ve yiizdelik dilimleri Tablo 4’te
gosterilmektedir.

Tablo 4
Yedi Iklim Tiirkce Calisma Kitaplarinin Seviyelerine Gére Coklu Zeka Alanlar Dagilimi
ZEKA ALANLARI
5] = — —
o z = — & 7) LI E
z g S ¥z 2L 3% @ g 2
i (=] & ) = g S8 o 2 iy =~ |
SEVIYE i =] N S g >3 3 2 >80 ) =
) = © = ° = = 2 2 7] o
N Qo T < 8 N o .= /a o =
i 4 O] = 8 iz QX =
w © 7] = =
S oy =
A N 320 117 6 49 0 1 9 0 502
% %63,75 %23,31 %1,20 %9,76 %0,00 %0,20 %1,79  %0,00 %100,00
B N 274 43 17 41 0 0 1 2 378
% %72,49 %11,38 %4,50  %10,85 %0,00  %0,00  %0,26  %0,53 %100,00
C N 166 14 20 9 1 0 3 0 213
% %77,93 %6,57 %9,39 %4,23 %0,47  %0,00 %1,41  %0,00 %100,00

Tablo 4’te A seviyesi calisma kitaplari icerisindeki etkinliklerin zeka alanlarinin toplam sayisi1 502’dir.
Hazirlanan etkinliklerin 320’si (%63,75) ¢oklu zeka alanlarindan sozel-dilsel zekaya, 117’si (%23,31)
gorsel-uzamsal zekdya, 6’s1 (%1,20) i¢sel-6ze doniik zekdya, 49'u (%9,76) mantiksal-matematiksel
zekdya, 1'i (%0,20) bedensel-kinestetik zekaya, 9u (%1,79) dogaci zekdya hitap etmektedir. A
seviyesindeki ¢alisma kitaplarinda o6grencilerin sosyal-kisilerarasi zekd ve miiziksel-ritmik zeka
alanlarina hitap eden herhangi bir etkinlik bulunmamaktadir. B seviyesi calisma kitaplar icerisindeki
etkinliklerin zeka alanlarinin toplam sayis1 378'dir. Hazirlanan etkinliklerin 274t (%72,49) ¢oklu zeka
alanlarindan so6zel-dilsel zekaya, 43't (%11,38) gorsel-uzamsal zekaya, 17’si (%4,50) i¢sel-6ze doniik
zekaya, 41'i (%10,85) mantiksal-matematiksel zekdya, 1'i (%0,26) dogac1 zekaya, 2’si (%0,36) miiziksel-
ritmik zekaya hitap etmektedir. B seviyesindeki ¢alisma kitaplarinda 6grencilerin sosyal-kisilerarasi zeka
ve bedensel-kinestetik zeka alanlarina hitap eden herhangi bir etkinlik bulunmamaktadir. C seviyesi
calisma kitaplar icerisindeki etkinliklerin zeka alanlarinin toplam sayisi ise 213’diir. Hazirlanan
etkinliklerin 166’s1 (%77,93) ¢oklu zeka alanlarindan sozel-dilsel zekdya, 14’ (%6,57) gorsel-uzamsal
zekaya, 20’si (%9,39) i¢sel-6ze doniik zekaya, 9'u (%4,23) mantiksal-matematiksel zekaya, 1'i (%0,47)
sosyal-kisileraras1 zekdya, 3'i (%1,41) dogaci zekdya hitap etmektedir. C seviyesindeki c¢alisma
kitaplarinda 6grencilerin bedensel-kinestetik zekd ve miiziksel-ritmik zeka alanlarina hitap eden
herhangi bir etkinlik bulunmamaktadir.

Tablo 4’e bakildiginda tiim seviyelerdeki etkinliklerde en fazla kullanilan zeka alaninin sozel-dilsel
zekd oldugu gorilmektedir. Tablo 4’'teki s6zel-dilsel, gorsel-uzamsal ve mantiksal-matematiksel zeka
alanlarina tek tek bakildiginda seviye arttikca zeka alanlar sayisinda azalma goriilmektedir. Igsel-6ze
doniik zeka alanina bakildiginda ise seviye arttikca zeka alani sayisinda artis goriilmektedir. Tablo 4’e
bakildiginda A ve B seviyelerinde sosyal-kisilerarasi zeka, B ve C seviyelerinde bedensel-kinestetik zek3,
A ve C seviyelerinde miziksel-ritmik zeka alanina hitap eden herhangi bir etkinlige yer verilmedigi
goriilmektedir. Tlim seviyelerdeki toplam zeka alani sayilarina bakildiginda ise seviye arttike¢a etkinlikler
icerisindeki zeka alani sayilarinda azalma oldugu goriilmektedir.
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3.3. Yedi Iklim Tiirkce Ogretmen Kilavuz Kitaplarinin Seviyelerine Iliskin Bulgular

Bu baslik altinda A, B, C seviyeleri 6gretmen kilavuz kitaplarinda yer alan yonlendirici ifadeler ve ek
etkinlikler icerisindeki toplam zeka alanlarinin dagihimi incelenmistir. Ogretmen kilavuz kitaplarindaki ek
etkinlikler ve yonlendirici ifadeler tabloda bir ele alinmistir. A seviyesi 6gretmen kilavuz kitaplarinda
toplam 811 unsur (yonlendirici ifade + ek etkinlik), B seviyesi 6gretmen kilavuz kitaplarinda toplam 701
yonlendirici ifade ve C seviyesi 6gretmen kilavuz kitaplarinda toplam 665 unsur (yonlendirici ifade + ek
etkinlik) bulunmaktadir. Bu igerisinde bir veya birden fazla zekad alaninin bulundugu ve toplamda A
seviyesi icerisinde 1140, B seviyesi igerisinde 946, C seviyesi icerisinde ise 952 zeka alani oldugu tespit
edilmistir. S6z konusu verilerin frekans sayilari ve ytizdelik dilimleri Tablo 5’te gosterilmektedir.

Tablo 5
Yedi iklim Tiirk¢e Ogretmen Kilavuz Kitaplarinin Seviyelerine Goére Coklu Zeka Alanlar1 Dagilimi
ZEKA ALANLARI
| =<
] = —_
E 4 = : 3 G 1M 1
3 £ S S 2 . 8 ok 5 D e =
. =} < = =) = E ©w o Q b= <
SEVIYE 2 2 8 TS 5 5% & £E 5
N A sy < 8 N o = (=] ~ =
2 = Q = & Z m = =
=) 7] E
S -
A N 703 151 74 57 78 39 29 9 1140
% %61,67  %13,25 %6,49 %5,00  %6,84  %3,42  %2,54  %0,79  %100,00
B N 671 91 79 42 38 10 10 5 946
% %70,93 %9,62 %8,35 %4,44 %402 %106 %106 %0,53  %100,00
C N 614 64 149 30 57 14 21 3 952
% %64,50 %6,72 %15,65  %3,15 %599 %147 %221  %0,32 %100,00

Tablo 5’te A seviyesi 6gretmen kilavuz kitaplarindaki yonlendirici ifadeler ek etkinliklerle birlikte
degerlendirildiginde zeka alanlarinin toplam sayis1 1140’dir. A seviyesindeki unsurlarin 703’ (%61,67)
coklu zeka alanlarindan s6zel-dilsel zekaya, 151'i (%13,25) gorsel-uzamsal zekaya, 74’11 (%6,49) i¢sel-0ze
doniik zekaya, 57’si (%5,00) mantiksal-matematiksel zekdya, 78'i (%6,84) sosyal-kisilerarasi zekaya, 39’'u
(%3,42) bedensel-kinestetik zekdya, 29'u (%2,54) dogac1 zekaya, 9'u (%0,79) miiziksel-ritmik zekaya
hitap etmektedir. B seviyesi o6gretmen kilavuz kitaplar1 icerisindeki yonlendirici ifadelerin zeka
alanlarinin toplam sayis1 946’dir. Bu seviyedeki kitaplarin icerisinde herhangi bir ek etkinlik 6rnegi
kullanilmamistir. B seviyesindeki unsurlarin 671’i (%70,93) ¢oklu zeka alanlarindan sozel-dilsel zekaya,
91'i (%9,62) gorsel-uzamsal zekaya, 79'u (%8,35) i¢sel-6ze doniik zekadya, 42’si (%4,44) mantiksal-
matematiksel zekdya, 38'i (%4,02) sosyal-kisilerarasi zekaya, 10'u (%1,06) bedensel-kinestetik zekaya,
10’u (%1,06) dogaci zekaya, 5’i (%0,53) miiziksel-ritmik zekaya hitap etmektedir. C seviyesi 6gretmen
kilavuz kitaplarindaki yonlendirici ifadeler ek etkinliklerle birlikte degerlendirildiginde zeka alanlarinin
toplam sayis1 ise 952’dir. C seviyesindeki unsurlarin 614’ti (%64,50) ¢oklu zeka alanlarindan sézel-dilsel
zekaya, 64'U (%6,72) gorsel-uzamsal zekaya, 149'u (%15,65) igsel-6ze doniik zekaya, 30'u (%3,15)
mantiksal-matematiksel zekdya, 57’si (%5,99) sosyal-kisilerarasi zekaya, 14’ (%1,47) bedensel-
kinestetik zekaya, 21'i (%2,21) dogac1 zekdya, 3’1 (%0,32) miiziksel-ritmik zekaya hitap etmektedir.

Tablo 5’e bakildiginda ii¢ seviyede de en fazla kullanilan zeka alaninin sozel-dilsel zeka oldugu, en az
kullanilan zeka alanlarinin ise miiziksel-ritmik zeka alani oldugu goériilmektedir. Tablo 5’ten elde edilen
bu sonuclar ders kitaplariyla dogru orantihidir. Ciinkii 6gretmen kilavuz kitaplari igerisinde sayfa sayfa
ders kitaplarinin resimleri bulunmakta ve ders kitaplarindaki etkinliklerin nasil yapilacagiyla ilgili
yonlendirici ifadeler yer almaktadir. Bu durum ders ve 6gretmen kilavuz kitaplarinda en ¢ok ve en az
kullanilan zeka alanlarinin ayni olmasini destekler niteliktedir. Tablo 5’te li¢c seviyedeki toplam zeka alani
sayllarina bakildiginda en fazla zekd alaninin A seviyesinde en az ise B seviyesinde kullanildigi
goriilmektedir. Bu durum ders kitaplarinin ii¢c seviye igerisindeki toplam zeka alani sayilarina ters
diismektedir. Bunun nedeni ise A ve C seviyesindeki 6gretmen kilavuz kitaplarinda ek etkinlik
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orneklerine yer verilmesi ve bu etkinliklerdeki zeka alanlarinin ¢alismada yonlendirici ifadelerle birlikte
hesaplanmis olmasidir. Fakat B seviyesindeki 6gretmen kilavuz kitaplarinda hicbir ek etkinlik 6rnegine
rastlanilmamistir. Dolayisiyla B seviyesindeki toplam zeka alani say1 C seviyesine gore daha az ¢cikmistir.

3.4. Yedi Iklim Tiirkce Ders Kitaplarinin Seviyeler Arasi Farklarina Iliskin Bulgular

Tablo 6’da hangi zeka alaninin hangi seviyedeki ders kitabinda ne kadar kullanildig1 gosterilmistir.
Tablo 6’daki verilerden hareketle zeka alanlarinin seviyeler arasindaki ytizdelikleri karsilastiriimistir.

Tablo 6
Yedi Iklim Tiirkce Ders Kitaplarimin Seviyeleri Arasindaki Coklu Zeka Alanlar1 Dagilimi
DERS KIiTAPLARI
N SEVIYELER
ZEKA ALANLARI
A B C TOPLAM
N 569 528 382 1479
Sozel-Dilsel Zeka
% %38,47 %35,70 %25,83 %100,00
. . N 248 104 79 431
Gorsel-Uzamsal Zeka
% %57,54 %24,13 %18,33 %100,00
. N . . N 69 111 107 287
I¢csel-Oze doniik Zeka
% %24,04 %38,68 %37,28 %100,00
. . N 64 50 43 157
Mantiksal-Matematiksel Zeka
% %40,76 %31,85 %27,39 %100,00
. R N 33 26 25 84
Sosyal-Kisilerarasi Zeka
% %39,29 %30,95 %29,76 %100,00
. N 11 10 3 24
Bedensel-Kinestetik Zeka
% %45,83 %41,67 %12,50 %100,00
. . N 20 12 11 43
Dogaci Zeka
% 46,51% 27,91% 25,58% 100,00%
N 6 3 1 10
Miiziksel-Ritmik Zeka
% %60,00 %30,00 %10,00 %100,00

Tablo 6’ya gore ders kitaplarinin {i¢ seviye icerisindeki toplam zeka alani sayilari tek tek su sekildedir:
Sozel-dilsel zeka 1479, gorsel-uzamsal zeka 431, i¢csel-6ze doniik zekd 287, mantiksal-matematiksel zeka
157, sosyal-kisilerarasi zeka 84, bedensel-kinestetik zeka 24, dogaci zeka 42, miiziksel-ritmik zeka 10’dur.
Ders kitaplarinin seviyeleri arasindaki zeka alanlarinin dagilimi ise su sekildedir: Sézel-dilsel zeka alan1 A
seviyesinde 569 (%38,47), B seviyesinde 528 (%35,70), C seviyesinde 382 (%25,83) kez kullanilmistir.
Gorsel-uzamsal zeka alami1 A seviyesinde 248 (%57,54), B seviyesinde (104) %24,13, C seviyesinde 79
(%18,33) kez kullanilmistir. icsel-6ze doniik zeka alam A seviyesinde 69 (%24,04), B seviyesinde 111
(%38,68), C seviyesinde 107 (%37,28) kez kullanilmistir. Mantiksal-matematiksel zeka alam A
seviyesinde 64 (%40,76), B seviyesinde 50 (%31,85), C seviyesinde 43 (%27,39) kez kullanilmistir.
Sosyal-kisilerarasi zeka alan1 A seviyesinde 33 (%39,29), B seviyesinde 26 (%30,95), C seviyesinde 25
(%29,76) oraninda kullanilmistir. Bedensel-kinestetik zeka alam1 A seviyesinde 11 (%45,83), B
seviyesinde 10 (%41,67), C seviyesinde 3 (%12,50) kez kullanilmistir. Dogaci zeka alani A seviyesinde 20
(%46,51), B seviyesinde 12 (%27,91), C seviyesinde 11 (%25,58) kez kullanilmistir. Miiziksel-ritmik zeka
alani A seviyesinde 6 (%60,00), B seviyesinde 3 (%30,00), C seviyesinde 1 (%10,00) kez kullanilmistir.

Tablo 6’daki zeka alanlarinin seviyeler arasindaki dagilimina bakildiginda i¢sel-6ze doniik zeka alani
haric¢ diger tiim zeka alanlarinin en fazla A seviyesinde kullanildig1 ve seviye arttik¢a kullanim oranlarinin
azaldig1 goriilmektedir. i¢sel-6ze doniik zeka alani ise en fazla B seviyesinde kullanilmaktadir. Bunun
nedeni Avrupa Dil Ogretimi Ortak Cerceve Metni B seviyesindeki kazanimlarda “Kendi ilgi alanimdan

» o«

¢ogu konularda acik ve ayrintili bir sunusta bulunabilirim.”, “Beni ilgilendiren ¢ok sayida konu iizerine

acik ve ayrintili metinler yazabilirim.”, “Deneyim ve izlenimlerimi iceren mektup yazabilirim.” (MEB,
2013:32) gibi ifadelerin yer almasi gosterilebilir. Clinkii bu kazanimlar i¢sel-6ze doniik zeka alanina hitap
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etmektedir. Ogrenci bu kazanimlardan da anlasilacag: iizere kendi ilgi alanlarinin farkindadir ve bu ilgi
alanlar1 dogrultusunda kendi duygu ve diistincelerini acik bir sekilde ifade edebilmektedir. Setin B
seviyesinde i¢sel-6ze doniik zeka alanin fazla kullanilmasi, Dil Ogretimi Ortak Cerceve Metni B seviyesi
kazanimlarinin daha ¢ok igsel-6ze déniik zeka alamina yonelik olmasi ile agiklanabilir. U¢ seviye
icerisindeki ders kitaplarinda kullanilan tiim zeka alanlarinin toplamina bakildiginda ders kitaplarinda en
fazla kullanilan zeka alaninin sozel-dilsel zeka alani oldugu ikinci sirada ise gorsel-uzamsal zeka alaninin
oldugu goriilmektedir. Bu durum kitaplarin geleneksel egitim anlayisinin disina cikarak 6grenci merkezli
bir yapida hazirlanmaya calisildigini géstermektedir. Clinkii geleneksel egitim anlayisini temel alan
mantiksal-matematiksel zeka alaninin ders kitaplarinda kullanimi dérdiincii sirada gelmektedir. Fakat
kitaplar her ne kadar 6grenci merkezli hazirlanmaya ¢alisilsa da 6grencinin bireysel farkliliklarini dikkate
alan coklu zeka kuramindaki sekiz zeka alanina esit derecede yer verilmedigi ayrica en az miiziksel-ritmik
zeka alanin kullanildig1 gériilmektedir.

3.5. Yedi Iklim Tiirkce Calisma Kitaplarinin Seviyeler Arasi Farklarina Iliskin Bulgular

Tablo 7’de hangi zeka alaninin hangi seviyedeki calisma kitabinda ne kadar kullanildig1 gosterilmistir.
Tablo 7’deki verilerden hareketle zeka alanlarinin seviyeler arasindaki yiizdelikleri karsilagtirilmistir.

Tablo 7
Yedi iklim Tiirkce Calisma Kitaplarinin Seviyeleri Arasinda Coklu Zeka Alanlari Dagilim
CALISMA KiTAPLARI
R SEVIYELER
ZEKA ALANLARI
A B C TOPLAM
. . . N 320 274 166 760
Sozel-Dilsel Zeka
% %42,11 %36,05 %21,84 %100,00
. . N 117 43 14 174
Gorsel-Uzamsal Zeka
% %67,24 %24,71 %8,05 %100,00
. N o . N 6 17 20 43
I¢sel-Oze doniik Zeka
% %13,95 %39,53 %46,51 %100,00
. . N 49 41 9 99
Mantiksal-Matematiksel Zeka
% %49,49 %41,41 %9,09 %100,00
L. R N 0 0 1 1
Sosyal-Kisilerarasi Zeka
% %0,00 %0,00 %100,00 %100,00
N 1 0 %0 1
Bedensel-Kinestetik Zeka
% %100,00 %0,00 %0,00 %100,00
. . N 9 1 3 13
Dogac1 Zeka
% %69,23 %7,69 %23,08 %100,00
. N 0 2 0 2
Miiziksel-Ritmik Zeka
% %0,00 %100,00 %0,00 %100,00

Tablo 7’ye gore ders kitaplarinin {i¢ seviye icerisindeki toplam zeka alani sayilar tek tek su sekildedir:
Sozel-dilsel zeka 760, gorsel-uzamsal zeka 174, i¢csel-6ze doniik zeka 43, mantiksal-matematiksel zeka 99,
sosyal-kisilerarasi zeka 1, bedensel-kinestetik zeka 1, dogaci zeka 13, miiziksel-ritmik zeka 2’dir. Calisma
kitaplarinin seviyeleri arasindaki zeka alanlarinin dagilimi ise su sekildedir: S6zel-dilsel zeka alan1 A
seviyesinde 320 (%42,11), B seviyesinde 274 (%36,05), C seviyesinde 166 (%21,84) kez kullanilmistir.
Gorsel-uzamsal zeka alani A seviyesinde 117 (%67,24), B seviyesinde 43 (%24,71), C seviyesinde 14
(%8,05) kez kullanilmistir. I¢sel-6ze déniik zeka alami A seviyesinde 6 (%13,95), B seviyesinde 17
(%39,53), C seviyesinde 20 (%46,51) kez kullanilmistir. Mantiksal-matematiksel zeka alani A seviyesinde
49 (%49,49), B seviyesinde 41 (%41,41), C seviyesinde 9 (%9,09) kez kullanilmistir. Sosyal-Kisilerarasi
zekd alam1 A seviyesinde 0 (%0,00), B seviyesinde 0 (%0,00), C seviyesinde 1 (%100,00) kez
kullanilmistir. Bedensel-kinestetik zeka alan1 A seviyesinde 1 (%100,00), B seviyesinde 0 (%0,00), C
seviyesinde 0 (%0,00) kez kullanilmistir. Dogac1 zeka alani A seviyesinde 9 (%69,23), B seviyesinde 1
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(%7,69), C seviyesinde 3 (%23,08) oraninda kullanilmistir. Miiziksel-ritmik zeka alani A seviyesinde 0
(%0,00), B seviyesinde 2 (%100,00), C seviyesinde 0 (%0,00) kez kullanilmistir.

Tablo 7’deki verilerden hareketle zeka alanlarinin seviyeler arasindaki dagilimina bakildiginda sosyal-
kisilerarasi zeka alaninin sadece C seviyesinde, bedensel-kinestetik zeka alaninin sadece A seviyesinde ve
miiziksel-ritmik zeka alaninin sadece B seviyesinde kullanildig1 goriilmiistiir. Yani A seviyesinde sosyal-
kisileraras1 zekd ve miiziksel-ritmik zeka, B seviyesinde sosyal-Kisilerarasi zeka ve bedensel-kinestetik
zek3, C seviyesinde ise bedensel-kinestetik zeka ve miiziksel-ritmik zeka alanlarina y6nelik herhangi bir
etkinlik kullanilmamistir. Tiim seviyelerdeki ¢alisma kitaplarinda en fazla kullanilan zeka alani sozel-
dilsel zeka iken en az kullanilan zeka alanlari ise sosyal-kisileraras: zeka ve bedensel-kinestetik zeka
alanlaridir. Kitaplarin “Kendimi Degerlendiriyorum” béliimiinde yer alan “..Ogrencilerin kisisel
farkliliklarina gore ayri ayr1 o6devler vermeniz gerekir. Verdiginiz her 6devi de mutlaka kontrol edip
O0grenciye doniit vermelisiniz.” (Barin vd., 2015:30) ifadeleri 6grenciye verilen 6devlerin mutlaka
O0gretmen tarafindan kontrol edilmesi gerektigini vurgulamaktadir. Calisma kitaplarinda bazi zeka
alanlarina yonelik etkinliklerin hi¢ kullanilmamasi veya ¢ok az kullanilmasinin sebebi olarak bu zeka
alanlarina hitap edecek etkinliklerin 6gretmen tarafindan kontrol edilebilmesi icin ders saatlerinin yeterli
olmamasi diisliniilebilir. Tablo 7’deki verilerden hareketle sozel-dilsel zekd, gorsel-uzamsal zeka ve
mantiksal-matematiksel zeka alanlarinin seviye arttik¢a kullanim oranlarinin azaldigr goriiliirken, icsel-
6ze doniik zeka alaninin seviye arttik¢a kullanim oraninin arttigi gériilmektedir. Bunun sebebi olarak Dil
Ogretimi Ortak Cerceve Metni B (bagimsiz dil kullanicis1) ve C (yetkin dil kullanicisi) seviyelerinde daha
¢ok ogrencilerin icsel-6ze doniik ve sozel-dilsel zekd alanlarina yonelik kazanimlarin yer almasi
gosterilebilir. Tablo 7’'deki verilerden hareketle i¢csel-6ze doniik ve sosyal-kisilerarasi zeka alanlarinin C
seviyesinde, miiziksel-ritmik zeka alaninin B seviyesinde, geriye kalan tiim zeka alanlarimin ise A
seviyesinde diger seviyelere gore daha fazla kullanildig1 gériilmektedir.

3.6. Yedi Iklim Tiirkce Ogretmen Kilavuz Kitaplarinin Seviyeler Arast Farklarina [liskin Bulgular

Tablo 8'de hangi zeka alaninin hangi seviyedeki 6gretmen kilavuz kitabinda ne kadar kullanildigi
gosterilmistir. Tablo 8’deki verilerden hareketle zeka alanlarinin seviyeler arasindaki yiizdelikleri
karsilastirilmistir.

Tablo 8
Yedi iklim Tiirkce Ogretmen Kilavuz Kitaplarinin Seviyeleri Arasinda Coklu Zeka Alanlar1 Dagilimi
< SEVIYELER
ZEKA ALANLARI
A B C TOPLAM
N 703 671 614 1988
Sozel-Dilsel Zeka
% %35,36 %33,75 %30,89 %100,00
. . N 151 91 64 306
Gorsel-Uzamsal Zeka
% %49,35 %29,74 %20,92 %100,00
. N . . N 74 79 149 302
I¢sel-Oze doniik Zeka
% %24,50 %26,16 %49,34 %100,00
N 57 42 30 129
Mantiksal-Matematiksel Zeka
% %44,19 %32,56 %23,26 %100,00
. R N 78 38 57 173
Sosyal-Kisilerarasi Zeka
% %45,09 %21,97 %32,95 %100,00
N 39 10 14 63
Bedensel-Kinestetik Zeka
% %61,90 %15,87 %22,22 %100,00
. . N 29 10 21 60
Dogac1 Zeka
% %48,33 %16,67 %35,00 %100,00
N 9 5 3 17
Miiziksel-Ritmik Zeka
% %52,94 %29,41 %17,65 %100,00

Tablo 8’e gore 6gretmen kilavuz kitaplarinin ii¢ seviye icerisindeki toplam zeka alani sayilari tek tek su
sekildedir: Sozel-dilsel zeka 1988, gorsel-uzamsal zeka 306, i¢csel-6ze donlk zekd 302, mantiksal-
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matematiksel zeka 129, sosyal-kisilerarasi zekda 173, bedensel-kinestetik zekd 63, dogac1 zeka 60,
miiziksel-ritmik zeka 17’dir. Ogretmen kilavuz kitaplarinin seviyeleri arasindaki zeka alanlarinin dagilhimi
ise su sekildedir: Sozel-dilsel zeka alan1 A seviyesinde 703 (%35,36), B seviyesinde 671 (%33,75), C
seviyesinde 614 (%30,89) kez kullanilmistir. Gorsel-uzamsal zeka alan1 A seviyesinde 151 (%49,35), B
seviyesinde 91 (%29,74), C seviyesinde 64 (%20,92) kez kullanilmistir. i¢sel-6ze déniik zeka alani A
seviyesinde 74 (%24,50), B seviyesinde 79 (%26,16), C seviyesinde 149 (%49,34) kez kullanilmistir.
Mantiksal-matematiksel zeka alani A seviyesinde 57 (%44,19), B seviyesinde 42 (%32,56), C seviyesinde
30 (%23,26) kez kullanmilmistir. Sosyal-kisilerarasi zekd alani A seviyesinde 78 (%45,09), B seviyesinde
38 (%21,97), C seviyesinde 57 (%32,95) kez kullanilmistir. Bedensel-kinestetik zeka alan1 A seviyesinde
39 (%61,90), B seviyesinde 10 (%15,87), C seviyesinde 14 (%22,22) kez kullanilmistir. Dogaci zeka alani
A seviyesinde 29 (%48,33), B seviyesinde 10 (%16,67), C seviyesinde 21 (%35,00) kez kullanilmistir.
Miiziksel-ritmik zeka alan1 A seviyesinde 9 (%52,94), B seviyesinde 5 (%29,41), C seviyesinde 3 (%17,65)
kez kullanilmistir.

Tablo 8'deki verilere bakildiginda soézel-dilsel, gorsel-uzamsal, mantiksal-matematiksel ve miiziksel-
ritmik zeka alanlarinin seviye arttik¢a kullanim oranlarinin azaldig1 goriilmektedir. I¢sel-6ze doniik zeka
alaninda ise seviye attikca kullanim oraninda da artis goriilmektedir. Sosyal-Kkisilerarasi zeka, bedensel-
kinestetik zekd ve dogaci zeka alanlarinin C seviyesinde B seviyesine oranla daha fazla kullanildigi, A
seviyesine oranla ise daha az kullanildig1 gérilmektedir. Bu verilerden de anlasilacag iizere kitaplarda
zeka alanlarinin dagilimina esit derecede yer verilmemistir. Tablo 8’e bakildiginda igsel-6ze dontk zeka
alaninin C seviyesinde diger seviyelere oranla fazla kullanildigl, geri kalan tiim zeka alanlarinin ise A
seviyesinde diger seviyelere oranla daha fazla kullanildig1 goriilmektedir. Bunun nedeni 6gretmen kilavuz
kitaplarindaki yonlendirici ifadelerin C seviyesindeki kazanimlarla dogru orantili olarak i¢sel-6ze doniik
zekd alanina yonelik olmasidir. Setin tiim seviyelerindeki zeka alanlarinin toplamina bakildiginda
6gretmen kilavuz kitaplarinda en ¢ok kullanilan zeka alaninin sozel-dilsel zeka alani en az kullanilanin ise
miiziksel-ritmik zeka alani oldugu goriilmektedir. Miizik-ritmik zekd alaninin 6gretmen kilavuz
kitaplarinda az kullanilmasinin sebebi bu alana yonelik etkinlik hazirlamanin 6zel bir yetenek
gerektirmesi diistintilebilir. Ciinkii miizik-ritmik zeka alani sadece miizik dinleme veya siir okuma gibi
etkinliklerden olusan bir zeka alani degildir. Etkinliklerde daha ¢ok melodi ve ahengin hakim oldugu bir
zeka alamidir. Ogretmen kilavuz kitaplarindaki yonlendirici ifadeler 6gretmene yonelik oldugundan ve her
o0gretmende bu zeka alaninin gelismis olmasi miimkiin olmadigindan bu zekd alaninin az kullanildig
diistiniilebilir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Bu béliimde c¢alisma bulgulardan hareketle tartisilarak sonuca ulasilmis ve dnerilerde bulunulmustur.

4.1. Ders kitaplarina iliskin sonuglar:

Ders kitaplarinin A, B ve C seviyeleri icerisindeki zeka alanlarina tek tek bakildiginda ti¢ seviyede de en
fazla kullanilan zeka alaninin sozel-dilsel zeka alanmi oldugu, en az kullanilan zeka alaninin ise miiziksel-
ritmik zeka alam oldugu tespit edilmistir. U¢ seviyedeki toplam zeka alam sayilarina bakildiginda ise
seviye yiikseldikce ders Kkitaplari icerisindeki zekd alani sayilarinin azaldig1 tespit edilmistir. Ders
kitaplarindaki zekd alanlarinin seviyeler arasindaki karsilastirma sonuglarina bakildiginda igsel-6ze
dontik zeka alaninin B seviyesinde, diger tiim zeka alanlarinin ise A seviyesinde diger seviyelere oranla
daha fazla kullanildig1 tespit edilmistir. Ayrica zekd alanlarinin seviyeler arasindaki dagilimina
bakildiginda i¢sel-6ze dontik zeka alani harig tiim zeka alanlarinin seviye ilerledik¢e kullanim oranlarinin
azaldig tespit edilmistir. Ug seviyenin toplam zeka alani sayilarina bakildiginda en fazla sozel-dilsel zeka
alaninin, en az miiziksel-ritmik zeka alaninin kullanildig1 tespit edilmistir.

Ders kitaplarinin inceleme sonuglariyla ilgili olarak sunlar1 sdylemek miimkiindir: Ders kitaplarinin
tamaminda en fazla sozel-dilsel zeka alaninin kullanildig: tespit edilmistir. Bunun nedeni dil 6gretiminin
insanin sozel-dilsel zeka alanina hitap eden bir olgu olmasidir. Ders kitaplarinda en az miizik-ritmik zeka
alaninin kullanilmasinin nedeni olarak gramer kurallarinin bu zeka alaniyla 6gretilebilmesi igin
ogretmenlerin 6zel bir yetenege ve fazladan zamana ihtiyaclar: oldugu diisiiniilebilir. Ders kitaplarinin
seviyeler arasindaki toplam zeka alani sayilarina bakildiginda seviye ilerledik¢e zekd alani sayilarinda
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azalma oldugu tespit edilmistir. Ders kitaplarindaki zeka alanlarinin seviyeler arasindaki dagilimina
bakildiginda ise i¢sel-6ze doniik zeka alani hari¢ diger tiim zeka alanlarinin en fazla A seviyesinde
kullanildig1 ve seviye arttikca kullanim oranlarinin azaldigi tespit edilmistir. Sadece i¢sel-6ze doniik zeka
alaninin B seviyesinde diger seviyelere gore daha fazla kullanildig1 goériilmiistiir. Bunun nedeni olarak
Avrupa Dil Ogretimi Ortak Cerceve Metni B seviyesindeki kazanimlarda icsel-6ze déniik zeka alamina
yonelik ifadelerin fazla olmasi gosterilebilir. Avrupa Dil Ogretimi Ortak Cerceve Metninde B seviyesi icin
“Bagimsiz Dil Kullanicis1” (MEB, 2013) ifadesi yer almaktadir. Bu ifade 6grencinin B seviyesinde dilin
farkindalik diizeyinde oldugunu ve neyi bilip bilmediginin farkinda olarak kendi duygu ve diisiincelerini
rahatlikla ifade edebilecegini gostermektedir. Bu da 6grencinin icsel-6ze doniik zeka alanini bu seviyede
fazlasiyla kullanmasi demektedir.

Benzer sekilde Yilmaz (2010), yabanci dil olarak Fransizca 6gretiminde kullanilan “Bonjour Le
Frangais” adli ders kitabindaki etkinlikleri coklu zekd kurami acisindan incelemistir. Calismanin
sonucunda etkinliklerde en fazla sozel-dilsel zeka alaninin kullanildigini tespit etmistir. Yilmaz'in (2010),
yapmis oldugu calisma bu calismanin sonuglarini destekler niteliktedir. Dil 6gretiminde kullanilan
kitaplarda so6zel-dilsel zeka alanin fazla ¢ikmasi olduk¢a dogaldir ciinkii dil 68retimi sozel-dilsel zekdya
doniik bir olgudur. Bu nedenle iki calismanin sonucunda da s6zel-dilsel zeka alanin fazla ¢ikmasi dogaldir.

4.2. Calisma kitaplarina iliskin sonuclar:

Calisma kitaplarinin A, B ve C seviyeleri icerisindeki zeka alanlarina tek tek bakildiginda her seviyede
en fazla kullanilan zeka alaninin sozel-dilsel zeka alani oldugu tespit edilmistir. A ve B seviyelerindeki
calisma kitaplarinda sosyal-kisileraras1 zeka, B ve C seviyelerindeki ¢alisma kitaplarinda bedensel-
kinestetik zeka, A ve C seviyelerindeki ¢alisma kitaplarinda ise miiziksel-ritmik zeka alanina hitap eden
herhangi bir etkinlige yer verilmedigi tespit edilmistir. Tiim seviyelerdeki toplam zeka alani sayilarina
bakildiginda ise seviye arttikca etkinlikler icerisindeki zeka alani sayilarinin azaldig1 tespit edilmistir.
Calisma kitaplarindaki zeka alanlarinin seviyeler arasindaki karsilastirma sonuglarina bakildiginda
sosyal-kisileraras1 zekd alaninin sadece C seviyesinde, bedensel-kinestetik zeka alaninin sadece A
seviyesinde ve miiziksel-ritmik zeka alaninin sadece B seviyesinde kullanildig1 tespit edilmistir. Tiim
seviyelerdeki calisma kitaplarinda en fazla kullanilan zeka alaninin sozel-dilsel zeka alani oldugu, en az
kullanilan zeka alanlarinin ise sosyal-kisilerarasi zeka ve bedensel-kinestetik zeka alanlar1 oldugu tespit
edilmistir. Calisma kitaplarinin seviyeleri arttikca sozel-dilsel zekd, gorsel-uzamsal zekd ve mantiksal-
matematiksel zeka alanlarinin kullanim oranlarinin azaldigy, i¢sel-6ze doniik zeka alaninin ise kullanim
oraninin arttigl goriilmiistiir. Calisma kitaplarinda i¢sel-6ze doniik ve sosyal-kisilerarasi zeka alanlarinin
C seviyesinde, miiziksel-ritmik zeka alaninin B seviyesinde, geriye kalan tiim zeka alanlarinin ise A
seviyesinde diger seviyelere gore daha fazla kullanildig1 tespit edilmistir.

Calisma kitaplarinin inceleme sonuglariyla ilgili olarak sunlari sdylemek miimkiindiir: Calisma
kitaplarinin tamaminda en fazla sozel-dilsel zeka alaninin kullanildig tespit edilmistir. Bunun nedeni dil
ogretiminin sozel-dilsel zeki alanina hitap eden bir olgu olmasidir. Yedi iklim o6gretmen kilavuz
kitaplarinin “Kendimi Degerlendiriyorum” béliimiinde yer alan su ifadeler yabanci dil olarak Tirkge
ogretiminde bireysel farkliliklarin dolayisiyla da ¢oklu zeka kuraminin dikkate alindigini géstermektedir:
“Bu béliimde; Ogrencilerinizden degerlendirme ciimlelerini sozlilk yardimiyla anlamaya calismalarini
isteyiniz. Zorlandiklan yeterlikle ilgili ek calisma ve 6dev istemelerini séyleyiniz. Ogrencilerin Kkisisel
farkliliklarina gore ayri ayr1 6devler vermeniz gerekir. Verdiginiz her 6devi de mutlaka kontrol edip
Ogrenciye doniit vermelisiniz” (Barin vd., 2015:30). Bu ifadelerden 6grencinin eksik kaldig bir yeterlilikle
ilgili ona ek 6devler verilmesi ve bu 6devlerin her 6grencinin bireysel farkliliklarina gore secilmesi
gerektigi anlasilmaktadir. Burada kitap 6grencilerin bireysel farkliliklarina gére etkinlikler kullanilmasini
O6gretmenin sorumluluguna birakmistir. Bunun nedeni sosyal-kisilerarasi zeka, bedensel-kinestetik zeka
ve muzik-ritmik zeka alanlariyla ilgili ddevleri 6grencilerin evde uygulamasi ve sinif ortaminda bu
6devlerin kontroliiniin zor olmasindan kaynakli oldugu diisiiniilebilir. Ornegin; sosyal-kisilerarasi zeka ile
ilgili bir etkinlik icin 6grencinin ikinci bir kisiye ihtiyaci olabilir. Ogrenci bu etkinligi evde uygulayabilse
bile derste bu 6devin kontroliiniin yapilmasi ders siiresi bakimindan zorluk olusturabilir. Bu sebeplerden
otliri setin baz1 calisma Kitaplarinda ve bazi seviyelerde sosyal-kisilerarasi zeka, bedensel-kinestetik zeka
ve mizik-ritmik zeka alanlarinin kullanilmadig1 ya da az kullanildig1 diisiilmektedir. Ciinkii 6gretmen
tarafindan kontrol edilemeyecek bir 6devin 6grenciye verilmesinin bir faydasi yoktur. Lakin bu zeka
alanlar1 daha fazla gelismis 6grenciler disiiniildiigiinde ¢alisma kitabinda yer alacak etkinliklerin sinif
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ortaminda kontrol edilebilecek diizeyde hazirlanmaya c¢alisilmasi ve bu zeka alanlarina yoénelik
etkinliklerin ¢alisma kitaplarinda bulunmasi ¢coklu zeka kurami acgisindan 6nemlidir.

Benzer sekilde Demir (2016), 6, 7 ve 8. smif Tiirkce dersi calisma kitaplarini ¢oklu zeka kurami
acisindan incelemistir. Arastirmanin sonucunda sosyal-kisilerarasi, bedensel-kinestetik, miiziksel-ritmik
ve dogac1 zeka alanlarina g¢alisma kitaplarinda hi¢ yer verilmedigini tespit etmistir. Demir'in (2016)
yapmis oldugu calisma bu ¢alismanin sonuclarini destekler niteliktedir. Fakat bu ¢alismanin sonucunda
Demir’in calismasindan farkl olarak ¢alisma kitaplarinda dogaci zeka alanina az da olsa yer verildigi
tespit edilmistir.

4.3. Ogretmen kilavuz kitaplarina iligkin sonuglar:

Ogretmen kilavuz kitaplarinin A, B ve C seviyeleri icerisindeki zeka alanlarina tek tek bakildiginda her
seviyede en fazla kullanilan zeka alaninin sézel-dilsel zeka alani oldugu, en az kullanilan zeka alaninin ise
miiziksel-ritmik zekd alani oldugu tespit edilmistir. Tim seviyelerdeki toplam zeka alami sayilarina
bakildiginda en fazla zekd alaninin A seviyesinde kullanildigi goriilmiistiir. Ogretmen kilavuz
kitaplarindaki zekd alanlarinin seviyeler arasindaki karsilastirma sonuglarina bakildiginda i¢sel-6ze
doniik zeka alaninin C seviyesinde, geri kalan tiim zeka alanlarinin ise A seviyesinde diger seviyelere
oranla daha fazla kullanildig tespit edilmistir. Bedensel-kinestetik zekad ve dogaci zeka alanlari en fazla A
seviyesinde kullanilmasina ragmen, bu zekd alanlarimin C seviyesindeki kullanim oranlarn B
seviyesindekine gore fazladir. S6zel-dilsel, gorsel-uzamsal, mantiksal-matematiksel ve miiziksel-ritmik
zeka alanlarinin seviye ilerledik¢e kullanim oranlarinin azaldig, i¢csel-6ze doniik zeka alanin ise seviye
arttikca kullanim oranmmn arttigi gériilmiistiir. Ug seviyenin toplam zeka alani sayilarina bakildiginda
ogretmen kilavuz kitaplarinda en fazla s6zel-dilsel zekd, en az miuziksel-ritmik zeka alaninin kullanildig
tespit edilmistir.

Ogretmen kilavuz kitaplarinin inceleme sonuglariyla ilgili olarak sunlar sdylemek miimkiindiir:
Ogretmen kilavuz kitaplarinin tamaminda en fazla kullanilan zeka alaninin sozel-dilsel zeka alani oldugu
tespit edilmistir. Yedi Iklim’in bir dil 68retim seti olmas1 bakimindan ¢ikan bu sonu¢ normaldir. Fakat
ogretmen kilavuz kitaplarinda sekiz zeka alaninin esit derecede kullanilmadig tespit edilmistir. Ug seviye
arasinda zeka alanlarinin agirlikh olarak en fazla A seviyesinde kullamildig tespit edilmistir. I¢sel-6ze
doniik zeka alaninin seviye arttikga kullanim oraninin arttifn ve en fazla C seviyesinde kullanildigi
gorilmiistiir. Bu durumun MEB'’in (2013) cevirisini yaptigl, Avrupa Dil Ogretimi Ortak Cerceve Metni B ve
C seviyesindeki kazanimlarin igsel- 6ze doniik zeka alanina yonelik olmasindan kaynakli oldugu
diistiniilmektedir. Ayrica 6gretmen kilavuz kitaplarinin tamaminda en az kullanilan zekd alaninin
miiziksel-ritmik zeka alami oldugu gériilmiistiir. Ogretmen kilavuz kitaplarindaki yoénlendirici ifadeler
o0gretmene yonelik oldugundan ve her Ogretmende bu zekd alaninin gelismis olmast miimkiin
olmadigindan veya bu alana yonelik etkinlik uygulamalari i¢in 6gretmenlerin fazladan zamana ve 6zel
yetenege ihtiyaclar1 olacagindan bu zeka alaninin 6gretmen kilavuz kitaplarinda az kullanildig
diisiintilmektedir.

Benzer sekilde Kirci (2011), ikinci kademe Tiirkece ders, calisma ve 6gretmen kilavuz kitaplarini ¢coklu
zekad kurami agisindan inceledigi calismasinin sonucunda 6gretmen kilavuz kitaplarindaki yonlendirici
ifadelerde en fazla sozel-dilsel zekd alaninin kullanildigini tespit etmistir. S6z konusu bu ¢alismada da
ogretmen kilavuz kitaplarindaki yonlendirici ifadelerde en fazla kullanilan zeka alaninin s6zel-dilsel zeka
alan1 oldugu tespit edilmistir. Kirct'nin (2011), yapmis oldugu calisma bu ¢alismanin sonuglarini
destekler niteliktedir. Fakat Kirci'nin (2011), calismasinda yonlendirici ifadelerde en az kullanilan zeka
alan1 dogaci zeka alani iken bu ¢alismanin sonucunda yonlendirici ifadelerde en az kullanilan zeka alani
miizik-ritmik zeka alani olarak tespit edilmistir. Bu iki calisma arasinda 6gretmen kilavuz kitaplarinda en
az kullanilan zeka alani agisindan farkhilik oldugu gortulmiistr.

Gardner tarafindan ortaya atilan, bireysel farkliliklari temel alan ve her insanda sekiz ayr1 zeka alam
oldugunu savunan ¢oklu zekad kurami egitim alaninda cesitli arastirmalara konu olmustur. Egitim-
O0gretimin temel kaynagi olan ders, ¢alisma ve Ogretmen kilavuz kitaplarinin ¢oklu zeka kuramina
uygunlugu cesitli calismalarla incelenmistir. Egitim-6gretim ortamlarinda, bireysel farklhiliklara dikkat
edilerek 6grenci merkezli egitim anlayisinin benimsenmesi gerektigi 6gretim programlarinda en ¢ok
vurgulanan husustur. Buna ragmen yapilan ¢alismalara bakildiginda egitim-6gretimin temel materyali
olan kitaplarin, bireysel farkliliklar1 temel alan c¢oklu zekd kuramina yeterince uygun olarak
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hazirlanmadig1 veya kitaplarin kuramin 6ne siirdiigii sekiz zeka alaninin tiimiine hitap etmedigi
goriilmistiir. Yedi Iklim Tiirkce Ogretim Seti’nin geneline bakildiginda sette en fazla sézel-dilsel zeka
alanin kullanildig1 tespit edilmistir. Bunun nedeni Yedi iklim’in bir dil 6gretim seti olmas1 ve dil
O0gretiminin de sozel-dilsel zekdya doniik bir olgu olmasidir. Bu nedenle dil 68retim kitaplarinda sozel-
dilsel zeka alanin fazla cikmasi oldukca dogaldir. Fakat her ne kadar sette bireysel farkliliklara dikkat
edilmeye calisilsa da bireysel farkliliklar: temel alan ¢oklu zeka kurami kapsamindaki sekiz zeka alanina
esit derecede yer verilmedigi tespit edilmistir. S6z konusu ¢alismanin bulgularindan elde edilen sonuglara
bakildiginda Yilmaz (2010), Demir (2016) ve Kirci’nin (2011) yapmis olduklari ¢alismalarla da bazi
acilardan benzerlik gésterdigi belirlenmistir.

Asagida bundan sonra hazirlanacak yeni kitaplar ve yapilacak yeni calismalar icin Oneriler
sunulmaktadir:

1. Yabanc1 dil olarak Tiirkce o6gretimi icin hazirlanacak yeni kitaplarda ¢oklu zeka kurami
kapsamindaki sekiz zeka alanina miimkiin oldugunca esit yer verilmesine dikkat edilmelidir.

2. Yabanc dil olarak Tiirkce 6g8retimi i¢in hazirlanacak yeni kitaplarda kullanilacak etkinlik, ek etkinlik
ve yonlendirici ifadeler tek bir zeka alanina yonelik degil, birden fazla zeka alanina yonelik olmalidir.

3. Coklu zeka kuramina gore islenen yabanci dil olarak Tirkce 6gretimi derslerinin 6grenci basarisi
lizerindeki etkileri arastirilmalidir.

4. Yabanc dil olarak Tiirkce 6gretiminde kullanilabilecek, zeka alanlarina yonelik alternatif etkinlikler
hazirlama konusunda ¢alismalar yapilmalidir.
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ABSTRACT

The aim of this study was to search the Montessori method of education which was developed by Maria Montessori -an Italian
medical doctor- who opened her first classroom, the Casa dei Bambini, or Children’s House, in a tenement building in Rome in
the early 20th century. And to analyze how and to what extent the Montessori Method and its philosophy are applicable to
Islamic teachings and education. Though Montessori Method has been used for more than 100 years around Europe, It is still
new for educators in Turkey. Taking into consideration this fact; In this search, firstly, Maria Montessori’s her own studies and
books have been analyzed and read, the books and other studies such as articles and master studies on her method and
principles were revised. Secondly, applications used in Islamic religious Education, methods implied in holy book Quran and
used by Prophet Muhammad (p.b.u.h) were reviewed and approaches of the Islamic scholars of modern and classic era of
Islamic religious education were also revised and finally, after making the analyze of the differences and similarities between
the approaches and philosophy of Islamic religious education methods and Montessori Method, this study tried to compare
Montessori Method and Islamic Religious Education methods in terms of their overlapping points and approach differences.

Keywords: Education, Religious Education, Islamic Education, Montessori, Alternative Education.

EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Developed societies that can read the society, the individual and the important relations between them accurately
begin to realize that religious education is more vital than ever in an increasingly diverse society and needs a higher
status. The moral prescriptions, constructive and regulatory solutions offered by religions cannot be ignored. In this
study, It is aimed to reveal to what extent the Montessori Model which is one of the most important educational
model in many parts of the world with its 100 year old fame is applicable to Islamic teachings and education. This
search tries to discover what are the overlapping points and approach differences between Montessori method and
Islamic Religious Education methods after making the analyze of each method separately.

Methods

In this search, Firstly, Maria Montessori’s her own studies and books have been analyzed and read, the books and
other studies such as articles and master studies on her method and principles were revised. Secondly, applications
used in Islamic religious education, methods implied in Quran and used by Prophet Muhammad were reviewed a
literature review on the approaches of the Islamic scholars of modern and classic era of Islamic religious education
was made.

Results and Discussion
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Applying Montessori educational approach in an important area such as religious education will be very beneficial.
Especially in today's world, it is of great importance to get support from alternative approaches due to the notions of
morality, values and spirituality whose importance and necessity are still more understood. But this model should
not be blindly applied with Montessori's world view to our children, but it must be adapted to our own faith and the
Islamic framework and must be benefited from it in accordance with the Prophet's sunna, taking the overlapping
issues and tissue incompatibilities into consideration. Because, it may be said that in both educational approaches, it
is aimed to raise an individual who is proper to the consent of God. Because Montessori concludes his work called
“Absorbent Mind” with this prayer which she considers to be the only curriculum: ‘God, help us unravel the mystery
of childhood so that we can recognize, love and serve the children in line with your justice and your sacred will.’ But
it should not be overlooked that Montessori reflects the understanding of God of the Christian Western world, while
Islamic education has the Allah belief of the Muslim World.

Conclusion

The aim of Montessori is not to create geniuses in education, but to allow each child to create and develop
themselves based on their own abilities and potential powers. Montessori tries to do this by pulling the teacher back,
hiding it in the environment. She wants the child to taste the feeling of self-accomplishment most intensely. At this
point it should be noted that human beings can grasp the truth with the mind alone, but this grip capacity is
exhausted somewhere and outside support becomes essential. Had it not been so, Allah would not have sought to
send educators and prophets to various times, geographies and societies. There are balances in life. Systems are
built on these balances. This balance requires different positions to each unit. When one's location changes, others
are affected, and the functioning balance can be distorted. In education, all kinds of changes such as over-securing
the teacher, highlighting the student very much, pushing the environment very much backward, or vice versa, may
have harmful effects on the other. Therefore, it would be appropriate to say that the measures such as “balance,
middle course, middle way (true path) will shed light on our way.
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OZET

Bu arastirmanin amaci Italyan bir tip doktoru olan Maria Montessori tarafindan 20.yy’in baslarinda ‘GCocuk Evi’ adiyla
baslatilmis olan Montessori egitim modelini yazinsal olarak arastirmak, bu modelin din egitimi konusuna yaklasimini,
sagladig1 acihmlari ve bu agihmlarin islam din egitimi 6rneginde nasil ve ne derece uygulanabilecegini incelemektir. Bu amag
dogrultusunda ortaya ¢iktig1 topraklar ve uygulama alani buldugu iilkeler acgisindan bir asr1 ¢oktan asmis olan; llkemiz
egitimcileri icinse neredeyse yeni sayilan bu egitim modelinin kurucusu Maria Montessori'nin eserleri incelenmis, hakkinda
yazilmis Kkitap, makale, arastirma, tez, internet kaynaklari vb. ¢calismalar gdzden gegcirilmis ve cesitli veriler toplanmistir. Daha
sonra Islam din egitiminde uygulanan metotlar, Kur’an-1 Kerim ve Islam peygamberinin uygulamalari, 6nemli klasik dénem ve
modern Islam egitimcilerinin yaklagimlar1 da dikkate alinarak, her iki yaklasim ayr1 ayn ele alindiktan sonra, értiistiikleri
noktalar ve yaklasim farkliliklar1 ¢ergevesinden yaklasilarak mukayese edilmeye calisilmistir.

Anahtar Kelimeler: Egitim, Din Egitimi, Islami Egitim, Montessori, Alternatif Egitim.

1. Giris

Insanlar, nerelere yatirnm yapmanin karl olacag gibi konularda fikir alisverisinde bulunduklarinda
genelde; gayrimenkul, degerli maden, doviz gibi sonuclar ortaya cikar. Bu ¢ikan sonuclarin arasinda
¢ogunlukla yer almasa da; kisa, orta ve uzun vadede en karli yatirimin insana yapilan yatirim oldugu,
egitimin de bu yatirimin ana malzemesi oldugu artik genel kabul goéren bir gercektir. Egitimin genel
cercevesi icinde ‘din egitimi’ basligini; toplumu, bireyi ve aralarindaki 6nemli iligkileri okuyabilen
toplumlar olduk¢a 6nemsemekte ve iist siralara tasimaktadirlar. Dinlerin insanlara sundugu ahlaki
receteler, yapici, diizenleyici ¢ozlimler gormezden gelinemez. Hele ki konumuz goénderilen son
peygamberle her agidan tamamlanmis din olan ‘Islam’ olunca, egitim bahsi daha ¢ok 6nem kazanmaktadir.
Anlatilmas1 gereken hakikatin agirhigi ve 6nemi Ol¢iisiinde de kullanilacak ydntem ve yaklasimlarin
mabhiyeti 6ne ¢cikmaktadir. Bu baglamda uygulanan en ¢agdas, etkili, basarili metotlar takip edilmeli ve
‘uygunlugu nispetinde’ islami egitim cercevesinde degerlendirilmelidir kanaatindeyiz. Bu ¢calismanin ana
muhtevasi bu diisiinceden hareketle ortaya ¢ikmistir. Montessori egitim modeli, bugiin vardigi nokta
itibariyle diinyanin belli bash gelismis {ilkelerinde genis uygulama alanlari bulmus ve egitim hedeflerinin
gerceklestirilmesi noktasinda énemli basarilar elde edilmesini saglamistir. Ulkemizde de din egitimi
acisindan bu 6nemli akimin gérmezden gelinmemesi ve bu egitim yaklasimindan miimkiin mertebe
istifade edilmesi gerektigini diistinmekteyiz.

2. Islam ve Egitim

Inanma hissi insanoglunda yaratildigindan beri, fitrati geregi vardir. Bununla birlikte insan
yaratildiktan sonra kendi haline terk edilmemis ve bir takim yasalarla kusatilmistir. Etrafin1 saran bu
yasalar cercevesinde 6grenip, 6grendiklerini aktararak gelisen insanoglu i¢in bununla da yetinilmemis,
periyodik olarak kitaplar (ilahi vahiy) ve peygamberler ile desteklenmis (Kalin, 2002), bu anlamda zafiyet
goriildiikce de bir nevi takviye edilmistir. Iste bu takviye siirecine ve basindan sonuna kadar bu isleyise
‘egitim’ diyebiliriz. Bu durumda, Peygamberlere ‘egitimci’, indirilen kitaplara da ‘miifredat’ demenin
isabetli olacag1 kanaatindeyiz. Islim dininin Peygamberi Hz. Muhammed, “Ben ancak bir égretmen olarak
gonderildim”(ibni Mace, Mukaddime, 17) hadisiyle bu diisiincemize bir dayanak olusturmaktadir.

1 Doktora Ogrencisi, Bursa Uludag Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Felsefe ve Din Bilimleri Anabilim Dali, Din Egitimi Bilim Dalu.
2 Dr. Ogr. Uyesi, Bursa Uludag Universitesi [lahiyat Fakiiltesi, Felsefe ve Din Bilimleri Boliimii, Din Egitimi Anabilim Dal1.
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Insan, zafiyet yoniiyle de, mukavemet yéniiyle de farkh ézellikler gosterebilen bir varliktir. Dolayisiyla
bu yonii itibariyle de periyodik olarak bir egitime ihtiyaci oldugunu gérmekteyiz.

Egitimin insan i¢in énemini ifade ettikten sonra, Islam dini acisindan da vazgecilmez bir éneme sahip
oldugundan bahsetmek istiyoruz. Islami literatiirde ‘egitim’ kelimesi yerine daha ziyade ‘terbiye’
kelimesine rastliyoruz. Arapga asilli olan bu kelime r.b.v. (rubuv) maddesinden tiiremedir (Canan, 1984)
ve sozliikte; artmak, cogalmak, meydana gelmek, cocugu yetistirmek, biiyiitiip beslemek, 1slah etmek,
diizeltmek, idare etmek, isini tizerine almak, diizene koymak gibi anlamlar1 olan kapsamli bir kelimedir
(Bayraktar, 1997).

Gilinlimiizdeki kullanimiyla bir miktar kdseye sikistirilip daha ziyade ‘ahlak egitimi’ manasinda
daraltilsa da, aslinda kelimenin koékeni ve literatiirdeki kullaniminin daha kapsamli oldugunu
gormekteyiz.

‘Terbiye’ her tiirlii egitim ve 6gretim faaliyetlerini ‘ta’lim ve te’dip’ kelimelerinin de yardimlariyla
karsilayan bir kelimedir. Oyleyse degindigimiz bu ii¢ kavrami anlamadan islam’in egitime bakisini
netlestirmemiz zor gorinmektedir. Aydin (2017) bunlar1 soyle bir tamim i¢inde toparlamaktadir:
“Bireylerin 6grenmeleri kilavuzlanarak (ta’lim) insani potansiyelini gelistirmesine yardimci olmak
suretiyle (terbiye), insani meziyetler kazanmasina ve bu yolda ilerlemesine rehberlik etmek (te’dib)”.

Uzerinde durmamiz gereken bir diger kelime de Kur’an-1 Kerim’de sikca tekrarlanan ‘rab’ kelimesidir.
i1k ve mutlak terbiyeci olmasi, bu miirebbi vasfinin her an devam etmesi ve 6zellikle insanlarin terbiyesi
hususunda vekiller tayin etmesi (Bayraktar, 1997) cihetiyle Allah (c.c.) ‘rab’ ismiyle terbiye konusunda
oldukca 6nemli bir yer tutmaktadir. ‘Alemlerin egiticisi’(Kalin, 2002), efendi, sahip, diizene koyan, tedbir
eden, terbiye ve tenmiye eden, maddi, manevi kemale erdiren Allah (Bayraktar, 1997) anlamlarinda ki bu
kelime ve dolayisiyla Allah’in ‘Rab’ olma vasfi, aslinda islam inanc agisindan egitim hususunun gayet acik
bir sekilde ifade edildigini, 6nemsendigini, insan ve din iliskisinde egitimin olduk¢ca 6nemli bir yer
tuttugunu gostermektedir.

Zernuci, ‘Ta’lim-il Miiteallim’ adli eserinde Hz. Muaz Bin Cebel’in su soziinii aktararak, hem egitim ve
ogretimin siirecini ve dongiisiinii, hem de Islami anlamda maksatlarimin altin1 ¢izmek istemistir: “ilim
ogrenin; zira ilmin 6grenilmesi hasyet/Allah korkusudur. ilim talep etmek ibadettir. ilmi tekrar etmek
tesbihtir, ilmi arayip arastirmak cihattir, onu bilmeyenlere 6gretmek sadakadir, bilenlerle paylasmak da
Allah’a yakinhktir (Zernuci, 2013).”

2.1. Kur’an ve Siinnette Uygulanan Egitim Ilke ve Metodlar

Bir dinin herhangi bir konuya yaklasimini biitlinsel olarak tespit edebilmek i¢in dncelikle dereceli
olarak o dinin kaynaklarina ve en 6nemli temsil subelerine bakmak gerekir. Arastirmamizin konusunun
Islam dini olmasi itibariyle, bu kaynaklar Kur’an ve Siinnettir. Tabiatiyla, calismamizin simrhhg
icerisinde goz 6niinde bulunduracagimiz kaynaklar da bu iki 6nemli kaynak olacaktir.

Konuya egitimin failleri noktasindan baktigimiz takdirde, yani egitimciler/terbiyeciler agisindan
yaklastigimizda da karsimiza ayni minvalde bir siniflandirma ¢ikmaktadir:

a. IIk, tek ve mutlak terbiyeci olan Hz. Allah.
b. Mutlak manada olmayan diger terbiyeciler
= Melekler
= Peygamberler
* Anne-Baba
» (Ogretmenler (Bayraktar, 1997)

Bu siniflandirma yaklasiminda Allah’in mutlak terbiyeci olarak tespit edildigini ve peygamberlerin de
bu gorev icin tayin edilen vekiller oldugunu goérmekteyiz. Digerleri de bu isleyisin devam ettiricisi,
stirdiiriiciisii olarak nitelendirilmislerdir. islam’in egitime yaklasimim en iyi sekilde ‘miifredat kitap’
olarak nitelendirdigimiz kaynak ve uygulayicisi olarak tayin edilmis Hz. Peygamber’in siinnetine bakarak
anlayabiliriz. Bu anlamda ikisini ayr1 ayr1 degerlendirmek yerine ayni baslik altinda ele almaya ¢alisacagiz.
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Bilinmektedir ki Kur’an-1 Kerim’in ayetleri ve mesajlar1 Hz. Peygamber’in hayatinda sekillenmekte ve
en ideal uygulama alanini burada bulmaktadir. O yiizdendir ki; Hz. Peygamber’in esi Hz. Aise, onun
ahlakini soran sahabiye: ‘Onun ahlaki Kur’an'dir’ (Miislim, Miisafirin, 139; Davud, Tatavvu, 26) cevabini
vermistir. Uygulamak {lizere getirdigi sistemi bu denli sindirmis, onunla yekviicut olmus bir ‘muallim’,
Islam ve Miisliimanlar icin biilyiikk bir avantaj olarak gériilmelidir. Ayrica belirtilmelidir ki; diinyanin
bilyiik egitimcileri arasinda yalniz islam egitimcisinin yagayisi, noktasi noktasina her aniyla kaydedilmis
ve giiniimiize ulasmistir (Ozbek, 1991). Bu da diger bir hususiyet olarak one ¢ikmaktadur.

Hz. Peygamber’in Allah tarafindan egitildigine inanmaktayiz. Ciinkii o, egitim agisindan en hayati
O6neme sahip caginda yetim ve 6ksiiz kalmistir. Buna ragmen, yetistigi sosyo-kiiltiirel cevre daha ziyade
Ebu Cehil ve Ebu Lehep karakterinde insanlarin yetismesine elverisli oldugu halde ve 40 yasina kadar
hicbir vahiy almamis olmasina ragmen, bu denli saglam bir karakter ve kisilikle yetismis olmasinda Yiice
Allah’in etki ve katkisinin oldugunu gérmezden gelemeyiz. (Buyrukgu, 1997)

Bundan dolayidir ki, Kur’an'in kendine has gii¢lii bir egitim/terbiye anlayisi vardir. Evvela yaptig sey,
insanin kalbine Allah’a ve ahiret giiniine imani yerlestirmektir. Yani Kur’an, ise dncelikle bir zihniyet
doniisiimiiyle baslamistir. Daha sonra duygularini uyararak, aklini ikna etme yolunu izlemistir. Bu sekilde
insanin aklini, duygularini ve kalbini birlikte ele almistir. Bunu zorlamadan, insan fitratini dikkate alarak
gerceklestirmistir. (Bayraktar, 1997) Uyguladig biitiin teblig ve egitim metodlarim1 da yine bu sekilde
insanin yaradilis tabiatini dikkate alarak tatbik etmistir (Sanver, 2015).

Gaye kadar uygulanan metotlarin da biiyilk énem arzettigini diisiiniiyoruz. Ingiliz filozof Bacon:
“Dogru yolda yiiriiyen bir topal, yolunu sasirmis bir kosucudan daha énce hedefine varir” soziiyle hedefe
ulasmak icin tercih edilen yolun, yani metodun dnemine deginmektedir (Sanver, 2015). Bu noktadan
hareketle Kur’an ve slinnette rastladigimiz baslica egitim metodlarini ve bunlarin dayandig ilkeleri su
sekilde siralayabiliriz:

Metotlar: Takrir (anlatma) metodu, soru-cevap metodu, 6rnek edinme (model alma) metodu, ibret ve
ogiitle terbiye metodu, kissa ile egitim metodu, darb-1 meselle egitim metodu, tesvik ve sakindirma
metodu, egzersiz ve tekrar metodu, ikna ederek egitme metodu, duygular1 egitme metodu, yaparak-
yasayarak egitim metodu, tartisma metodu, karsilastirma metodu (Bayraktar, 1997; Ozbek, 1991; Sanver,
2015).

llkeler: Biitiinliik (totalite) ilkesi, tedricilik (asamalilik) ilkesi, muhataba gorelik ilkesi, siireklilik ilkesi,
menfaat ve karsilik gozetmeme ilkesi, diistinme-diisiindiirme ilkesi, zorlamama (hiirriyet) ilkesi (Sanver,
2015).

Bu ilke ve metodlar cercevesinde islam insanlhiga, gerek teorik, gerekse pratik acidan son derece somut
ve 0zgiin bir egitim sistemi sunmustur. En ideal uygulamasini da hayatin her sahasinda birebir 6érnek
olan yasantisi ile Hz. Peygamber’de gormek miimkiindiir.

2.2. Islam Egitiminde Ogretmen

Islam inancinda Allah mutlak miirebbi/egiticidir(Fersahoglu, 1997). Insani yaratan, bilinmek ve
taninmak isteyen, terbiye eden, terbiyesi mutlak manada devam eden, ayrica ilk ve tek terbiyeci olma
ozelligini kendinde bulunduran da yine Allah’tir. Lakin O, 6zellikle insanlarin terbiyesi meselesinde
kendine melekler, peygamberler, alimler, 6gretmenler vb. gibi muhtelif vekiller tayin etmis ve gorevin
ylritilmesini onlara tevdi etmistir (Bayraktar, 1997). Hz. Peygamber’in ‘Alimler peygamberlerin
varisleridir’ (Buhari, ‘Illim’, 10; ibn Mace, ‘Mukaddime’, 17) hadisi de béyle bir silsile olusturmamizda bize
dayanak teskil etmektedir. Yani Allah Teala, kendine vekil olarak melekleri ve peygamberleri tayin
ederken; Hz. Peygamber de bu veraseti alimlerle siirdiirmustiir.

Egitim icin en yalin haliyle tecriibelerin aktarimi dersek, 6gretmen bu tecriibeleri aktaran kisidir ve bu
anlamda 6nemi inkar edilemez. Ciinkii yasanmis deneyimlerden yararlanmak her haliikarda oldukca
ergonomik bir durumdur. Dolayisiyla egitim konusunda 6gretmen en dnemli unsurlardan biridir ve
Islami egitim diisiincesinde bu makama biiyiik deger atfedilmektedir.

Insan diinyaya son derece acz ve ihtiyac halinde gelmektedir. Yaradihsindaki melekeleri gelismeye ve
tekamiile gereksinim duymakta, bilim ve teknoloji durmadan gelismekte, her tiirlii ihtiyaglar da buna
paralel olarak artmaktadir. Bunlara ilmin sinirsiz olusu, insan bilgisinin olduk¢a sinirli olmasi, dini
ihtiyaclar, meslek ve sanatlarin 6grenilme mecburiyetleri de eklenince (Bayraktar, 1997), 6gretmenin
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rolii ve 6nemi daha iyi anlasilmaktadir. Bdyle bir 6neme sahip olan 6gretmenin vasiflari1 Bayraktar (1997)
tarafindan soyle siralanmaktadir:

“Meslek sevgisi

Feraset

Sevgi, sefkat, merhamet
Allah korkusu

Giizel ahlak

Vakar

Tevazu

Afv

Sabir

Adalet, esit muamele

Ornek olma”

Islami egitim diisiincesine, diilnyanin farkl cografyalarinda muhtelif zamanlarda yasamis alimlerin, din
biiyiiklerinin; tarihte, siyasette, bilim ve sanatta kalic1 izler birakmis sahsiyetlerin 6énemli katkilar
sagladiklarini bilmekteyiz.

islam alimlerinin, egitimcilerinin iyi bir égretmende olmasi konusunda hemfikir olduklari bu
hususiyetleri de soyle 6zetleyebiliriz:

Allah rizasini gozetmelli,

Ogrenciyi evladi yerine koyup, sefkat ve merhametle yaklasmaly,
Vazifesini sevmeli ve kiymetini bilmelj,

Sert yasaklar koymak yerine, ima yoluyla yumusak sekilde yonlendirmeli,
Bildigi ile amel etmeli, s6zii ve davranisi bir olmalj,

Sabirli ve yumusak huylu olmali,

Tevazu sahibi olmal,

Feraset sahibi olmali, 6grencisini iyi tanimali ve ona gore yaklasmali,
Her soruyu cevaplamak zorunda hissetmemeli, bilmiyorum diyebilmeli,
Ogrenciyi faydasiz ilimlerden men etmeli,

Ogrenciye deger vermeli ve onu hakir gérmemeli,

Yeri geldiginde 6grencinin delilini kabul etmeli.

Ogrencinin 6grenme istiyakini diri tutmasim bilmelidir.

lyimser olmal1 (Akyiiz, 1999; Bayraktar, 1997).

3. Montessori ve Egitim

Diinyada zaman icinde degisen bircok sey gibi egitim anlayis1 da degismis, ¢ok yonli degiskenler
cercevesinde yepyeni sekiller almigtir. Ozellikle yiikselen ozgiirliik¢ii diigiinceler egitim anlayisini
etkilemis, 19. yy’'da; ‘alternatif egitim’, ‘yeni egitim’, ‘egitimde anarsist yonelimler’ gibi sdylemler
dillendirilmeye baslanmistir. Muhtelif felsefeciler, fikir adamlar ve teorisyenler tarafindan bu yénelimler
temellendirilmeye calisilmis ve belirli cerceveler olusturulmasi amag¢lanmistir. Bahsi edilen bu fikir
ortami, egitimde Ozglirlik¢l fikirlerin hararetle savunuldugu yeni bir pedagojiyi ortaya c¢cikarmistir
(Korkmaz, 2005). Farkli cografyalardan bircok fikir adaminin katkilar1 olsa da bu ‘6zgiirliikecii egitim’in
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temelleri felsefi olarak Fransiz diisiiniir J.J. Rousseau’nun (1712- 1778) egitim gorislerine
dayandirilmaktadir (Korkmaz, 2005).

Yasadigl donem olan 18. yy ve sonrasinda bir¢ok konuda oldugu gibi egitim konusunda da derin izler
birakan J.J. Rousseau 6zetle sunlarin tizerinde durmustur:

» Insan kendi icin egitilmelidir.

= Birey, her tiirli digsal otorite ve dayatmadan bagimsiz olarak kendi eylemlerinin denetimini
elinde tutmaly; itaat, tahakkiim ve diger baskici yontemler olmamaldir.

= Egitimin merkezinde baskici kurallar degil, cocugun ihtiyaclari ve istekleri yer almalidir.

= Her ¢ocugun farkli oldugu géz oniinde bulundurulup, egitimin icerigi ¢ocuklarin gelisim
donemlerine uygun hale getirilmelidir (Korkmaz, 2005).

Fransiz diigiiniiriin egitim goriislerini hayata geciren ilk kisi ashinda Isvigreli egitimci Johann Heinrick
Pestalozzi (1746-1827) olarak dusiiniilebilir. Pestalozzi, iilkesinin c¢esitli koylerinde, ekonomik
imkansizliklar nedeniyle kisa siirede kapansalar da, bu felsefe dogrultusunda okullar agmistir. Daha sonra
bu okullan ziyaret ederek baslayan bu egitim hareketini bir basamak daha yukariya tasiyan kisi Alman
egitimci Friedrich Wilhelm Froebel (1782-1852) olmustur. Froebel, ‘cocuk bahgesi’ adiyla tarihin ilk
anaokullarin1 agmis ve anaokullarinin babasi olarak anilmistir (Durakoglu, 2010). Bu bilgiler 1s181nda
Montessori’'nin “cocuk evi” projesi, hayata gecirdigi egitim modeli, beslenme kaynaklar1 da anlasilmis
olmaktadir. Her ne kadar Montessori eserlerinde Rousseau’yu dogrudan bahis konusu yapmasa da
(Korkmaz, 2005) diisiince yapisindaki alternatif egitim, yeni egitim, otorite ve egitim gibi kavramlarda
‘kendi kendine egitim’in 6nciisii (Durakoglu, 2010) olarak kabul edilen ].J. Rousseau’nun etkisi goz ardi
edilemez.

Yasadig1 asrin diisiinsel yapisi ve entelektiiel beslenme kaynaklar1 6zetle verilen Maria Montessori,
devraldig1 ve deyim yerindeyse zirveye ¢ikardigl bu egitim modelini nasil baslatmis ve stireci nasil devam
ettirmistir? Ulkesi Italya’nin ilk kadin tip doktoru olan Maria Montessori (1869-1952) daha sonra
psikiyatri alaninda uzmanlasmis, aldigi felsefe, psikoloji ve antropoloji egitimleriyle de bu alandaki
yetkinligini arttirmistir (Oguz ve Akyol, 2006).

Montessori donemin uzmanlarinin zihinsel 6ziirlii ¢ocuklara yaklasimlarini temelden yanlis bularak,
bu ¢ocuklara tibbi miidahaleden ziyade egitsel miidahalede bulunulmasi gerektigini ileri siirmiistiir. Itard
ve Sequin’in Fransa’da zihinsel engelli cocuklarin egitimi ile ilgili calismalarindan da faydalanarak (Eratay,
2011), kafasinda artik yavas yavas sekillendirmeye basladig1 egitim modelini normal ¢ocuklar {izerinde
de uygulamak istedigini yiiksek sesle dillendirmeye baslamistir. Bunu ilk firsatta -1907’de Roma’da
acilan ve kendi ismi ile anilan ‘Cocuk Evi’ projesi(Oguz ve Akyol, 2006) ile- hayata gecirmis ve yaklasik iki
yil icinde kafasindaki modeli sekillendirmistir. O artik diinyanin merakla takip ettigi, egitim konusunda
oldukca 6zel bir yere oturttugu bir sahsiyet olmustur.

O halde diinya egitim tarihinde bu kadar yanki uyandiran Montessori’'nin savundugu temel ilkelerden
de kisaca bahsetmenin faydali olacagi kanaatindeyiz.

3.1. Montessori’nin Savundugu Temel Ilkeler

Hakkinda ¢ok sayida calisma yapilmis bu egitim modeline bir¢ok farkli agidan yaklasmak miimkiindiir.
Konu; ¢evre, cocuk ve 6gretmen (Oguz ve Akyol, 2006) olmak iizere Montessori'nin ciddiyetle lizerinde
durdugu li¢ 6nemli sac ayagi cercevesinde ele alinacaktir.

3.1.1. Montessori ve Cevre: Onceden Hazirlk

Montessori i¢in li¢ 6nemli unsurdan biri olan ‘cevre’; ortam, egitimin zemini ve egitim
materyallerinden olusmaktadir. Montessori; hem fiziksel hem ruhsal, her agidan ¢ocugun kullanimina
uygun, ona lzerinde tasarruf hakki veren, son derece yalin tasarlanmis, miidahale edip kendine
uydurabilecegi, “kendini giivende hissedebilecegi” (Topbas, 2017) bir egitim ortaminin 6nemini her
firsatta vurgulamaktadir. Ona gore ¢ocuklar, ancak bu sekilde dogal 6zelliklerini ortaya koyabilecek ve
kendileri olabileceklerdir (Montessori, 2016). Cocuk, ezilmis, horlanmis, kenara itilmistir. Hatta yakin
zamana kadar kendi boyunda bir iskemlesi bile olmamistir (Montessori, 1992).
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Bu egitim kuraminda 6gretmen, 6zellikle gortiniirde geri plana ¢ekildigi icin, cevreye, egitim ortamina
6zel bir anlam yiiklenmis ve ekstra islevler eklenmistir. Aslinda bu egitim modelinde ‘6gretmen’ cevreye
gizlenmis, ya da kismen ortama yedirilmis de diyebiliriz.

Onceden hazirlik, bu yaklasimda ¢ok énemlidir. Cocuklarin yas grubu, ézellikleri, 6gretilmek istenen
program ve diger etmenler de goz 6nlinde bulundurularak detayli ve derinlikli bir hazirlik s6z konusu
olmaktadir. Bu 6nceden hazirlanan c¢evre, artik cocuklarin kesfetmesi icin hazirdir. Bunun ic¢in onlara bir
dizi ‘duyu anahtarlar1’(Oguz ve Akyol, 2006) verilir ve bir anlamda ¢evre ile bas basa birakilir. Bu bas
basa kalma durumunda insanlarin duyulan1 olduk¢a énemlidir. Ozellikle bes duyu ¢ocugun cevreye,
ortama dokunabildigi, algilayabildigi bes 6nemli kapidir. Ve iletisim bu kapilardan saglanacag: icin de
dogru ve yerinde hazirlanmis uyaranlar oldukca fayda saglayacaktir. Montessori, materyallerini
hazirlarken bu durumu dikkate almistir.

Ayrica bu materyaller, gelisigiizel secilip hazirlanmamis; deneysel ¢alismalarin sonucu
olusturulmustur. Siniftaki her ¢ocuk o6zgiirce sectigi -ozellikle her birinden birer tane bulunan-
materyalle istedigi uzunlukta mesgul olur. Hata kontroliine ve 6z denetime imkan taniyan bu egitim arag
gerecleri kendi kendine 6grenmeye de bu sekilde imkan tanir (Korkmaz, 2005).

Montessori’de ortamin sahip olmasi gereken bir diger 6zellik de rekabetsiz olmasidir. Yukarida
belirttigimiz her oyuncaktan birer tane olmasi durumuna ragmen rekabet duygusu istenmemekte, her
¢ocugun basarisini kendisinin bir 6nceki isine gore belirlemesi gerektigi, baska 6grencilerle kendisini
mukayese etmemesi gerektigi vurgulanmaktadir (Topbas, 2017).

Ozetle; cocugun doga ve dogal gerceklikle temasina imkan saglayan, ¢ocuklarin boylarina, fiziksel
ozelliklerine, ihtiyaclarina gore hazirlanmis bir ortama sahip, siniftaki mevcut esyalarin oyuncak degil,
gercek nesneler oldugu; cok siislii, karmasik esyalar yerine, sade, zevkli, uyumlu hazirlanmis ve her
haliyle hayatin gercekligine dokunan bir cevre Montessori i¢in en uygun ¢evredir (Oguz ve Akyol, 2006).

3.1.2. Montessori ve Cocuk: Insanoglunun Babasi
Cocuga Ozgiirliik

Cocuk merkezli egitim dendiginde akla gelen en énemli kavramlardan biri 6zgiirliik kavramidir. Bu
durumda akla su soru gelmektedir: Merkeze konan ¢ocuga ne denli 6zgiirliik olanagi saglanacaktir?

Maria Montessori’'nin egitim anlayisini1 6zgurliik temelleri lizerine bina ettigini rahatca ifade edebiliriz
(Giiral, 2015). Ancak o, 6zgiirliige bir kavram daha ilistirir ve ona gore bu ikisi o kadar i¢ ice ge¢mistir ki,
biri olmadan digeri hiikiimstizdiir denebilir. O da ‘6z disiplin’(Giiral, 2015) kavramidir. Ona gore, cocuga
taninan ozgiirlik kaosa, anarsiye, disiplinsizlige sebep olmayacaktir. Ozgiirliik ve disiplin aym
madalyonun iki yiiziidiir (Montessori, 2015). Bu noktada ikisi arasinda belli bir dengenin saglanmis
olmasi sartiyla cocuk disaridan dayatilan kurallarin yerine kendi igsel otokontrol mekanizmasini
kullanacak ve boylece ¢ok daha etkili olan i¢ disiplini saglayacaktir.

Montessori, ¢ocuga taninan bu hakkin basibosluk olmadigini; aksine gelisiminin dogal akisi
engellenmedigi, gelisim ihtiyaclar1 dogru zamanlamalarla karsilandig: takdirde cocugun normallesecegini
ve gercek potansiyelini ortaya koyacagini belirtmektedir (Giiral, 2015). italyan egitimci, Emici Zihin adl
eserinde bunu séyle ifade etmektedir: “Ozgiirliik, cocuklarin canlar ne istiyorsa yapmalarina izin vermek
olarak anlasilirsa, kuskusuz ancak sapmalarin gelismesine Oncelik taninmis olur ve c¢ocuklarda
anormallikler ¢ogalir (...) bunun i¢in de ¢ocugun ilgisini ¢cekecek ve ¢ocukta derin bir dikkat yaratacak
sekilde ayarlanmis ‘etkinlik gidilerinin’ sunulmasi gerekir.” Montessori'nin “Cocugun kendiliginden
ilerlemesini saglamak, her zaman i¢in egitim sistemimizin en biiyiik zaferi olacaktir” (Montessori, 2016)
sozl de, yine bu felsefeyi destekler mahiyettedir.

Hareketli Cocuk

‘Hareket’ kavrami da Montessori'nin farkl yaklastigi kavramlardan biridir. Hareketin insan i¢in sadece
bedensel gelisim demek olmadigini, hem ruhsal, hem de zihinsel gelisim icin vazgecilmez bir 6neme sahip
oldugunu savunur ve bunu su sekilde ifade eder: “Hareket, her zaman icin iliskilerle dolu yasamin temeli
olarak kaliyor. Ciinkii insan1 ve aslinda biitiin hayvanlar alemini bitkisel diinyadan ayiran sey iste tam da
bu hareket yetenegidir. Dolayisi ile hareket yasamin temel parcalarindan birisidir ve egitimin hareketi
azaltmasi, daha da kotiisti ona ket vurmasi diisiiniilemez (Montessori, 2016).”
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Cogu zaman egitimcilerin, ebeveynlerin cocuklarini, 6grencilerini bu konuda oldukga kati bir sekilde
disipline etmeye calistiklarini, hareketlerini kisitlamaya calistiklarini gérmekteyiz. Mesela ders calisan,
kitap okuyan, ddevini yapmaya calisan bir cocugun bu esnada hareket ediyor, oturdugu yerde cakilmis
vaziyette, kipirdamadan durmak yerine kipir kipir hareket halinde olmasi1 durumunda su uyarilar1 almasi
son derece muhtemeldir: ‘Oglum, oynama da 6devine yogunlas!’, “Birak oturup kalkmayi, dersine
konsantre ol’. Oysaki ¢ocugun o hareketli hali, yerinde duramayan mizaci konsantre olmadiginin kesin bir
kanit1 olmayabilir, belki de yogunlasmasini o sekilde saglayabilmekte, hareket halinde olmak ona ¢ok
daha iyi diisiinme firsati vermektedir.

Ayni cocuk diinyaya geldigi andan itibaren dis diinyayla irtibata gecer ve kisiligini adim adim insa
etmeye baslar. Insan benligini dis gerceklikle iliskiye kosan sey de hareketten baskasi degildir. Yani
hareket, disaridan alinan izlenimler ve bunlara bagh zihinsel algi siireci icin ¢ok 6nemli bir etkendir
(Montessori, 1992). Montessori bu durumu su ifadesi ile pekistirir: “Bedensel faaliyet ruhu diinya ile
birlestirir (Montessori, 1992).”

Emici Zihin

‘Emici zihin’ kavrami, Montessori dendiginde akla gelen sembol ifadelerden biridir. Ona gore kiigiik bir
¢ocuk, sadece birkag¢ yil icinde inanilmaz seyler basarabilme kapasitesine sahiptir. Bunu ¢ogu zaman,
engellemelere ragmen, 6gretmenler, ebeveynler ve cesitli egitim girisimlerine ihtiyac duymadan, tek
basina gerceklestirir. Bunu basarmasini saglayan, insanoglunun son derece kompleks karakteristik
ozelliklerini oturtmasini saglayan essiz bir glictiir. Bu benzersiz gli¢ ‘emici zihin’ giiciidiir (Montessori,

2015). Tamamen yabancisi oldugu bir dili dort dortliik bir sekilde, kurallar1 ve grameriyle, incelikleriyle
0grenmesini, kapmasini saglayan da yine bu glictiir.

Cocugun zihni ve zeka tipi, bir yetiskininki ile ayni1 degildir. Bir cocugun basardigini bizim
gerceklestirmemiz ¢ok zordur. Yukarida belirttigimiz gibi, sifirdan bir dili gelistirmek cok farkl bir zihin
tipini gerektirmektedir ve bu ¢ocukta bulunan bir zihin tipidir. Biz yetiskinler, bilgileri alir zihnimize
yerlestiririz. Ama onlardan, bir vazonun, i¢gindeki sudan ayr1 kalmasi gibi ayr1 kaliriz. Oysa bir cocuk,
ogrendigi her yeni seyle bir doniisiimden gecer, zihnini olusturur ve kendini yeniden insa eder. Iste bu
zihin tipi ‘emici zihin’ tipidir (Montessori, 2015).

I¢ Disiplin

Montessori yaklasimi dendiginde akla gelen sorulardan biri sudur: ‘Bu egitim yaklasimiyla, bu kadar
serbestiyetle disiplin nasil saglanir?” Kuramda bu sorunun cevabi ‘i¢ disiplin’dir. Montessori'nin
ifadeleriyle bu sorunun cevabi soyledir: “Bizim sistemimizdeki disiplin kavrami hi¢ kuskusuz ¢ok farkhdir.
Biz etkin bir disiplin arayis: icindeyiz. Bir kisi yapay bir sekilde dilsiz gibi susturuldugu ve felcli gibi
hareketsiz birakildigi zaman disiplinin saglandigina inanmiyoruz. Boyle bir insan disiplinli degil, yok
edilmis bir insandir (Montessori, 2016).” Unlii egitimci, bir baska eserinde de bu hususun devamini soyle
dile getirmektedir: “Biz, kendisinin efendisi olan, kendisini diizene sokabilen veya bir yasam kuralim
izleyebilen kisiye disiplinli diyoruz. Bu aktif disiplini kazanmak o kadar kolay degildir. Bu disiplin, yiiksek
bir egitim ilkesini ihtiva etmektedir; hareketsizlige mahkiim edilmekten cok daha baska bir seydir

(Topbas, 2017).” Montessori i¢in ‘iyi 6grenci’ ve ‘sessiz, hareketsiz 6grenci’ kesinlikle ayni anlama gelmez
(Topbas, 2017).

2012 yilinda yapilan bir ¢alismanin bulgular1 da bu goriisii destekler mahiyettedir. Birbirinden farklh
l¢ egitim yaklasiminin (Montessori Yaklasimi, Coklu Zekd Kuramina Dayali Egitim ve Milli Egitim
Bakanhg Tarafindan Uygulanan Okul Oncesi Egitim Programi) ¢ocuklarin sosyal kural algilar iizerindeki
etkilerinin incelendigi bu arastirmada, Montessori’'ye gore egitim alan ¢ocuklarin sosyal kural algisi,
ciddiyet ve otorite olmadig1 zamanlarda bile kurallara uymada ve bunu igsellestirmede belirgin bir
sekilde 6ne giktiklarini gostermektedir (Tepeli ve Yilmaz, 2012).

Dikkatin Yogunlagsmasi

Yogunlasma an1 ¢ok 6zel ve énemli bir andir. Ogrenci icin 6grenmenin, gelismenin, olusturmanin en
etkin oldugu zaman dilimidir. Montessori, bu ana ayr1 bir kutsallik atfeder. Yogunlasma baslar baslamaz,
O6gretmen sanki yokmus gibi davranmali -farkettirmeden goz ucu ile takip kaydiyla- ve cocuga miidahale
etmemelidir. Ciinkii bu an o kadar kirilgan ve hassas bir andir ki, ‘en kii¢lik bir dokunus bile o gizemli anin
bir sabun koéptigi gibi yok olup gitmesine ve anin biitiin giizelliginin de kaybolmasina sebebiyet verebilir
(Montessori, 2015).
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Tekrar ve Calisma Sevki

Cocuklar da, diger biitiin canlilar gibi, Montessori'nin ‘duyarlilik donemleri’ olarak adlandirdigi bir
takim gelisim evrelerinden gecer. Bu evrensel gerceklik, biitiin diinya ¢ocuklar: icin degismezdir. Bu
hassasiyet siireclerinde cocuk, belli bir bilgi ve beceriye karsi doymak bilmez bir ‘calisma sevki ve sevinci’
duyar. Engel olunmadig1 takdirde elindeki etkinligi sasirtici boyutlarda tekrarlamaktan sikilmayacaktir.
Iste bu tekrarlarin dikkatin yogunlasmasi, kavrama ve zihin giiciiniin artmasinda pay1 oldukca biiyiiktiir
(Oguz ve Akyol, 2006).

Odiiller ve Cezalar

Montessori, 6diilii de cezay1 da ayni kefeye koyar ve ikisinin de bos olduguna hiikkmeder (Montessori,
1992). Cocuga disaridan baski kuran bir otorite figiirii olmadig icin 6diil ve ceza gereksiz olmaktadir.
Cocuklar 6grenme ugruna 6grenmekte (Erakkus, 2014), esas sasirtici olan tarafi da cocuklar 6dilleri geri
cevirmeye baslamakta ve bu da vicdanlarinda yeni bir onur duygusu uyandirmaktadir (Montessori,1992).
Montessori ‘Emici Zihin’ adli eserinde bu noktaya kendi ifadesiyle sdyle temas etmektedir: ‘Bir ¢cocugun
odillendirilmesi ya da cezalandirilmasi gerekiyorsa cocuk kendi yolunu bulamiyor, bu nedenle de
O0gretmenin araya girmesi gerekiyor demektir. Oysa ¢ocuk kendi basina ¢alismaya baslyorsa, ddiiller ve
cezalar gereksizdir; 6zgiir ruhuna hakaretten bagka bir sey degildir.’

Hata Denetimi

Insan fitrati geregi kusursuz degildir. Hayat bir anlamda ‘dogrunun dar yolunda yiiriimek’
(Montessori,1992) demekse ve gerceklere gozlerimizi yummayacaksak, herkesin hata yapabilecegini de
kabul etmeliyiz. Bdylece hatalara diismanca yaklasmamis ve hayatimizin ayrilmaz bir pargasi olduklari
gercegini goz ardi etmemis oluruz (Montessori,1992). Montessori, bu kusursuzluk zirhinin 6gretmenler
icin de gereksiz oldugunu, siirekli denetleyen, elestiren, hata diizelten pozisyonundan vazge¢meleri
gerektigini savunmaktadir. Su anekdotla siklikla karsilasiriz: Ustaya basarisinin sirrini sormuslar, iki
kelime ile: “Dogru kararlar” demis. Hepimizden farkli olarak, siirekli dogru kararlar1 nasil alabildigini
sormuslar, tek kelime ile: “tecriibe” demis. Bu tecriibe denen seyin sirrinin ne oldugu sorulunca; usta
derin bir i¢ gecirmis ve sdyle demis: “yanlis kararlar!”

Montessori'nin savundugu da bundan farkh bir sey degildir. Hata olduk¢a hata denetimi de olmak
zorundadir. Hayattaki her sey bircok yanlis1 ve yanilmay1 da beraberinde getirmektedir. Bu gercegin
hayatin bir pargasi oldugunu gérmeli ve her bireyin kendi hatalarinin farkinda olmasinin disaridan bir
baskas1 tarafindan miidahale ile dizeltilmesinden daha oOnemli oldugunu kabul etmeliyiz
(Montessori,1992). Disiplin icin ‘i¢ disiplin’i dneren egitimci, denetim i¢in de ‘i¢ denetim’i 6nermektedir.

3.1.3. Montessori ve Ogretmen: Efendisine Sadik Bir Usak

Montessori egitim yaklasiminin kendisine has bir dengesi vardir. Bu denge icinde her bir unsurun yeri
bellidir. Yukarida bu dengenin iki 6nemli ayagindan, ¢evre ve ¢ocuktan bahsettik. Bu iki 6nemli unsurun
sahip olmasi gereken ozelliklerinden, muhtevalarindan bahsedince {giincii unsur olan ‘6gretmen’in de
konumu, nerede ve nasil durursa dengeyi en iyi sekilde saglayacagi kendiliginden ortaya ¢cikmaktadir.

Unlii egitim kuramcaisi, zayif insanlar iizerinde tahakkiim kurulabilir, ancak hi¢ kimse bir baskasinin
gelismesine sebep olamaz ve gelisim Ogretilemez demektedir (Montessori, 1992). Haliyle 6gretmen
kelimesi de bir anlamda bosa diismiis olmaktadir. O, 6gretmen yerine ‘yonetmen’ kelimesini tercih
ettigini ifade etmektedir (Montessori, 2016). Tiyatro sanatinda da iyi bir yonetmen icin; rol veren degil,
oyuncunun rolii kendisinin olusturmasina, kendinden bir seyler katmasina firsat veren, oyuncunun
ortaya koydugu seyi yonlendiren kisi olmasi gerektigi belirtilir. Montessori icin 6gretmen de bu
konumdaki yonetmene benzetilebilir. Ona gore; 6gretmen ne kadar etkin olursa, 6grenci de o denli yok
olur; ne denli gizlenmeyi basarabilirse, 6grenci de o derece ortaya ¢ikar (Montessori, 2015).

Montessori diisiincelerini ifade etmek icin eserlerinde sikca metaforlardan yararlanir. Ogretmen
kavrami icin de bazi drnekler kullanmistir. Bunlardan biri, bashkta da belirttigimiz gibi efendi-usak
benzetmesidir: “Ogretmen, bir usak ile efendi arasindaki iliskiden kendisine ¢ok iyi bir model ¢ikarabilir.
Usak, efendisinin tuvalet masasini diizenli tutar, fircalar1 yerine koyar, ama efendisine fir¢alari ne zaman
kullanacagini sdylemez; yemeklerde servis yapar, ama efendisini yemeye zorlamaz; her seyi hos bir
sekilde sunduktan sonra, tek bir s6z etmeden sessizce huzurdan ayrilir (Montessori, 2015).”
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Montessori'nin eserlerine bakildiginda, biitiinciil bir egitim felsefesi insa etmeyi amacladig
goriilmektedir. Iyi bir egitim icin rolleri belirginlestirmistir. Cocuk icin insanoglunun babasi (Montessori,
1992), efendi (Montessori, 2015), seckin (Montessori, 2015) gibi tarif ve tamimlamalar yaparken;
O0gretmen icin de iyi bir gézlemci, rehber, yonetmen, usak, yardimci gibi rolleri tistlenmelidir der. Bunun
icin iyi bir 6gretmenin o6ncelikle ruhsal olarak hazir olmasi gerektigini diisiinlir. Buna gore, evvela
kendisine bakmali, her tiirlii ¢ileye hazir olmahdir. Ogrencilerin kusurlarini aramaya odaklanmaktansa
once kendi egilimlerini incelemeli, ‘kusursuz olmaliyim’ diistincesinden vazgec¢melidir. Gurur, 6fke ve
kibir gibi duygulardan kesinlikle arinmali, alcak goniillii, saygili ve 6n yargisiz olmalidir (Montessori,
1992).

Schafer (2006), tam bu noktada Montessori'nin 6gretmenlerden su talebini aktarmaktadir: ‘Sinirsiz
gli¢ tutkusundan vazgecerek, daha sevingli, coskulu bir izleyici olmalilar.

Ruhsal olarak hazir olmalidir dedikten sonra, ikinci énemli asama, ¢ocuk icin en uygun, en elverisli
ortam ve cevreyi hazirlamasi, diizenlemesi, hazirladig1 bu diizeni periyodik olarak devam ettirmesi, her
seyin her an kullanima hazir olmasini saglamasidir. Bunu acgiklamak i¢cin Montessori yine bir metafordan
yararlanir. Bir kadin nasil ki evini 6nemser, sahiplenir, kocasi i¢in temiz, piril piril hale getirmeye ¢alisir
ve biitiin dikkatini kocasina vermez, ayni sekilde okulda 6gretmenin durumu da bundan farkl degildir
der (Montessori, 2015).

Sonraki asamada 6gretmenin ¢ocuga nasil davranmasi gerektigi, onu calismaya nasil c¢ekebilecegi,
materyaller lizerinde yogunlastiktan sonra neler yapmasi gerektigi, diizeni bozan ¢ocuklara ne sekilde
miidahale etmesi gerektigi gibi sorulara yanitlar arar. Sinifi bir spor salonuna, 6gretmeni de bu salondaki
aletlerin nasil kullanilacagini 6greten ve kenara cekilen antrenére benzetir. Bu aletlerle ¢calisip kaslariny,
viicutlarini gelistirmek, daha saghkl hale gelmek cocuklarin isidir (Montessori, 2016). Ogretmenin
cocuklar1 kolaylikla ve ustalikla yonlendirebilmesi gerektigini (Montessori, 2015) c¢alismaya dalmis
¢ocugun bagka bir ¢ocuk tarafindan rahatsiz edilmesine izin vermeyen ‘koruyucu melegi’(Montessori,
2016) olmalarin ve ‘cevresindekileri 1sitan, canlandiran ve davet eden bir aleve benzemeleri’(Montessori,
2015) gerektigini belirtir.

Montessori 6gretmenlikle ilgili su ifadeyi kullanmaktadir: “Alt diizeyden {ist diizeye ¢iktigini hisseden
ve bu sekilde doniisen bir 6gretmen icin basarinin en biiytik belirtisi, ‘cocuklar sanki ben yokmusum gibi
calisiyor.” diyebilmektir (Montessori, 2015).” Boylece son asamada adeta nirvanaya ¢ikacaktir 6gretmen.
Bu asamada 6gretmenin ¢ok kolay olmasa da ‘miidahele etmeme’ yetenegi kazanmasi gerektigini, 6vgi,
yardim, hatta bir bakisin bile cocugun calismasini bolebilecegini, sekteye ugratabilecegini unutmamasi
gerektigini vurgular. Ayrica Montessori, cocuga yapilacak olan hizmet bedensel bir hizmet degil, tinsel bir
hizmettir der. Cocuk bedensel hizmetini kendisi yapabilmelidir (Montessori, 2015). Istenmeden yapilan
bir yardimin bile bir gurur kaynagi tehlikesi tasiyabilecegini belirttikten sonra, bir 6gretmenin su ciimleyi
kurmasi gerektigini sdyler: ‘Bu ¢ocuklarin tinlerine hizmet ettim, onlar da gelismelerini tamamladi ve ben
deneyimlerinde onlara eslik ettim (Montessori, 2015).’

3.2. Montessori’de “din egitimi” ne ifade eder?

Her ne kadar Montessori egitim yaklasimi ilk planda sekiiler bir yaklasim olarak algilansa da,
eserlerinin satir aralarinda; tinsellik, degerler egitimi, din, dogailistli, kozmik, Tanr sevgisi gibi
kavramlarla karsilasmak son derece olasidir. Dolayisiyla Montessori egitim yaklasimi, ortiik bir din
egitimini de icermektedir denilebilir. Montessori, ‘Cocuklar Evi'nde anlatilanlarla din egitimi arasinda
biitlinsel olarak bir paralelligin s6z konusu oldugunu belirtir. Amacinin ¢ocuga, dis diinyanin gergekleri
ile temas1 kadar dogaiistii yasamin gergekleri ile de barisik olmasi gerektigini ve ikisi arasinda olmasi
gereken baglantiy1 kurmasi gerektigini gostermek oldugunu séyler (Montessori, 2016).

‘Cocugun Kesfi’ adl1 eserinde ‘Din Egitimi’ baslig1 ile miistakil bir b6lim yazmis (Montessori, 2016) ve
kendi yaklasiminda din egitiminin temellerinin atildig1 Barselona’daki Katolik Montessori okulunun agilis
slirecini, egitim icerigini, isleyisini detayh bir sekilde anlatmistir. Yapilan bu ¢alismadan kuramcinin din
egitimine yaklasimina iliskin giiclii veriler ¢ikarmak miimkiindiir. Ozetle aktarmak gerekirse; bu pilot
okulda, fiziki biitiin sartlar Montessori'nin tipik uygulamasi geregi ¢ocuklara uygun hazirlanmistir.
Boyutlar1 ¢ocuklara gore hazirlanmis, ama her ayrintisi ile tam bir kilise olan minyatiir bir ibadethane
insa edilmis ve icindeki her mahfil de, olmas1 gerektigi sekilde ve yerde kii¢iiltiilmiis olarak dizayn
edilmistir. Boylece derslerin ve wuygulamalarin yapilacagi mekan c¢ocuklarin kendilerini ait
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hissedebilecekleri, rahatca kullanabilecekleri bir ortam haline getirilmistir. Mum 1s1iklari, dini atmosfer,
kutsal su, dini semboller, heykel ve ikonalar kii¢iik 6grencilere hitap edecek sekilde ve Katolik inancina
uygun olarak diizenlenmistir. Cocuklar bdylece ‘i¢sel itki’lerinin de yonlendirmesi ile ayinlere katilmis,
yaptiklar1 dramatik canlandirmalarla vaftiz uygulamasi yapmis, ayinlerin her birinde roller iistlenerek
uygulamanin amaglar dogrultusunda daha verimli olmasini saglamislardir. Ayrica bu pilot programda
dini ritlieller, saha calismalari ile de desteklenmis ve y1l boyunca yapilan uygulamalarla giiclendirilmistir.
Boylece “dinin ¢ocugun yasamina bir nese ve esin kaynagi olarak nasil pratik bir sekilde sokulabilecegi”
gosterilmigtir.

Eserin ayni boliimiinde, “Burada baslayan ve yillar boyunca devam edecek bu ibadet uygulamalari
sonucu, bunun cocukea bir oyun olmadigini, bir ilah icin yapilmis kutsal yerde gerceklestirilen dini bir
davranis bicimi oldugunu anlayacaklardir” diyen Montessori, bu hassasiyetleri gozeten bir egitim
disiplininden gecen ¢ocuklarla ilgili su ifadeyi kullanmaktadir: “Bunun sonucunda da tinsel agidan giiglii
ve direncli olduklar1 gérulir. Bu sekilde buiyiiyen ¢ocuklar, ne tutuk, ne de korkak olur; hos bir sekilde
kendilerine hakim, ytirekli ve gozii acik davranirlar. Her seyin 6tesinde, yasamin yaraticisi ve koruyucusu
olan Tanrt’ya inanir ve giivenirler.”

4. Islam Din Egitiminde Montessori Yaklasiminin Uygulanabilirligi

4.1. Ortiistiikleri Noktalar

Diger modern egitim yaklasimlarinda oldugu gibi, Montessori’de de merkeze konan 6genin ‘cocuk’
oldugu gerceginden hareketle mukayese bodliimiine de ¢ocugu ele alarak baslamanin uygun olacagini
diisinmekteyiz.

Montessori’'nin eserlerinde, yasadigi dénemi egitim a¢isindan yogun elestiriye tabi tuttugu, cocuklara
yaklasimin biiyiik yanhshklar icerdigine dikkat cektigi goriilmektedir. Cocuga layik goriilen yerin bu
olmamasi gerektigini, onlara reva gorilen muameleyi hak etmediklerini sikca ifade etmektedir
(Montessori, 1992). Unlii egitimci, olmamasi gerekeni belirttikten sonra olmasi gerekeni de su ciimlesiyle
ifade etmektedir: ‘Cocuk insanoglunun babasidir (Topbas, 2017).” Yani ¢ocuk firsat verildigi takdirde dnce
kendi kisiligini her yoniiyle, daha sonra da insanlig1 insa edecek 6zel bir varliktir. Firsat verilirse, yani hak
ettigi yere oturtulursa gelecegi insa edecektir.

Hz. Peygamber, ¢ocuklarin diri diri gomiilebildigi bir zihniyete, topluma elci olarak gdénderilmis, bu
anlayisin Kkarsisina, cocuklara kiz-erkek esit davranilmasi, Islam nazarinda insanin ‘ahsen-i takvim’ (en
glizel yaratilis) lizere oldugu diisturuyla dikilmis, mahlikatin en sereflisinin insan oldugu, bunun kiz
erkek ayrilamayacag ilahi diislincesini savunmaktan geri durmamistir. Bu yaklasimin bu sekilde
konumlandirmis oldugu ‘insan’in yavrusu olan ¢ocuga da nasil bir deger bictigi asikardir (Ay, 2016).

Cocuk bahsi, Kur’an-1 Kerim’de direkt olarak 297 yerde, dolayli olarak da 342 yerde gecmektedir.
Ayrica Kur’an-1 Kerim’in bazi ayetlerinde ¢ocuk kelimesinin yerine kullanilan bazi kelimeler de ¢ocuga
verilen degeri ¢ok giizel ifade etmektedir. Bunlardan en dikkat cekicileri; gozbebegi manasinda ‘kurratu
ayn’, cennet cocuklari icin kullanilmis ‘sacilmis inciler’ gibi ifadelerdir (Ay, 2016). Bu iki ifade de, cocugun
merkeze kondugunu, apayr1 bir 6nem verildigini cok gilizel ifade etmektedir.

Bizler icin Islam’in canli 6rnegi olan Hz. Peygamber’in ¢ocuklara yaklasimina baktigimizda; sevgi ve
hosgoriiyii her zaman gozettigini, deger verip selam verdigini, hal hatir sordugunu, onlarin isteklerini
dikkate aldigini, yeri geldiginde de onlarla sakalastigini géormekteyiz (Saglam, 2002). Onun c¢ocuklara
yaklasiminda gorilen 6zellikleri Canan su sekilde maddelestirmektedir:

o “Sefkat

e (Cocuklara yakinlik

e Fazla miidahale etmemek

e (Cocuklarin arzusuna uymak
e (Cocuga hizmet

e (Cocuklara esit muamele
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e Cocugun giinliik programi ve takibi” (Canan, 1984).

Bu yedi husus tek tek irdelendigi takdirde Montessori'nin Hz. Peygamber’in egitim prensiplerine, yani
Islami egitim yaklasimina ilkesel olarak benzer iddialarda bulundugu gériilecektir. Montessori,
eserlerinde siklikla ¢ocugun dogasi, kendini gerceklestirmesi, normallesmesi gibi kavramlara vurgu
yaparken Islam inancindaki ‘fitrat’ kavrammnin da aym kapilara c¢iktigini miisahede etmekteyiz
(Mustafayeva, 2016).

Osmanl devletinin 6nemli egitim kurumlarindan olan Enderun mekteplerinin duvarlarina yazilan su
so0z de, “fitrat’ ve ‘insanin dogas1’ kavramlarina donemin yaklasimini yansitmaktadir: “Burada hi¢bir balik
ucmaya, hicbir kus ylizmeye zorlanmaz...(Mustafayeva, 2016)”

Yukarida ifade ettigimiz maddelerden ‘fazla miidahele etmemek’ ve ‘arzusuna uymak’ konularina
deginmek gerekirse; mesela, Islam peygamberi Hz. Muhammed hakkinda aktarilan bir rivayet bunlara
yerinde bir 6rnek teskil edecektir kanaatindeyiz. Hz. Peygamber, bir giin mescide gelirken yaninda kiiciik
yastaki torununu da getirmis ve namaza dururken onu sag tarafina oturtmustur. Namaza devam ederken
secdelerden biri biraz uzayinca ashab durumu garipser; hatta Hz. Peygamber’e bir sey mi oldu, ya da
vahiy mi iniyor diye merak ederler. Olay: rivayet eden Seddad (r.a.) kafasimi hafifce kaldirip bir bakis
atinca kiiciik torununun Hz. Peygamber’in sirtina ata biner gibi binmis oldugunu goértir. Namazina devam
eder. Selam verildikten sonra soruldugunda Hz. Peygamber, yiiziinde giiller acarak giiler ve soyle
buyurur: “Zannettiklerinizin hig biri olmadi. Su sevgili oglum sirtima bindi. Ben de onun oyununu bozmak
istemedim. Iste mesele bundan ibaret (Mustafayeva, 2016).” Bu rivayet, Hz. Peygamber’in adem-i
miidahele prensibi ile cocuga en 6nemli an olan secde aninda bile tanidig1 genis hareket alanini
gostermesi agisindan manidardir.

Montessori, hareketin hem ruhsal, hem de zihinsel gelisim icin vazgecilmez bir 6neme sahip oldugunu,
egitimin kesinlikle hareketi azaltmayip ona ket vurmamasi gerektigini, yerinde duramayan, kipir kipir
hareketli bir c¢ocugun konsantre olamayan bir c¢ocuk anlamina gelmedigini, belki de ¢ocugun
yogunlasmayi o sekilde sagladigini ve bu durumun ona daha iyi diistinme firsat1 verebilecegini savunur.

Hz. Peygamber de kiiciikken hareketli ve yaramaz olan g¢ocuklara hemen miidahele edilmemesi
gerektigini; ciinkii bu aktif halin blyiidiigii zaman aklinin ¢ok olacagina dair bir alamet olabilecegini
buyurmustur (Ay, 2016). Hz. Peygamber, bu yaklasiminda hareket ve zihin gelisiminin es zamanl olarak
ilerledigi, aralarinda giiclii bir miinasebetin oldugu realitesini, ‘hareketli cocuk esittir yaramaz, o da esittir
zeki olmayan cocuk’ pesin hiikmiiniin dogru olmadig1 gercegini dile getirmektedir.

Montessori, nezaket ve zarafet kavramlarini ¢ok énemsemekte ve evrensel ahlak, kozmik inang
yaklasimini bu iki kavramda somutlastirmaktadir. Ve 6gretmenin fazla goriiniir olmamasi gerektigini de,
yardimin bile bir gurur kaynag olabilecegi diisiincesinden hareketle savunmaktadir. Bu yaklasimin islami
ahlaktaki ‘sag elin verdigini sol elin gormemesi (Buhari, Ezan 36, Zekat 16; Miislim, Zekat 91; Tirmizi,
Zihd 53; Nesai, Kudat 2)’ diisturuyla tam bir paralellik arzettigini gormekteyiz.

Yine bahse konu bu egitim yaklasiminda gordigimiz, kisiye uygun ortamin hazirlanip, gerekli
cevresel dokiimanin saglanip, bu imkanlarla bas basa birakilan, belirli bir 6zgiirliik-serbestiyet taninan
kisinin iradesine saygi duyulmus, zorlama ve baski ile yonlendirme yolu tercih edilmemistir. Kur’an-1
Kerim’'in Hz. Muhammed’e ‘Sen sevdigini hidayete erdiremezsin, senin gorevin teblig etmektir’ (Kasas,
28/56; Nahl, 16/37; Maide, 6/107; Sura, 42/48) beyan1 da, bu 0zgiir irade gercegine isaret etmektedir
(Erakkus ve Musayev, 2014).

‘Cocuklar sanki ben yokmusum gibi ¢alisiyor’(Montessori, 2015), “Alt diizeyden st diizeye ciktigini
hisseden ve bu sekilde déniisen bir égretmen” (Montessori, 2015), “Ust doga agamasina yiikselme”
(Montessori, 2015), “Tinin daha yiiksek bir diizeyine ¢ikma.” (Montessori, 2015) Montessori’'nin satir
aralarindan sectigimiz bu ifadeler, manevi inkisaf, tasavvuf, ihlas, enaniyetten siyrilma, hiclik gibi Islami
tasavvuf kavramlarina batili bir diigiiniiriin kendi disiince perspektifinden bakisini yansitmaktadir.
Islami diisiince ile belirgin bir paralellik gdsteren bu fikirler, Montessori'ye goére, bir egitimcinin,
O0gretmenin varmasi gereken noktadir. Daha sonra bizim tek ders programimiz diyerek kurdugu su
yakaris climlesiyle de gelistirdigi egitim felsefesine temel teskil etmistir: -“Tanrim, ¢ocuklugun sirrina
ermemize yardim et ki, cocuklari senin adaletine ve kutsal iradene uygun bir sekilde taniyalim, sevelim ve
onlara hizmet edelim.” (Montessori, 2015) Islami bakis zaviyesinden bu yakarisi ii¢ kelime ile
Ozetleyebiliriz: Emanet, nimet, imtihan.
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Iki farkl egitim disiplininin értiisme noktalarina ‘6gretmen’ cihetinden devam edecek olursak, sunu
belirtmeliyiz: Montessori, isin 6grencide bittigini, onun gayretinde, calisma ask ve sevkinde bittigini,
O6gretmenin de sadece bir vasita olmasi gerektigini savunur.

Bayraktar, ibn Cema’a’dan, bazi selef alimlerinin hocalarinin huzuruna ¢ikmadan 6nce, yakarista ve
tasaddukta bulunduklarini, su sekilde dua ettiklerini aktarir: ‘Allah’im hocamin kusurunu benden gizle,
ilmimin feyzini benden giderme’(Bayraktar, 1997). Bu ifadeden su ¢ikarimlari yapmamiz miimkiindiir:
Hocamin kusurlari olsa da -ki olabilir- ben fark etmeyeyim, ilim yolunda calismalarima devam edeyim,
gayretim olumsuz etkilenmesin ve 6gretmenimin zaaflar1 beni sekteye ugratmasin.

Aslinda farkl bir bakis denemesi yaptigimizda isin énemli bir kisminin 68rencide bittigi, calisma aski
ve gayretinde bittigi diislincesinin, Ogretmenin bir aract oldugu diisiincesinin bu duadan da
¢ikarilabildigini géormekteyiz.

Iki sistemin ortiistiigii noktalari, biitiinliik ilkesi (holistik yaklasim) acisindan da bir degerlendirme
yaparak sonlandirmak istiyoruz. Biitiinlik ilkesi denildiginde akla ilk gelen akil, ruh ve bedendir.
Bunlardan “ruh egitimi’, cagdas egitim cevreleri tarafindan siklikla ihmal edilmektedir. Oysa hem islami
egitim yaklasiminda, hem de Montessori yaklasiminda ‘ruh egitimi’ 6nemli bir yer teskil etmektedir. insan
davranisini yoneten merkez olarak sadece ‘akil’in kabul edilmesine karsit bir goriis ileri stirmektedir
(Mustafayeva, 2016; Erakkus ve Musayev, 2014). Hatta Islami yaklasim, ‘nefs’ kavramini da bambaska bir
zaviyeden dahil ederek siireci daha ileri bir noktaya tasimistir (Peker, 2011). Islami bakis acis1 ile zihin
(akil), kalp (beden) ve nefis (ruh), insan davranislarini yonlendiren {ic merkezdir. Hz. Muhmmed’in
‘Allah’im ise yaramayan bilgiden, lirpermeyen kalpten ve doymayan nefisten sana siginirim’ (Ebu Davud,
Salat 367) hadisini ¢ozlimledigimizde ve egitim acisindan irdeledigimizde, ise yaramayan bilginin zihin
(akil) egitimini, lirpermeyen kalbin davrams (kalp) egitimini, doymayan nefsin ise duygu egitimini (ruh)
karsiladigini séyleyebiliriz (Erakkus ve Musayev 2014).

4.2. Yaklasim Farkliliklar

Her iki egitim yaklasiminin farkliliklarini anlayabilmek ve meseleye derinlemesine vakif olabilmek icin
evvela Montessori'nin yasadigl donemin siyasal ve entelektiiel yapisina ve gelistirdigi kuramin felsefi
kodlarina egilmek gerekmektedir.

Rusya’da 1917’de patlak veren Bolsevik devrimi italya’y1r da sarsmis ve iilkede siddet eylemlerinde
ylzlerce insanin 6ldiigii kargasa ve kaosun baslamasina sebep olmustur. Bu belirsiz anarsi ortaminda
halkin umudu Fasist Mussolini olmus ve onu iktidara tasimistir. Yonetimi ele geciren Fasist Mussolini
yonetiminin en giiclii ideali eski Roma Iimparatorlugu’'nu yeniden kurmak olmustur. Iste Montessori'nin
calismalarini yogunlastirdigi dénemde bunlar olmaktayd: ve Italya’da istikrarsizlik, diizensizlik, anarsi;
diinyada savaslar, siirgiinler, 6liimler, catismalar hakimdi (Durakoglu, 2011). Dénemin baskici, otoriter ve
fasist yonetim anlayisina bir tepki olarak; anarsist yonelimler, 6zgiirliikk¢ii fikirler, alternatif egitim
arayislari ve pozitivist anlayisin gerilemesi gibi sonuclar ortaya ¢ikmustir. Iste Montessori, egitime dair
teori ve yaklasimini bu diislinsel zemin tlizerine insa etmistir.

Batiya ait, aykir1 siyasi ve felsefi gel gitlerin yasandig1 baskici bir déonemin tepkisel iiriinii olan bir
egitim sistemiyle Islami egitim sistemi arasinda bir¢ok paralellik olsa da, yaklasim farklarinin da olmasi
kacinilmazdir. Her ne kadar Montessori, kendi egitim sisteminde ¢ocuga taninan 6zglirliiglin; anne-baba,
doga, devlet, 6gretmen gibi biitiin yasa koyucu otoritelerden kurtulmak anlamina gelmedigi, (Montessori,
2016) anne ve babaya duydugumuz minnet duygularini yok saymaya calistigfimiz zannedilmesin
(Montessori, 2016) gibi izahlar yapsa da, Islami bakis agisiyla; minnettarlik, rekabet, itaat, nasihat gibi,
olmasi gerektigi kadar, yerinde ve zamaninda olmak kaydiyla insanlarda mutlaka bulunmasi gereken
duygularin farkh bir yaklasimla tartismaya acildigin1 gérmekteyiz. insanin fitratinda var olan higbir
duygu yersiz ve gereksiz degildir; iyiye, dogruya ve hayra kanalize edilmesi sartiyla.

‘Nihal hedefi 6zgilir ve otonom insanin yaratilmasi olan Anarsist pedagojinin’(Korkmaz, 2005) ister
istemez sadece kokusu bile sinmis olsa, islimi acidan goz ardi edilemeyecek bir kelime olan ‘itaat’
kavraminin tartismaya acildigini en azindan bu anlamda bir kapi aralandigini gérmekteyiz. Oysa
Miisliimanlarin kutsal kitab1 Kur’an-1 Kerim; “Ey iman edenler! Allah’a itaat edin. Peygamber’e itaat edin
ve sizden olan ulii'l-emre (idarecilere) de itaat edin” (Nisa Suresi, 4/59), ‘Clinkii O’na itaat Allah
sevmenin bir sartidir”’(Al-i imran Suresi, 3/31) gibi daha bircok yerde bu kavrami kullanmaktadir. Ancak
sunu da belirtmek gerekir ki bu noktada; hangi durumlarda ve kime itaat edilecegi son derece 6nemlidir.
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Ayrica Kur’'an’in teblig ilkelerinden olan ‘zorlamama’ (hirriyet) ilkesinin de geregi olarak bahsini
ettigimiz itaat kavrami, ozgirliigii ve se¢me hakkini timden yok sayan bir anlayisi kesinlikle
icermemektedir (Sanver, 2015).

Bir diger ayrisma noktasi da ‘nasihat’ kavramidir. Montessori, meshur eseri Emici Zihin (The
Absorbent Mind)’'de “Zayif ve boyun egdirilmis olanlar lizerinde herkes egemenlik kurabilir; ama hig
kimse bir baskasinin gelismesine neden olamaz. Gelisim 6gretilemez”(Montessori, 2015) demektedir.
Unlii egitimci bunu ifade ederken kendi zaviyesinden hakli gerekgelerle bunu temellendirmeye calissa da,
kullanilan ifadenin Islami bakis acisindan fazlasiyla iddiali oldugunu gérmekteyiz. Zira rehber, yol
gosterici, 6gretmen, uyarici olarak gonderilen bir peygamber ve "Ashabim yildizlar gibidir, hangisine
uyarsaniz hidayete erersiniz"(Beyhaki, el-Medhal, s. 164, Kenzu’'l-ummal, h. no: 1002) diyerek kendinden
sonra sahabeleri ve “Alimler, peygamberlerin varisleridir”(Eb( David, flim, 1; Tirmizi, ilim, 19) diyerek
daha sonra da alimleri isaret eden bir dinin egitim sisteminden bahsediyoruz. Bu baglamda ‘hi¢ kimse bir
baskasinin gelisimine neden olamaz’ demek baska bir yaklasimi temellendirmektedir.

Kabul etmeliyiz ki, Kur’an bir 6giit kitabidir ve bu isimlendirme bizzat Kur’an’da yer alir (Yunus Suresi,
10/57) ve sikca islenir. Bu da, insanin nasihatten etkilenen bir psikolojiye sahip oldugunu gostermektedir.
Islam Peygamberinin egitim yaklasiminda insanda var olan higbir 6zellik yok sayilmamaya, bastirilip yok
edilmemeye cahgilir (Ozbek, 1991). Muhammed Kutub da; “6giit hem zaruri, hem de lazimdir. Ciinkii
ruhta devaml tevcih ve terbiyeye muhta¢ birtakim fitri itici giicler vardir. Bu hususta mutlaka 6giit
lazimdir. Zira insan, bazen uygun o6rnegi bulup alamaz. Bazen de tek basina o ornek kafi gelmez”
(Bayraktar, 1997) diyerek nasihatin, yol géstericiligin onemini vurgular. Islam egitiminin ve
Montessori’'nin bu baglamda nasihate yaklasimi farklilik gostermektedir. Diger taraftan, 15. yy’da yasamis
onemli islam alimlerinden olan Taskopriizade; “Ogretmenine karsi 6grenci, yagmura muhta¢ toprak
gibidir. Topragin yagmuru her haliikarda kabul ettigi gibi, 68renci de 6gretmenin verdigi bilgileri kabul
etmelidir” (Bayraktar, 1997) soziiyle Montessori'nin 6grenci bos kap, 6gretmen de su degildir
(Montessori, 1992) yaklasiminin oldukga farkli oldugu, 6gretmen ve 68renci arasindaki bilgi alisverisi ve
her ikisinin konumu noktasinda farklilik arzettiklerini gérmekteyiz. Bu durumda da énemli olanin tislup,
denge, orta yol gibi hassasiyetler oldugu diisiiniilebilir. Nasihatin yerinde, zamaninda ve kararinda
yapilmasi saglikli sonuglar verecektir. Montessori'yi ele alirken ‘cocuk, 6gretmen ve cevre’ seklinde ¢
acidan ele almistik. Kanaatimizce bu li¢ unsur arasinda ¢ok énemli bir ahenk vardir. Birinden birini éne
cikardigimizda ya da geriye ¢ektigimizde dengelerin degisecegi agikardir.

Montessori 6gretmeni ‘efendisine sadik bir usak’ (Montessori, 2015) olarak metaforize ederken; beri
tarafta 12. yy’da yasadig1 tahmin edilen (Zernuci, 2013) ve Islam cografyasinda klasik bir eser olarak
bilinen “Ta’lim-iil Miiteallim” (Talebeye Tahsil Adabinin Ogretimi) adh eserin yazar1 imam Burhaneddin
Zernuci de aslinda abartili sayilabilecek bir saygi 6rnegi sunabiliyor. Zernuci 6gretmen 6grenci iliskisini
soyle metaforize etmektedir: “Buhara imamlarinin buiytiklerinden biri, talebelerine ders verdigi mecliste
ara sira ayaga kalkiyormus. Etrafindakiler kendisine ni¢in sebepsiz yere ayaga kalktigini1 sorduklarinda
soyle demis: Hocamin oglu c¢ocuklarla birlikte sokakta oynuyor. Arada mescidin kapisinin éniinden
geciyor, kendisini gordiiglimde hocama olan hiirmetimden ayaga kalkiyorum (Zernuci, 2013).” Her iki
anekdota da baktigimizda uclarda ornekler olduklarini kabul etsek de, genel ruhu yansitma ve bakis
acisini gosterme baglaminda fikir veren 6rnekler oldugunu soyleyebiliriz.

Unsurlar: arasindaki ahenk bozulmussa, bu egitim diizeni; gerek 6gretmen, gerekse 6grenci agisindan
‘her seyi ben yaparim, ben bilirim’ bakis agisina evrileceginden, bu durumun istenmeyen bir ego ve
bencillik tehlikesi dogurabilecegini gozden kagirmamak gerekir.

Montessori, egitimin hangi evrede baslamasi gerektigi ile ilgili sunu ifade etmektedir: “Dogusunda bile
boyle bir canlilik gosterdigine gore, bu ruhsal yasam, ¢ocuk biiylidiikce kim bilir daha ne kadar
gelisecektir. Cocuk egitimi deyimini zihinselden ¢ok ruhsal bir gelisme olarak anhyorsak, ¢ocugun
egitiminin dogumdan baslamasi gerektigini séylemek yerinde olacaktir (Montessori, 1992).” Bir baska
eserinde de egitimin cocuk dogar dogmaz baslamasi gerektigini, belli bir yasa ulastifinda aniden baslayan
bir olgu olmadigini belirtmektedir (Montessori, 2016). Yasadig1 pozitivist ddoneme gore, Montessori'nin
aslinda konuyu ileriye tasidigim kabul etsek de, islami yaklasimda bu mesele; tedbir, tatbik devresi olarak
iki merhaleye ayrilmis ve tedbir devresi ile konu, nikah dncesi tedbirler, nikahtan doguma kadar olan
tedbirler ile dogumdan ¢ok daha 6ncesine kadar tasinmis ve tlzerinde ayrintih miitalaalar yapilmistir
(Canan, 1984).
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5. Sonuc¢ ve Degerlendirme

Tarih boyunca ‘68renci-6grenme’ ve ‘08retmen-6gretme’ kavramlari, yasanilan zamanin da ruhuna
gore degisiklikler gostermistir. Ibrenin hizla ‘6gretmen-égretme’den ‘6grenci-6grenme’ye dogru kaydigini
gordiigiimiiz giiniimiiz bilgi toplumunda bunu gérmek ¢ok daha kolaydir. Onemsenecek derecede uyum
kabiliyetine sahip bir varlik olan insan; yasadigi zamanin maddi manevi imkanlarina adapte olmakta ve
ona gore sekil almaktadir. Bu adaptasyonda degisen teknoloji de énemli bir paya sahiptir. insan, kendi
beseri imkanlariyla yapa geldigi bircok isi yine kendi iiretimi olan teknolojinin sirtina yiikledikce, bir
yandan yiikii hafiflemekte, bir yandan da kendi bedensel ve zihinsel isleyisinde ciddi degisiklikler
olmaktadir. Ogrenme tarzindaki degisiklikler de bu bahse dahildir.

Diyebiliriz ki, komplike bir¢cok degiskene ragmen, degismeyen hakikati kavramaya calisiyoruz. Bu
degismeyen hakikat ‘din’ hakikatidir. Bu da bizim inancimiza gére Islam’dur.

Medeniyetler degisim ve gelisim gosterdikee insana yaklasim tarzi degismis ve farkli egitim anlayislar
gelismistir. Alternatif egitim yaklasimlar1 dedigimiz yonelimler de bu siirecin iiriiniidiir diyebiliriz. Iste
Montessori egitim modeli de bu alternatiflerden biri olarak 20. yy’in baslarinda farkh siyasi ve fikri
gelismelerin yasandigl bir ortamin iiriinii olarak italya’da ortaya ¢ikmistir. insanin maddeden ibaret
olmadigini, cocugun ¢ok degerli ve 6zel bir varlik oldugunu, gelecegin medeniyetini insa edecek olan
insanoglunun babasi oldugunu, gerekli ortam ve imkan saglandig1 ve ontlindeki engeller kaldirildig:
takdirde kendi dogasini gerceklestirebilecegini, normallesecegini savunmaktadir. Cocugun bunu
gerceklestirmesine onayak olacak egitimci yetiskinlerin de tinin (maneviyatin) daha yiiksek bir diizeyine,
list doga asamasina yiikseleceklerini savunmaktadir. Ogretmen ve égrencinin rolleri konusunda kartlar
yeniden karmis ve yeniden rol dagilimi yapmistir diyebiliriz.

1924 yilindan beri olimpiyatlarda yer alan curling sporunun oyun kurallari, 6gretmen ve 6grencinin
konumu ile ilgili bize bu anlamda oldukga iyi ¢agrisimlar sunmaktadir. Bu spor dalinda doért kisiden
olusan takim oyuncularindan biri, yaklasik yirmi kiloluk granit tasi buz iizerinde hedef noktaya dogru
firlatmakta; oyunculardan biri hedef noktasinda tasi1 beklemekte, diger ikisi de —asil burada ilgi ¢ekici olan
da bu iki oyuncunun yaptigidir- ellerindeki saplh 6zel fir¢alarla, firlatilan oyun tasina dokunmadan yolunu
siplirmekte, temizlemekte, yol alip rahatca hedef noktaya ulasmasi icin ciddi bir performans
sergilemektedirler. Adeta yolunda ilerleyen bu tasin istenilen hedefe ulasmasi igin iizerine
titremektedirler. Bu spor faaliyetinin, Montessori’'nin egitime bakisina 6gretmen-6grenci iliskisi acisindan
somut bir 6rnek teskil ettigini diistinmekteyiz.

Montessori'nin amaci, egitimde dahiler yaratmak degil, her ¢ocugun kendi kabiliyeti ve potansiyel
giicii nispetinde kendisini gelistirmesine, olusturmasina firsat tanimaktir. Montessori, bunu, 6gretmeni
geriye cekerek, cevreye saklayarak gerceklestirmeye calismaktadir. Cocugun kendi kendine basarma
duygusunu en yogun sekilde tatmasini istemektedir. Bu noktada sunu belirtmek gerekir ki; insan tek
basina akliyla hakikati kavrayabilir, ancak bu kavrama kapasitesi bir yerde tiikenir ve disaridan destek
sart olur. Oyle olmasa Allah muhtelif zaman, cografya ve toplumlara birer egitimci-peygamber génderme
yoluna gitmezdi. ifade etmek gerekir ki, hayatta dengeler vardir. Sistemler, bu dengeler iizerine bina
edilmektedir. Bu denge, her birime farkli konum gerektirmektedir. Birinin yeri degistiginde digerleri
etkilenmekte, isleyen denge bozulabilmektedir. Egitim konusunda da 6gretmeni fazla saklama, 6grenciyi
¢ok on plana cikarma, cevreyi cok geri plana itme ya da tam tersi 6ne ¢ikarma gibi her tiirlii degisiklik
digerinde zararl sonuglar dogurabilecektir. O halde bu konuda ‘denge, orta yol, vasat’ (sirat-1 miistakim)
Olciilerinin yolumuza 151k tutacagini sdylemek yerinde olacaktir.

Durkheim’e gore egitim, cocukta fiziksel, entelektiiel ve ahlaki hallerin uyandirilmasi ve gelistirilmesi
faaliyetleridir. Bu tanimdaki uyandirma tabiri ¢ocukta zaten uyur halde var olan bir melekenin
uyandirilmasi ameliyesidir. Iste kanaatimizce asil mesele burada ortaya ¢ikmaktadir. Nasil uyandirilacak?
Miimkiin mertebe goriinmeden, uzaktan, var yok arasi tath bir fisilti veya dokunusla mi, yoksa sarsarak,
ciddi bir temas ve hatta tutup kaldirarak mi? Iste bu metaforik yaklasim, aslinda Montessori'nin
ogrenciye yaklasimina érnek olarak verilebilir.

Montessori egitim yaklasimi gérmezden gelinemez. Din egitimi gibi 6nemli bir alanda da kullanilmasi
cok faydal olacaktir. Hele ki giiniimiiz diinyasinda onemi ve gerekliligi bir kat daha anlasilan ahlak,
degerler ve maneviyat kavramlarindan dolay1 da alternatif yaklasimlardan destek alinmasi biiyiik 6nem
arz etmektedir. Ama bu modeli korii koriine, Montessori’'nin biitiiniiyle hayat gorisiinii ¢ocuklarimiza
islemeye cahisarak degil, bu yaklasimin kendi inan¢ diinyamiza, islami cerceveye uyarlanarak kullaniimasi
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ve Hz. Peygamber’in siinnetine riayet ederek ortiistiikleri konular ve doku uyusmazliklarina dikkat
edilerek istifade edilmesi gerekir. Zira her iki egitim yaklasiminda da riza-y1 ilahiye uygun bir birey
yetistirmek hedeflenmistir denebilir. Clinkii Montessori ‘Emici Zihin’ adli eserini, tek ders programi
olarak kabul ettigi su duasiyla bitiriyor: “Tanrim, ¢cocuklugun sirrina ermemize yardim et ki ¢ocuklari
senin adaletine ve kutsal iradene uygun bir sekilde taniyalim, sevelim ve onlara hizmet edelim.” Ama
surasi gozden kacirilmamal ki, Montessori’de Hiristiyan Bati diinyasimin Tanr1 anlayisi, islam egitiminde
ise Miisliman diinyanin Allah inanci vardir.

Sekilsel ve metodik bir destek alinmasinda hi¢bir sakinca olamaz; tam tersine oldukea iyi sonuglar da
alinabilecektir ve giiniimiizde bazi iilkelerde bircok okul Islami egitimini Montessori yaklasimi ile
vermekte ve memnuniyetlerini ifade etmektedirler.
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ABSTRACT

The concept of nature relatedness in environmental psychology focuses on the emotional connection in the human-
environment relationship, whose value is becoming more and more important. The aim of this study is to examine the
relationship pre-school pre-service teachers’ nature relatedness in terms of various variables. The study group was formed
201 pre-service teachers. In this study, the descriptive survey model was used. The data were analyzed by SPSS 22 program
which was prepared by Nisbet, Zelenski and Murphy (2009) and adapted to Turkish by Cakir, Karaarslan, Sahin and Ertepinar
(2015). Descriptive statistics such as arithmetic mean, standard deviation, max and min, as well as independent samples t-test
and one-way analysis of variance (ANOVA) in the filtering analysis obtained. As a result of the research; it was determined that
pre-service teachers’ nature relatedness differed significantly in terms of the departments, sex, environment course taking in
university, frequency of availability in nature, frequency of participation in environmental activities, frequency of participation
in environmental protection activities and self-responsibility in terms of environmental problems (p <.05). In addition, it was
found that the nature relatedness of the participants did not differ significantly in terms of the housing type and
environmental protection associations (p>.05).

Keywords: Nature relatedness, pre-service teacher, environmental education, outdoor education, environmental psychology

EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Advances in the field of environmental psychology have accelerated as people become aware of environmental
problems. At this point, the negative effects of human actions on the biophysical environment and the negative
effects of these human problems on human health and well-being started to be the subject of research (Steg ve
digerleri, 2015; Cervinka, Roderer ve Hefler, 2012).

Various researches have been carried out in relation to nature and the results of these studies reveal that the
connection with nature is very important for human beings (Nisbet, Zelenski ve Murphy, 2011; Zelensi ve Nisbet,
2014; Capaldi, Dopko ve Zelenski, 2014; Sarigam, Sahin ve Soyucok, 2015; Lawton, Brymer, Clough ve Denovan,
2017; Sarigcam ve Sahin, 2015; Baxter ve Pelletier, 2018; Nisbet ve Zelenski, 2011; Dean, Shanahan, Bush, Gaston, Lin,
Barber, Franco ve Fuller, 2018; Zelenski ve Nisbet, 2014; Barbaro ve Pickett, 2016; Forstmann ve Sagioglou, 2017).

The negative psychological and physiological effects of the rapidly developing technology in our age are mostly
manifested in children. Children who are trapped between the four walls and spend their days in the television-
tablet-phone triangle face physical and mental problems such as hyperactivity, carelessness, obesity. In order to
overcome these problems, some researches have been carried out and it has been observed that children spend
more time in nature and their connection with nature has healing effects for their physical and mental health (Louv,
2012). In addition, it is known that the nature education given in the family environment and kindergartens
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between the ages of 3-7 is very important and the foundations of environmental awareness are formed between the
ages of 7-15 (Atasoy, 2005)

Due to this importance studies focused on the concepts are increasing; the nature relatedness (Karakaya, Avgin,
Gomlek ve Balik, 2017; Ozgiin ve Ozgiin, 2018; Ozgiin, Kahraman ve Ozgiin, 2018; Kroufek, Chytry ve Uhrinova,
2018; Gray ve Colucci-Gray, 2018), connectedness to the nature (Mayer ve Frantz, 2004; Bektas, Kural ve Orcan,
2017), alienation from nature (Kahyaoglu ve Yetisir, 2015), affinity towards nature (Yilmaz ve Olgan, 2017); nature
deficit-disorder (Louv, 2012) day by day in the literature. Especially it is determined that when the studies on basic
education programs are examined, preschool pre-service teachers do not have sufficient pre-knowledge about
nature subjects and they cannot carry out science-nature education processes effectively (Parlakyildiz ve Aydin,
2004), it is missing the classroom equipment to teach the subjects related to nature in preschool (Kildan ve Pektas,
2009) the existing educational programs are insufficient to meet the need of nature education (Giilersoy, 2013).

Purpose and Significance

Especially, in order to determine what kind of qualification teachers will train their students in basic education
levels, it is necessary to know their nature relatedness. The aim of this study is to examine the relationship pre-
school pre-service teachers’ nature relatedness in terms of various variables.

Methods

In this study, the descriptive survey model was used. The study group was formed 201 pre-service teachers. The
data were analyzed by SPSS 22 program which was prepared by Nisbet, Zelenski and Murphy (2009) and adapted to
Turkish by Cakir, Karaarslan, Sahin and Ertepinar (2015). Descriptive statistics such as arithmetic mean, standard
deviation, max and min, as well as nonlinear samples t-test and one-way analysis of variance (ANOVA) in the
filtering analysis obtained.

Results and Discussion

As aresult of the research; It was determined that pre-service teachers’ nature relatedness differed significantly
in terms of the departments, sex, environment course taking in university, frequency of availability in nature,
frequency of participation in environmental activities, frequency of participation in environmental protection
activities, and self-responsibility in terms of environmental problems (p <.05). In addition, it was found that the
nature relatedness of the participants did not differ significantly in terms of the housing type and environmental
protection associations (p>.05).

According to the results, it was found that the department variable made a significant difference between the
relationship scores of the preservice teachers with nature. Individuals who are more frequent in nature, who
participate more in environmental activities and environmental protection activities, and who feel themselves
responsible for environmental problems, are also expected to have higher loyalty to nature. There are studies
conducted in the literature that support this finding of the research (Karakaya, Avgin, Gomlek ve Balik, 2017; Nisbet
vd., 2009; Ozgiin ve Ozgiin, 2018; Ozgiin, Kahraman ve Ozgiin, 2018).

In addition, it was found that the nature relatedness of the participants did not differ significantly in terms of the
housing type and environmental protection associations (p> .05). According to this result, individuals living in a
detached house do not suffice to strengthen their ties with nature and may need an awareness to increase the
relationship of the individual with nature. The fact that individuals are members of environmental protection
associations does not require their active participation in all activities of the association is considered to be
meaningless in this variable.

As a result of the research; it is seen that the relationship between nature and pre-service teachers in the basic
education department is above the average score. This finding shows us that individuals' relationships with nature
are not weak. Considering the fact that teachers have a significant impact on students at pre-school and primary
level, it is very important to have strong relationship with nature in terms of environmental education. Efforts
should be made to ensure that preservice teachers whose relationships with nature are above a certain level should
not lose this connection and connection and strengthen it further. In this way, it is foreseen that teachers who
graduate with a high nature connection and awareness will develop the nature perception and connection of future
generations in a positive way.
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OZET

Cevre psikolojisinde yer alan dogayla iliski kavrami, her gegen giin degeri daha fazla 6nem kazanan insan-gevre iliskisindeki
duygusal baga odaklanmaktadir. Bu ¢alismanin amaci, sinif ve okul dncesi 6gretmen adaylarinin dogayla iliskilerini cesitli
degiskenler acisindan incelenmektir. Arastirmaya Inénii Universitesi Egitim Fakiiltesinde égrenim gérmekte olan toplam 201
o0gretmen aday1 katilim gostermistir. Calismada nicel arastirma ydntemlerinden betimsel tarama modeli kullanilmistir. Veriler
Nisbet, Zelenski ve Murphy (2009) tarafindan gelistirilmis ve Cakir, Karaarslan, Sahin ve Ertepinar (2015) tarafindan
Tiirkce'ye uyarlanmis olan “Dogayla iliski Olgegi (Di0)” araciigiyla toplanmis ve toplanan veriler SPSS 22 programinda analiz
edilerek yorumlanmistir. Elde edilen verilerin analizinde aritmetik ortalama, standart sapma, max ve min gibi betimsel
istatistiklerin yani sira iliskisiz 6rneklemler t-testi ve tek yonlii varyans analizi (ANOVA) kullanilmistir. Arastirma sonucunda;
o6gretmen adaylarinin dogayla iliskilerinin okuduklar:1 boliim, cinsiyet, liniversitede ¢evre dersi alma, dogada bulunma sikligi,
cevresel aktivitelere katilma sikligl, ¢cevre koruma etkinliklerine katilma sikligi ve g¢evre problemleri karsisinda kendini
sorumlu hissetme degiskenleri agisindan anlamh sekilde farklilastigi tespit edilmistir (p<.05). Katilimcilarin dogayla
iliskilerinin yasanilan konut tipi ve ¢evre koruma derneklerine tiyelik degiskenleri acisindan anlaml sekilde farklilagsmadigi
bulunmustur (p>.05).

Anahtar Kelimeler: Dogayla iliski, 6gretmen aday1, doga egitimi, sinif dis1 egitim, cevre psikolojisi

1. Giris

1960’1 yillarda taninmaya baslayan ‘cevre psikolojisi'nin onciileri Brunswik (1903-1955) ve Lewin
(1890-1947) olarak kabul edilmektedir. Cevre psikolojisi, bireyler ile onlarin yapay ve dogal cevreleri
arasindaki iliskiyi inceleyen bir disiplin olup bir yandan c¢evrenin insan deneyimlerine, saglhigina ve
davranislarina etkisini arastirirken diger taraftan da insanin ¢evreye olan etkisini incelemektedir (Steg,
Van Den Berg ve Groot, 2015).

Cevre psikolojisindeki ilerlemeler, insanlarin ¢evre sorunlarini fark etmesiyle birlikte hizlanmistir. Bu
noktada insan eylemlerinin biyofiziksel ¢cevreye olan olumsuz etkileri ve bu insan kaynakli problemlerin
insan saghig1 ve iyilik haline olumsuz etkileri arastirma konusu olmaya baslamistir (Steg ve digerleri,
2015; Cervinka, Roderer ve Hefler, 2012). Dogayla iliskili olma ile 6znel iyi olus ve mutluluk arasinda
pozitif iliski oldugu (Nisbet, Zelenski ve Murphy, 2011; Zelenski ve Nisbet, 2014; Capaldi, Dopko ve
Zelenski, 2014), dogayla iliski olma ile depresyon, anksiyete ve stres arasinda negatif bir iliski oldugu
(Saricam, Sahin ve Soyucok, 2015; Lawton, Brymer, Clough ve Denovan, 2017) ve dogayla iliskili olma ile
kendiligin sinirlarin1 asarak gecmis ile gelecek arasinda bag kurma hissi ve manevi bir duygu olarak
bilinen ‘6z askinlik’ arasinda pozitif bir iliski oldugu (Sarigam ve Sahin, 2015) yapilan c¢esitli
arastirmalarla ortaya konulmustur. Dogaya baghligin, insanoglu icin temel psikolojik bir ihtiya¢ oldugu
(Baxter ve Pelletier, 2018); dogada gecirilen zamanin insanlarda psikolojik rahatlamanin yani sira
bedensel ve fonksiyonel faydalar da sagladigi (Nisbet ve Zelenski, 2011; Ewert, Mitten ve Overholt, 2014;
Dean ve digerleri, 2018); ayn1 zamanda dogayla iliskili olma durumunun pek ¢ok olumlu gevresel
davranis ve tutumu da beraberinde getirdigi bilinmektedir (Zelenski ve Nisbet, 2014; Barbaro ve Pickett,
2016; Forstmann ve Sagioglou, 2017).

Wilson (1984)'1n Biyoseverlik (Biyofili) Hipotezi'ne gore, insan benligi ile diger yasayan sistemler
arasinda ig¢giidiisel bir bag bulunmakta, bu bagin kékenlerinde ise insanoglunun bilingaltinda hayatini
devam ettirme ve yasamsal baglantilar kurma ¢abasi yatmaktadir. Baslangi¢cta Hinduizm ve Budizm’de
transa gecme ve manevi olgunlasma araci olarak kullanilan doga, sonralarda psikolojik iyilesme yaklasimi
olarak ozellikle de farkindalik terapisi ve meditasyon uygulamalarinda kullanilmaya baslamistir. Bugiin
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pozitif psikolojide doga terapi uygulamalarina siklikla rastlanmaktadir. Yine 1980’li yillarda Japonlar’in
doga ile bag kurma icin ortaya attiklar1 diger bir kavram “orman banyosu” anlamina gelen “shinrin-
yoku”dur. Bu kavram bireyin kendini dogaya birakmasi anlamina gelmektedir (Craig, Logan ve Prescott,
2016). Pek cok insan bilincaltinda yatan bu doga iliskisi sebebiyle yogun sehir yasamindan kurtulup
dogayla i¢ ice bir yasam arzu etmektedir (Appleton, 1975; Saricam, Sahin ve Soyucok, 2015). Ulkemizde
bircok ilde yapilan ‘hobi evleri’ bu amaca hizmet eden en giizel 6rneklerden biridir (Saricam ve Sahin,
2015). Sehirli cocuklar ve doga iliskisi konusunda uzman olan Chawla, dogayla iliski icinde olmanin
insanin sagligina, konsantrasyon yetenegine, oyunlardaki yaraticilifina ve ¢evre sorumluluguna temel
olabilecek bir bagin gelismesine olumlu etkileri oldugunu belirtmistir (Akt. Louv, 2012).

Ginimiizde cevre psikolojisi; bir yandan insanlarin iyilik halini ve yasam kalitesini korumakla ilgili
konular1 ele alirken diger yandan cevresel sorunlarini geriye dondiirebilmek amaciyla insan
davranislarini degistirmenin yollarin1 arastirmaktadir. Bu yaklasim cevresel, toplumsal ve ekonomik
boyutlar1 olan siirdiiriilebilirlik kavrami ile birlikte anilir hale gelmistir. Hatta son yillarda cevre
psikolojisinin bir ‘siirdiiriilebilirlik psikolojisi’ haline evrildigi sdylenmektedir (Steg ve digerleri, 2015).

Uzun yillardir gevreyle ilgili davranislarin nedenleri pek ¢ok arastirmanin konusu olmustur. Ancak
insanlar1 hala gevre konularinda neyin harekete gecirdigi net olarak ortaya konulamamistir. Yapilan
bircok calisma cevreye yonelik bilgi ve tutumun olumlu c¢evre davranislariyla iliskisi olabilecegini
gostermekte ancak bu iliskinin bilgiden tutuma, tutumdan davranisa dogru uzanan dogrusal bir iliski
olmayabileceginden séz edilmektedir (Cakir, Karaarslan, Sahin ve Ertepinar, 2015; Ozgiin, 2018b). Hatta
bazi ¢alismalar ¢cevreye yonelik tutum ve bilginin ¢evreci davranigsa doniismede yeterli olmadigini; bilgi,
tutum ve davranis arasinda daha karmasik bir iliskinin oldugunu ortaya koymustur (Marcinkowski, 1989;
Erten, 2005; ngijn, 2018b). Bu sebeple baz1 arastirmacilar bireylerin ¢evreci davranislarini motivasyon,
deger ve inang gibi degiskenler acgisindan incelemislerdir (Cakir ve digerleri, 2015).

Mayer ve Frantz (2004)’a gore son yillarda iizerinde ¢alisilan ‘dogayla iliski’ ya da ‘dogaya baghlik’
kavramlar ¢evre dostu davranislarin kazanilmasi ve ¢evrenin korunmasinin temelini olusturmaktadir.
Nisbet, Zelenski ve Murphy (2009) dogayla iliski kavraminin bireylerin ¢evreci davranislarini agiklamada
onemli oldugunu belirtmislerdir. Dogayla iliski ve dogaya baghlik duygusunun énemi hem ekolojistler
hem de eko-psikologlarin calismalarinda vurgulanmaktadir (Bektas, Kural ve Org¢an, 2017). Bu
oneminden dolay1 insan-doga iliskisi, cevre egitimi ve cevre psikolojisi literatiiriinde alanini gelistirmeye
devam etmektedir (Ernst ve Theimer, 2011). Yapilan arastirmalara gore dogayla iliskisi giiclii olan
kisilerin, cevre sorunlari karsisinda dogayla iliskisi zayif olanlara kiyasla daha kaygili hissettikleri ortaya
koyulmus, dogayla iliskinin hem c¢evresel kaygi hem de cevre dostu davranislarla olumlu iliski i¢inde
oldugu tespit edilmistir (Cakir ve digerleri, 2015). Nisbet ve digerleri (2011) dogayla iliskinin c¢evre ile
ilgili diger konular arasinda araci bir role sahip olabilecegini ifade etmistir. Barbaro ve Pickett (2016)
farkindaligin ¢evreci davranislar ile iligkili oldugunu ve dogaya bagliligin, farkindalik ve cevreci davranis
arasindaki iliskiyi dolayli olarak etkiledigini tespit etmislerdir.

Schultz (2001) dogayla iliski kavramini ‘doganin icine dahil olma’ olarak ifade etmistir. Mayer ve
Frantz (2004) ise dogaya baglilig1 Leopold'un ¢evre etigi felsefesinden yola ¢ikarak agiklamaya calismis,
ona gore bireyin ¢evre konularini etkili bir sekilde 6grenebilmesinin kendini doganin bir pargasi olarak
hissetmesiyle gerceklesecegini ifade etmistir. Leopold, bireylerin dogayla iliskisini bir akrabalik iliskisine
benzetmis ve bireylerin kendilerini dogaya ait hissetmeleri gerektigini belirtmistir (Cakir ve digerleri,
2015). Dogaya baglilik, spesifik olarak bireyin dogayla baglantisi veya bireyin dogaya karsi yasadigi
duygusal bag olarak betimlenmektedir (Mayer ve Frantz, 2004). Dunlap, Van Liere, Merting ve Jones
(2000) ise dogaya baghhgin, bireylerin dogal diinya ile iliskilerine ait primitif inanc¢larin1 6lgmeyi
amagcladigini ifade etmistir. Bektas ve digerleri (2017) “dogayla iliski” kavraminin bireylerin doga ile olan
bilissel, duyussal ve fiziksel baglantilarini acikladigini; “dogaya baglilik” kavraminin ise bireylerin dogaya
tecriibeye dayali bagini acikladigini ifade etmistir.

Dogayla iliski, yalnizca dogay1 sevmek, dogada eglenmek demek degil; dogay: tiim yonleriyle anlamaya
calismak, dogadaki iliskileri kesfetmek, dogadaki canli-cansiz her seyin aslinda bir bitiiniin parcalarindan
cok daha fazla anlami oldugunu kavramaktir (Capra, 1998; Ozgiin, 2018b). Bireylerin sosyal ve duygusal
iliskilerinde yer alan empati becerilerini yasamin tiim formlarina uygulayan ekolojik zeka, ‘insan’ yerine
‘doga’'y1 koyarak, dogadaki sistemleri anlamaya calisacak, insan faaliyetlerinin dogayla iliskisini
gormelerini saglayacak sekilde eko-okuryazar bireyler olusturma yolunda o6nemli bir bakis acisi
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sunmaktadir (Capra, 1998; Goleman, 2011; Ozgiin, 2018a). Dogayla temas: azalmis bireylerin tiim bu
iliskileri anlamlandirmasi ve ekolojik zekalarin yiikseltebilmeleri oldukca zor gériinmektedir.

Cagimizda hizla gelisen teknolojinin olumsuz psikolojik ve fizyolojik etkileri en ¢ok cocuklarda kendini
gostermektedir. Dort duvarin arasinda sikisip kalan, giinlerini (televizyon, tablet, telefon) elektronik
araclar tlicgeninde geciren c¢ocuklarin hiperaktivite, dikkatsizlik, obezite gibi fiziksel ve ruhsal
problemlerle karsi karsiya kaldig1 goriilmektedir. Rosenow (2008) “kii¢lik ¢ocuklar kablosuz aga bagh
Blackberry’lere (telefon markasi) dogada yetisen blackberrylerden (b6giirtlen meyvesi) ¢ok daha asina
olarak bliylimektedir” ifadesiyle mevcut durumu betimlemistir (Akt. Yilmaz ve Olgan, 2017). Bu
sorunlarin asilmasi amaciyla birtakim arastirmalar yapilmis ve c¢ocuklarin dogada daha ¢ok zaman
gecirerek, dogayla bag kurmalarinin onlarin fiziksel ve ruhsal sagliklar i¢in iyilestirici etkileri oldugu
gozlemlenmistir (Louv, 2012).

Gelisim psikolojisi ve noroloji bilimi alaninda yapilan arastirmalar, insanin kimlik gelisiminin 0-12 yas
olan cocukluk déneminde tamamlandigini ve bu dénemin yasamin sonraki tiim yillar izerinde 6nemli
etkileri oldugunu ortaya koymustur (Onur, 1995; Cukur ve Ozgiiner, 2008; Kahyaoglu ve Yetisir, 2015).
Atasoy (2005) 3-7 yas arasinda aile ortaminda ve anaokullarinda verilen doga egitiminin oldukca 6nemli
oldugunu, 7-15 yas arasinda ise bireyde cevre bilinclenmesinin temellerinin olustugunu ifade etmistir.
Doganin 6nemi ve islevinin yetiskinler (anne, baba, 6gretmen vs.) tarafindan dogru algilanmamasi,
cocuklarin bu konuda yanlis bilinglenmelerine neden olmaktadir (Atasoy, 2015; Sobel, 2014). Cocuklarin
dogay1 algilamakta giicliik ¢cekmeleri ve dogayla olan baglarinin azalmasinin en biiyiik nedenleri; doga
kavraminin ailede, okulda, medyada doyurucu sekilde tartisilmamasi, yetiskinlerin dogayla ilgili
konulardaki bilgi eksiklikleri ve duyarsizliklari, doga hakkinda yazilmis ¢ocuk kitap ve arastirmalarin
yetersizligi olarak ifade edilmektedir (Atasoy, 2015).

Sobel (2014) yetiskinlerin ¢ocuklar1 biiylitiirken insan-doga iliskisinde yer alan olumlu olasiliklar
yerine olumsuz olasiliklara odaklanmasindan dolay1 ¢ocuklarin dogaya karsi olumsuz ve kaygili bir tutum
gelistirebileceklerini belirtmistir. Sobel, diinyanin icinde bulundugu sorunlan stirekli cocuklara anlatarak
onlarda kaygi uyandirmak yerine oncelikle ¢cocuklarin doga ile glivenli bir bag gelistirmelerine yardimci
olmak, belirli bir olgunluktan sonra da yakin ¢evreden baslayarak cevresel sorunlar konusunda ¢ocugu
bilgilendirmenin daha dogru oldugu gorisiindedir. Cocuklara erken yasta c¢evre sorunlarinin
anlatilmasinin onlarda g¢evreye yonelik daha duyarli davranislar olusturmasini beklerken tam tersi bir
durumla karsilasmamizin olasi oldugunu belirtmistir. Ekofobi olarak belirtilen bu kavram, gevreciligin
karanlik ve agir yliziiyle erken yasta tanisan insanlarin dogayla baglarinin zedelenmesine yol agmaktadir.
Bu sekilde biiyliyen bir birey ileride ¢evresine karsi duyarsiz davranabilecektir.

Sobel (2014), fiziksel ve cinsel istismara ugrayan cocuklarin kendilerini korumak igin sosyal
iliskilerinde mesafe koyma tekniklerinden faydalandiklarini ve acilarindan uzaklasma yollarini
aradiklarini ifade etmistir. Cocuklarin ¢evrecilik konusunda 6grendikleri iirkiitiicii bilgilerin onlar1 dogal
diinyaya yaklastirmak yerine uzaklastirabilecegi, cocuklarin diinyanin istismar edilisini bu yolla
gormezden gelerek bastirmaya calismalar1 ve bu durumlarla miicadele etmek istememelerinin dogal
olabilecegi ifade edilmistir. Bugiiniin ¢ocuklarinin siirekli evde zaman gecirmesine ve fiziksel olarak
dogada daha az bulunmalarina ragmen doganin yok olusu ile ilgili daha fazla kaygi ve endise duyduklari
belirtilmistir (Sobel, 2014). Cocuklarin dogal hayat ile iliskileri koparken elektronik medyadan soyu
tilkenmekte olan canhlar konusunda fazlaca bilgiye sahip olmaktadirlar. Oncelikle ¢ocuklarin bir siire
yakin ¢evrelerindeki canlilarla empati kurmasi saglanmali, daha sonra yagmur ormanlarindaki canlilarla
empati gelistirmesi beklenmelidir (Sobel, 2014). Psikolojide yer alan tiim fobi reaksiyonlarinda oldugu
gibi ekolojik konularda da birey tarifsiz bir endise hissetmekte ve bu durumdan kag¢inmak istemekte
olabilir. Bir hastalik olarak tanmimlanan Ekofobi (ekolojik sorunlar ve dogal diinya korkusu) ekofili
(bireylerin dogal diinya ile bag kurmalarini saglayacak biyolojik egilimlerini destekleme) ya da Wilson
(1984) tarafindan ifade edilen biyofili (biophilia) ile iyilestirilebilmektedir. Asil sorun bireyin doga ile
sevgiye dayali bir iliski kurmasina izin vermeden bilgi ve sorumluluk verilmesinden kaynaklanmaktadir.

“Doga yoksunlugu (nature deprivation)” kavramini literatiire kazandiran Louv (2012) “Dogadaki Son
Cocuk” isimli kitabinda “dogadaki son ¢ocuk, soyu tehlike altinda olan bir tiirdiir ve ¢ocuklarin sagligi ile
yeryliziinlin saghigi birbirine siki sikiya baghdir.” diyerek dogayla iliski ve onunla bag kurmanin ¢ocuk icin
Oneminden bahsetmistir. Dogay1 ve dogal oyunu ¢ocuktan esirgemenin, onlardan oksijeni esirgemek gibi
oldugunu belirten Louv, cocuklarin dogada gecirdigi zamanin ‘bos zaman’ degil, onlarin saghgi i¢in biiyiik
bir yatirim oldugunu ifade etmistir. Selhub ve Logan (2012) ¢ocuklarin elektronik aletlere kolaylikla
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ulasmasinin ve uzun siire bu arac¢lara maruz kalmasinin onlarda “doga yoksunlugu sendromuna (nature
deficit disorder)” yol agtigini belirtmistir.

Insanlarin doga kavramina iliskin algilari, onlarin doga ile olan iliskisini de etkilemektedir (Kahyaoglu
ve Yetisir, 2015; Kutru ve Soran, 2012). insan-doga iliskisi ne kadar iyi olursa diinyamizin gelecegi de o
kadar iyi olacaktir. Ancak diinya sorunlarinin ¢6ziimiinde bireysel ¢abalar yetersiz kalmaktadir. Kitleler
halinde bu sorunlara ¢6ziim iiretmek ve toplumsal olarak ¢evre konusunda bilin¢clenmek gerekmektedir.
Bunun en etkili yolu ise cevre egitimleridir (Yalgin ve Gokgen-Ozgiin, 2017). Son yillarda pedagoji ve
ekolojinin birlesimi sonucu yeni yaklasimlar ortaya ¢ikmistir. Bunlardan biri olan ekopedagoji, cocuklara
ekolojinin prensipleri dogrultusunda egitim ve yasam kurallarini 6gretmeyi, kavratmay: ve benimsetmeyi
ve bunlar1 kalici tutum ve davranislara doniistiirmeyi amaglamaktadir. Bu alanda tilkemizde yapilmis
cesitli akademik calismalar mevcuttur (Okur-Berberoglu, 2015a; Okur-Berberoglu, 2015b; Yal¢cin ve
Gokgen-Ozgiin, 2017; Yalcin ve Okur, 2014; Eryaman, Yalgin-Ozdilek, Okur, Cetinkaya, Uygun, 2010). Bir
digeri ise teorik ve uygulamali cevre egitimleridir. Cocuklarda ekolojik duyarliligi ve cevresel
sorumlulugu arttirmak icin en etkili egitim stratejileri arasinda deney ve ornek olay stratejilerini
kullanma, dogada alan gezileri, ikilemler {izerinde tartismalar yapma, yaratict drama, ¢evre kuliiplerinde
sorumluluk alma olarak siralanabilir (Atasoy, 2015). Cevre ve doga egitimi ile ilgili bu yontemleri
kullanarak yapilan egitimler de tlilkemizde giderek yayginlasmaktadir (Okur-Berberoglu, 2017; Keles,
Uzun ve Uzun, 2010; Kiyicy, Yigit ve Dargin, 2014).

Avrupa ilkelerinin pek c¢ogunda bu ihtiyactan yola ¢ikilarak, ¢ocuklarin dogayla baglarini
gliclendirmek, onlarin yaraticiliklarini gelistirmek ve kendi potansiyellerinin farkina varmalarini
saglamak amaciyla “Forest Schools (Orman Okullar1)” kurulmustur (Macun, 2018; Koyuer, 2017). Bu
okullarda ¢ocuklar yil boyunca hava sartlar1 ne olursa olsun her giin ormanlik ya da agaclik bir alanda
dogay1 kesfederek cesitli etkinlikler gerceklestirerek dogayla baglarini arttirmaktadir. Bu okullarda
o0gretmen niteligi (6gretmenin dogayla iliskisi, cocuklara yonelik tutumu, ¢ocuklara dogada ihtiyaci olan
zamani tanimasi gibi) oldukca énemlidir (Amus, 2012; Tantekin-Erden ve Yalgin, 2017). Orman okullar:
ve doga kamplari sayesinde ¢ocuklarin fiziksel becerilerinde ve motivasyon, 6zgiiven, konsantrasyon, dil
becerilerinde (Kellert, 2002; O’Brien ve Weldon, 2009); oyuna yoOnelik tutum ve dogaya iliskin
bilgilerinde artis oldugu (Ridgers, Knowles ve Sayers, 2012) tespit edilmistir. Bu okullarin ve kamplarin
cocuklarin pozitif risk alma davranislarini destekledigi (Waters ve Begley, 2007; Maynard, 2007; Cevher-
Kalburan, 2019); onlarin dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugunu azalttigi (Louv, 2012) tespit
edilmis; ayrica okul dis1 doga ve c¢evre egitimi etkinlikleri ile ¢ocuklarin dogrudan doga ile iletisim
kurmalarina ve doganin farkli boyutlarini algilamalarina yardimci oldugu (Palmberg ve Kuru, 2000)
cesitli calismalarla ortaya konulmustur. Ulkemizde heniiz yeni kurulan bu okullarda; “Kétii hava yoktur,
dogru giyinmek vardir!” felsefesiyle Finlandiya’daki bu egitim yaklasiminin benimsenmesi ve
gelistirilmesi hedeflenmektedir (Amus, 2012). Herkesin dogaya ¢ikmasini ve dogayla temaslarini
arttirmasini saglamak amaciyla TEMA Vakfi, gesitli etkinlikler yiirtiterek, okul 6ncesinden tliniversiteye
kadar tiim egitim kademelerine ekolojik okuryazarlik egitimleri vermektedir. Bu sayede bireylerin cevre
sorunlar1 konusunda farkindaliklarini arttirarak doganin degerini ve dogadaki sistemleri anlamalarin
saglamalarin1 ve en Onemlisi dogayla baglarini gelistirmelerini hedeflemektedir (TEMA, 2018). Yine
Tiirkiye Bilimsel ve Teknolojik Arastirma Kurumu (TUBITAK) Ekoloji ve Doga Temelli Egitim Projelerini
(Keles, Uzun ve Varnaci, 2010; Erdogan, 2011; Cappellaro, Unal-Coban, Akpinar, Yildiz ve Ergin, 2011;
Kiyicy, Yigit ve Dargin, 2014; Berberoglu-Okur, Guder, Sezer, Yalgln—OZdilek, 2013; Ogelman, Onder,
Durkan ve Erol, 2015) destekleyerek c¢ocuklarin dogayla iliskilerinin artmasini saglamaya yardimci
olmaktadir.

Alan yazinda dogayla iliski (nature relatedness) (Karakaya, Avgin, Gémlek ve Balik, 2017; Ozgiin ve
Ozgiin, 2018; Ozgiin, Kahraman ve Ozgiin, 2018; Kroufek, Chytry ve Uhrinova, 2018; Gray ve Colucci-Gray,
2018), dogaya baghilik (connectedness to the nature) (Mayer ve Frantz, 2004; Bektas ve digerleri, 2017),
dogadan uzaklasma (Kahyaoglu ve Yetisir, 2015), dogaya yakinlik (affinity towards nature) (Yilmaz ve
Olgan, 2017); doga yoksunlugu (nature deprivation) (Louv, 2012) kavramlar1 Uzerine odaklanan
calismalar giin gectikge artmaktadir. Ozellikle doga egitimi konusunda temel egitim programlar iizerinde
yapilmis calismalar incelendiginde okuléncesi 6gretmen adaylarinin doga konularinda yeterli diizeyde
onbilgiye sahip olmadiklar1 ve fen-doga egitimi siireclerini etkin sekilde yiiriitemedikleri (Parlakyildiz ve
Aydin, 2004), okuléncesinde doga ile ilgili konularin 6gretilmesi i¢in sinif donaniminin eksik (Kildan ve
Pektas, 2009) ve mevcut egitim programlarinin doga egitimi ihtiyacin1 karsilama konusunda yetersiz
oldugu (Giilersoy, 2013) tespit edilmistir. Ayrica dogayla iliski konusunda yapilmis calismalarda
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bireylerin dogayla iligkileri pek cok degisken acisindan incelenmistir (Karakaya vd. 2017; Ozgiin ve
Ozgiin, 2018; Ozgiin vd., 2018).

1.1. Arastirmanin Amaci

Egitimin her kademesinde oldugu gibi ilkégretimde de dogaya karsi duyarh ve dogayla giiclii baglara
sahip bireyler yetistirilmesi amaclanmalidir. Bu amaca ise ancak dogayla baglar1 gii¢lii, erken yasta
verilen cevre egitiminin 6neminin farkinda olan ve sinif disi ¢evre egitimi konusunda yeterli donanima
sahip 6gretmenlerle ulagilabilir. Ozellikle temel egitim kademelerinde 6grencilerini yetistirecek 6gretmen
adaylarinin ne yeterlilikte cevre ve doga egitimi vereceklerini tespit etmek amaciyla 6ncelikle dogayla
iliski dlzeylerinin bilinmesi gerekli goriilmiistiir. Ayrica literatiir analizi sonucunda elde edilen bilgiler
dogrultusunda pek ¢ok degiskenin bireylerin dogayla iliskileri lizerinde etkisinin olabilecegi tespit
edilmistir. Bu g¢alismanin amaci, sinif ve okuldncesi 6gretmen adaylarinin dogayla iliski diizeylerini
belirlemek ve 6gretmen adaylarinin dogayla iliskilerini cesitli degiskenler acgisindan incelemektir. Bu
amag dogrultusunda asagidaki alt problemlere yanit aranmistir:

1. Ogretmen adaylarinin dogayla iliski puanlar1 ne diizeydedir?

2. Ogretmen adaylarinin dogayla iliski puanlari béliim degiskeni agisindan farkhilasmakta midir?

3. Ogretmen adaylarinin dogayla iliski puanlari cinsiyet degiskeni acisindan farklilasmakta midir?

4. Ogretmen adaylarimin dogayla iliski puanlar1 yasadiklar1 konut tipi degiskeni acisindan
farklilasmakta midir?

5. Ogretmen adaylarimin dogayla iliski puanlar iiniversitede cevre dersi alma degiskeni acisindan
farklilagsmakta midir?

6. Ogretmen adaylarimin dogayla iliski puanlari dogada bulunma sikligi degiskeni acisindan
farklilasmakta midir?

7. Ogretmen adaylarinin dogayla iliski puanlar1 g¢evresel aktivitelere katilma sikligi degiskeni
acisindan farklilagsmakta midir?

8. Ogretmen adaylarimin dogayla iliski puanlar1 ¢evre koruma derneklerine iiyelik degiskeni
acisindan farklilagsmakta midir?

9. Ogretmen adaylarinin dogayla iliski puanlan iiniversitede cevre koruma etkinliklerine katilma
durumu degiskeni acisindan farklilasmakta midir?

10. Ogretmen adaylarinin dogayla iliski puanlar1 cevre problemleri karsisinda kendini sorumlu
hissetme degiskeni agisindan farklilasmakta midir?

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli

Arastirma nicel arastirma yontemlerinden betimsel tarama modeli kullanilarak yiirttilmustir.

2.2. Evren ve Orneklem

Arastirmaya 2017-2018 egitim 6gretim yilinda Inonii Universitesi Egitim Fakiiltesinde 6grenim
gormekte olan toplam 201 sinif ve okul 6ncesi 6gretmen aday1 katilim goéstermistir. Zaman, maliyet,
uygulama zorlugu gibi sinirhliklar nedeniyle 6rneklemin kolay ulasilabilir ve uygulama yapilabilir
birimlerden secilmesi amaci ile arastirmanin orneklemi belirlenirken uygun o6rnekleme yaklasimi
kullanilmistir. Arastirmanin 6érneklemini olusturan 6gretmen adaylarinin bolimlere gore dagilimi Tablo
1’de gosterilmistir.

Tablo 1
Arastirmanin Orneklemi
Kategoriler N %
L Kadin 152 75.6
Cinsiyet Erkek 49 24.4
. Sinif Ogretmenligi 153 76.1
Boliim Okul Oncesi Ogretmenligi 48 23.9

TOPLAM 201 100
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Tablo 1'de verilenlere gore katilimcilarin 152 (%75,6)’inin kadin, 49 (%24,4)'linlin erkek oldugu; 153
(%76,1)’linlin sinif 6gretmenligi, 48 (%23,9)’sinin okul dncesi 6gretmenliginde okudugu goriillmektedir.

2.3. Veri Toplama Araci

Arastirmada Nisbet, Zelenski ve Murphy (2009) tarafindan gelistirilen ve Cakir, Karaarslan, Sahin ve
Ertepinar (2015) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan “Nature Relatedness Scale - Dogayla Iliski Olgegi (D10)”
araciligiyla toplanmistir. Bireylerin doga ile olan bilissel, duyussal ve fiziksel baglantilarini 6l¢mek
amaciyla gelistirilen 6lgek 3 alt boyut (6zbenlik, perspektif ve deneyim) ve 21 maddeden olugsmaktadir.
Olcekteki maddeler 5’li Likert (5-Kesinlikle katilyorum, 4-Katiliyorum, 3-Kararsizim, 2-Katilmiyorum, 1-
Kesinlikle katilmiyorum) seklinde cevaplandinlmistir. Olgekte yer alan 8 madde ters (reverse)
kodlanmistir. Cakir ve digerleri (2015) uyarlama c¢alismasi sonucunda 6lcegin 6zbenlik, perspektif,
deneyim alt boyutlar1 ve 6l¢egin genelinin i¢ tutarhilik katsayilari sirasiyla .87, .74, .73 ve .88 olarak tespit
etmislerdir. Bu calismada ise i¢ tutarlilik katsayilari sirasiyla .79, .70, .69 ve .84 olarak bulunmustur.

2.4. Verilerin Analizi

Veri setlerinin normallik incelemesinde skewness (¢arpiklik) ve kurtosis (basiklik) degerlerinin +1 ile
-1, z puanlarinin +3 ile -3 puanlar1 arasinda kalmasi varsayimlari esas alinmistir (Cokluk, Sekercioglu ve
Biiytikoztirk, 2010). Ayrica verilerin mod, medyan, aritmetik ortalama, diizeltilmis aritmetik ortalama
degerlerine (Can, 2014) ve Kolmogorov Smirnov testi sonuglarina bakilmis, histogram ve Q-Q plot
grafikleri incelenmistir (Pallant, 2011). Bu 6l¢litlerden en az ikisini saglamayan katihmcilarin verileri
analize dahil edilmemistir.

Calismada elde edilen verilerin analizi SPSS 22 programi kullanilarak yapilmistir. Elde edilen verilerin
analizinde aritmetik ortalama, standart sapma, max ve min gibi betimsel istatistiklerin yani sira iliskisiz
orneklemler t-testi ve tek yonlii varyans analizi (ANOVA) kullamlmustir. iliskisiz érneklemler t-testi
yapilirken varyanslarin denkliginin tespiti icin Levene Testi (Levene’s test for equality of variances)
sonuglar1 kullanilmistir. Varyans analizleri yapilirken ise varyans benzerligi (test of homogenity of
varriances) sonuglari degerlendirilerek; bu analiz sonucunda gruplar arasinda anlamh farklihigin ¢iktigi
durumlarda, gruplarin varyanslari arasinda anlamh bir fark olmadiginda Scheffee Testi kullanilmistir.
Hem iliskisiz 6rneklemler t-testi hem de tek yonli varyans analizi (ANOVA) sonuglarina gore gruplar
arasindaki varyanslarin esit oldugu durumlar i¢in herhangi bir ek aciklamaya gidilmemistir. Analiz
sonucunda anlamh c¢ikan sonuglar i¢in “bagimsiz degiskenin ya da faktoriin bagimh degiskendeki toplam
varyansin ne kadarini agikladigini yorumlamak icin” eta kare (m2) degerleri ve “karsilastirilan
ortalamalarin birbirlerinden ka¢ standart sapma uzaklastiklarini yorumlamak” i¢cin Cohen d degerleri
hesaplanmustir. Etki biiytkligi eta-kare degeri n2 degeri .01 kiiglik, .06 orta, .14 biiyiik etki biiytukliigi
olarak; d degeri ise .2 kii¢iik (small), .5 orta (medium) ve .8 genis (large) etki biiyiikligii olarak
yorumlanmistir (Biiyiikoztiirk, 2010).

3. Bulgular

Arastirmanin amaglar1 dogrultusunda elde edilen bulgular asagida sunulmustur. Arastirmanin
“Ogretmen adaylarinin dogayla iliski puanlar ne diizeydedir?” seklindeki ilk alt problemi betimsel analiz
yapilarak tespit edilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2

Ogretmen Adaylarinin Dogayla iliski Olceginden Aldiklari Puanlarin Betimsel Analiz Sonuglari

Faktorler Min Max X ss
Ozbenlik 15 40 30.75 4.98
Perspektif 15 35 27.10 4.68
Deneyim 9 30 20.71 4.26
Olgegin Geneli 54 104 78.56 11.34

Tablo 2’'de verilenlere gore, olcegin alt faktorlerinden ve genelinden alinabilecek en yiiksek puanlar
(Ozbenlik Xmax=40, Perspektif Xmax=35, Deneyim Xmax=30, Olcegin Geneli Xmax=105) gdz oniine
alindiginda 6gretmen adaylarinin dogayla iligkili olma puanlarinin ortalama puanin iizerinde oldugu
gorilmektedir.
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Arastirmanin “Ogretmen adaylarimin dogayla iliski puanlar1 béliim degiskeni agisindan farklilasmakta
midir?” seklindeki ikinci alt problemi i¢in verilere bagimsiz 6rneklemler t-testi uygulanmis ve analiz
sonuglar1 Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3
Ogretmen Adaylarinin Dogayla iliski Olceginden Aldiklar: Puanlarin Béliim Degiskeni Acisindan Analiz Sonuglari
Boliim N X S sd t p
.. . Sinif 153 31.11 5.01
Ozbenlik Okuloncesi 48 29.61 7.74 199 1831 069
Perspektif Siif 153 26.20 4.87 .
pektl Okul6ncesi 48 29.94 2.38 163.981 714z 000
. Siif 153 20.92 4.11
Deneyim Okuloncesi 48 20.02 4.68 199 1279 202
L . Simif 153 78.24 11.68
Olgegin Geneli . . 199 712 477
Okuléncesi 48 79.58 10.26
*p<.05

Tablo 3’'de verilenlere gore, 6gretmen adaylarinin dogayla iliski 6lgeginin perspektif alt boyutundan
aldiklar1 puanlar, boliim degiskeni agisindan incelendiginde anlamli bir farklilik oldugu bulunmustur
[t(163.981)=7.142, p<.05]. Okul éncesi 6gretmen adaylarinin (X=29.94) ortalama puanlarimin smnif
ogretmeni adaylarindan (X=26.20) anlamh sekilde daha yiiksek oldugu ve farkin okul dncesi égretmen
adaylari lehine oldugu tespit edilmistir. Hesaplanan etki biiyiikliigii degerlerine (eta-kare degeri n2=.20,
Cohen d degeri=1.18) gore Perspektif alt boyutu icin boliim degiskeni “genis” etki biiyiikliigiine sahiptir.
Ogretmen adaylarinin 6zbenlik, deneyim alt faktorleri ve 6lgegin genelinden aldiklari puanlarin béliim
degiskeni agisindan anlamli bir fark olusturmadigi goriilmektedir.

Aragtirmanmin  “Ogretmen adaylarinin  dogayla iliski puanlan cinsiyet degiskeni acisindan
farklilasmakta midir?” seklindeki tiigciincii alt problemi igin verilere bagimsiz orneklemler t-testi
uygulanmis ve analiz sonuglari Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4

Ogretmen Adaylarinin Dogayla iliski Olceginden Aldiklar1 Puanlarin Cinsiyet Degiskeni Acisindan Analiz Sonuglari
Cinsiyet N X S sd t p

Ozbenlik Kadin 152 31.38 490 199 3.262 001*
Erkek 49 28.78 4.72 ' '

Perspektif Kadin 152 27.54 4.59 199 5 .

pet Erkek 49 25.73 4.76 375 019
] Kadin 152 20.94 4.28

Deneyim Erkek 49 20.00 414 199 1.350 178

Olcegin Geneli Kadn 152 79.87 11.30 199 2.928 004*
Erkek 49 74.51 10.60

*p<.05

Tablo 4’'te verilenlere gore, 6gretmen adaylarinin dogayla iliski 6lgeginin 6zbenlik, perspektif alt
boyutlarindan ve o6lcegin genelinden aldiklari puanlarin cinsiyet degiskeni acisindan anlamli sekilde
farkhlastigi goriilmektedir. Olgegin 6zbenlik alt boyutundan alinan puanlar cinsiyet degiskeni agisindan
incelendiginde; kadin katilimcilarin puanlarinin (X=31.38) erkek katihmcilarin puanlarindan (X=28.78)
anlamh sekilde farkhlastign ve farkliligin kadin 6gretmen adaylari lehine oldugu tespit edilmistir
[t(199)=3.262, p<.05]. Hesaplanan etki biiytkligli degerlerine (eta-kare degeri n2=.05, Cohen d
degeri=.54) gore Ozbenlik alt boyutu icin cinsiyet degiskeni “orta” etki biiyiikliigiine sahiptir. Olcegin
perspektif alt boyutundan alinan puanlar incelendiginde; kadin katilimcilarin puanlarinin (X=27.54)
erkek katilimcilarin puanlarindan (X=25.73) anlamh sekilde farkhlastigi ve farklihgin kadin égretmen
adaylar1 lehine oldugu tespit edilmistir [t(199)=2.375, p<.05]. Hesaplanan etki biiytikligii degerlerine
(eta-kare degeri 12=.03, Cohen d degeri=.39) gore Perspektif alt boyutu icin cinsiyet degiskeni “kiiciik”
etki biiyiikliigiine sahiptir. Olcegin genelinden alinan puanlar incelendiginde ise yine kadin katihmcilarin
puanlarinin (X=79.87) erkek katilmcilarin puanlarindan (X=74.51) anlamh sekilde farklilastigi ve



Ozgiin, B.B. and Ozgiin, V. Karaelmas Journal of Educational Sciences 7 (2019) 37-56 46

farklihigin kadin 6gretmen adaylari lehine oldugu bulunmustur [t(199)=2.928, p<.05]. Hesaplanan etki
biiyiikliigii degerlerine (eta-kare degeri 12=.04, Cohen d degeri=.48) dl¢egin geneli icin cinsiyet degiskeni
“kiigiik” etki biiyiikligiine sahiptir. Ogretmen adaylarinin 6lgegin deneyim alt faktériinden aldiklar
puanlarin cinsiyet degiskeni agisindan anlaml bir fark olusturmadigi goriilmektedir (p>.05).

Arastirmanin “Ogretmen adaylarinin dogayla iliski puanlar1 yasadiklar konut tipi degiskeni agisindan
farklilasmakta midir?” seklindeki dordiincii alt problemi icin verilere bagimsiz orneklemler t-testi
uygulanmis ve analiz sonuglar1 Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5
Ogretmen Adaylarinin Dogayla iliski Olceginden Aldiklar1 Puanlarin Yasadiklari Konut Tipi Degiskeni Acisindan
Analiz Sonuclari

Konut Tipi N X S sd t p
) Apartman 110 30.92 5.04
Ozbenlik Dairesi 199 546 586
Miistakil 91 30.54 4.92
_ Apartman 110 27.21 4.95
Perspektif Dairesi 199 .388 698
Miistakil 91 26.96 4.36
, Apartman 110 20.61 4.40
Deneyim Dairesi 199 364 717
Miistakil 91 20.83 4.10
L _ Apartman 110 78.76 11.28
Olgegin Geneli Dairesi 199 263 793
Miistakil 91 78.33 11.48

*p<.05

Tablo 5’te verilenlere gore, 6gretmen adaylarinin 6lgegin alt boyutlarindan ve genelinden aldiklari
puanlarin yasadiklar1 konut tipi degiskeni agisindan anlamli bir fark olusturmadig: tespit edilmistir

(p>.05).

Arastirmanmin “Ogretmen adaylarinin dogayla iliski puanlar iiniversitede ¢evre dersi alma degiskeni
acisindan farklilasmakta midir?” seklindeki besinci alt problemi i¢in verilere bagimsiz 6rneklemler t-testi
uygulanmis ve analiz sonuglar1 Tablo 6’'da verilmistir.

Tablo 6
Ogretmen Adaylarinin Dogayla iliski Olgeginden Aldiklar1 Puanlarin Universitede Cevre Dersi Alma Degiskeni
Acisindan Analiz Sonuglari

Cevre Dersi o

Alma N X S sd t p
.. Evet 148 31.13 491
Ozbenlik 199 1.829 .069
Hayir 53 29.68 5.06
Perspekti Evet 148 29.16 3.19 .
pektif Hayir £3 26,36 491 141.487 4.682 .000
. Evet 148 20.89 4.08
Deneyim Hayir £3 2021 472 199 991 323
. L . Evet 148 78.39 11.60
Olgegin Geneli Hayr 53 79.06 10.68 199 .368 713

*p<.05

Tablo 6’da verilenlere gore, 6gretmen adaylarinin Olgegin perspektif alt boyutundan aldiklar
puanlarin liniversitede cevre dersi alma degiskeni acisindan anlaml sekilde farklilastig1 tespit edilmistir.
Cevre dersi alan katihmcilarin puanlarinin (X=29.16), cevre dersi almayanlardan (X=26.36) anlamh
sekilde farkllastigi, farkhilifin cevre dersi alanlar lehine oldugu tespit edilmistir [t(141.487)=4.682,
p<.05]. Hesaplanan etki biiytkliigii degerlerine (eta-kare degeri 1n2=.10, Cohen d degeri=.75) gore
Perspektif alt boyutu icin cevre dersi alma degiskeni “orta” etki biiyiikliigiine sahiptir. Olgegin 6zbenlik,
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deneyim alt boyutlari ile genelinden alinan puanlarin liniversitede cevre dersi alma degiskeni acisindan
anlamli bir fark olusturmadig; tespit edilmistir (p>.05).

Aragtirmanin  “Ogretmen adaylarinin dogayla iliski puanlar1 dogada bulunma sikhig degiskeni
acisindan farklilasmakta midir?” seklindeki altinci alt problemi icin verilere tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) uygulanmis ve analiz sonuglar1 Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7
Ogretmen Adaylarinin Dogayla iliski Olgeginden Aldiklar1 Puanlarin Dogada Bulunma Siklig1 Degiskeni Acisindan
Analiz Sonuglar

Dogada
Bulunma } Varyansin Kareler Kareler Fark
Siklig1 N X kaynagi Top. sd ort. F p (Scheffe)
Hic 7 30.57 Gruplararasi 396.286 3 132.095 5.702 .001* 3>2
% Nadiren 57 2873  Gruplarici 4564.197 197  23.169 4>2
2 Bazen 95 31.14 Toplam 4960.483 200
S CokSik 42 32.64
— Hi¢ 7 29.14  Gruplararasi 60.208 3 20.069 912 436
= Nadiren 57 26.65 Gruplarici 4335.309 197  22.007
q&j Bazen 95 2694 Toplam 4395.517 200
5 coksik 42 27.73
Hic¢ 7 20.83  Gruplararasi 418.864 3 139.621 8565 .000* 3>2
E Nadiren 57 18.77  Gruplarici 3211.217 197  16.301 4>2
é‘ Bazen 95 2090 Toplam 3630.81 200
a Cok S1k 42  22.89
Hicg 7 80.55  Gruplararasi 2084.264 3 694.755 5.781 .001* 4>2
£ .- Nadiren 57 74.15  Gruplarigci 23674.541 197 120.175
Efg Bazen 95 7898 Toplam 25758.806 200
© O CokSik 42  83.27
*p<.05

Tablo 7’de verilenlere gore, 6gretmen adaylarinin 6lcegin 6zbenlik ve deneyim alt boyutlarindan
aldiklar1 puanlarin dogada bulunma sikligi degiskeni agisindan anlaml sekilde farklilastigl tespit
edilmistir. iki alt faktorde de dogada bulunma sikhgini Bazen (3) olarak ifade eden katihmcilarin
puanlarinin Nadiren (2) olarak ifade edenlere gore, Cok Sik (4) olarak ifade eden katihmcilarin ise
Nadiren (2) olarak ifade edenlere gore anlamh sekilde farklilastigi, farklihigin sirasiyla Bazen (3) ve Cok
Sik (4) olarak ifade edenler lehine oldugu tespit edilmistir [F(3,197)= 5.702, F(3,197)= 8.565, p<.05].
Hesaplanan etki biiyiikliigii degerlerine goére Ozbenlik alt boyutu icin (eta-kare degeri n2=.08) dogada
bulunma siklig1 degiskeni “orta”, deneyim alt boyutu icin (eta-kare degeri n2=.12) “kigik” etki
biiyiikliigiine sahiptir. Benzer sekilde 6gretmen adaylarinin 6l¢cegin genelinden aldiklari puanlarin dogada
bulunma sikligin1 Cok Sik (4) olarak ifade edenlerin Nadiren (2) olarak ifade edenlere gore anlamli
sekilde farklilastigi, farkliigin dogada bulunma sikligin1 Cok Sik (4) olarak ifade edenler lehine oldugu
tespit edilmistir [F(3,197)= 5.781, p<.05). Hesaplanan etki biiyiikliigii degerine gére dlcegin geneli icin
(eta-kare degeri 112=.08) dogada bulunma siklig1 degiskeni “orta” etki biiyiikliigiine sahiptir. Olgegin
perspektif alt boyutundan alinan puanlarin dogada bulunma siklig1 degiskeni agisindan anlamli bir fark
olusturmadigi tespit edilmistir (p>.05).

Arastirmanin  “Ogretmen adaylarinin dogayla iliski puanlar cevresel aktivitelere katilma siklig
degiskeni acisindan farklilasmakta midir?” seklindeki yedinci alt problemi i¢in verilere tek yonli varyans
analizi (ANOVA) uygulanmis ve analiz sonuglari Tablo 8'de verilmistir.

Tablo 8
Ogretmen Adaylarinin Dogayla iliski Olceginden Aldiklari Puanlarin Cevresel Aktivitelere Katilma Sikligi Degiskeni
Acisindan Analiz Sonuglari
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Cevresel
Aktivitelere
Katilma Varyansin Kareler Kareler Fark
Siklig1 N X kaynagi Top. sd ort. F p (Scheffe)
» Hic¢ 59 29.28 Gruplararas1 300.111 3 100.037 4.229 .006* 3>1
=  Nadiren 68 30.54 Gruplarici 4660.372 197 23.657 4>1
2 Bazen 62 31.80 Toplam 4960.483 200
S Cok Sik 12 33.66
- Hic¢ 59 27.52 Gruplararas1 105.304 3 35.101 1.612 .188
E Nadiren 68 27.66 Gruplarici 4290.214 197 21.778
qé- Bazen 62 2647 Toplam 4395.517 200
E Cok Sik 12 25.08
Hic¢ 59 19.21 Gruplararas1 286.505 3 95.502 5.627 .001* 3>1
E Nadiren 68 20.46 Gruplarici 3343.576 197 16.972
%’ Bazen 62 2217 Toplam 3630.081 200
Q Cok Sik 12 2191
Hig 59 76.03 Gruplararas1 654.862 3 218.287 1.713 .166
En: Nadiren 68 78.67 Gruplarici 25103943 197 127.431
§§ Bazen 62 80.45 Toplam 25758.806 200
© G ok Sik 12 80.66
*p<.05

Tablo 8'de verilenlere gore, 6gretmen adaylarinin 6lgegin 6zbenlik alt boyutundan aldiklar1 puanlarin
cevresel aktivitelere katilma sikligi degiskeni acisindan anlamlh sekilde farkhilastigi tespit edilmistir.
Cevresel aktivitelere katilma sikligini1 Bazen (3) ve Cok Sik (4) olarak ifade eden katilimcilarin puanlarinin
Hic¢ (1) olarak ifade edenlere gore anlamli sekilde farklilastig, farkliligin Bazen (3) ve Cok Sik (4) olarak
ifade edenler lehine oldugu tespit edilmistir [F(3,197)= 4.229, p<.05). Hesaplanan etki biyiikligi
degerine (eta-kare degeri n2=.06) gore Ozbenlik alt boyutu icin ¢evresel aktivitelere katilma sikhig
degiskeni “orta” etki biiyiikliigiine sahiptir. Benzer sekilde 6gretmen adaylarinin 6lgegin deneyim alt
boyutundan aldiklar1 puanlarin ¢evresel aktivitelere katilma siklig1 degiskeni agisindan anlamh sekilde
farklilastigi tespit edilmistir. Cevresel aktivitelere katilma sikligimi Bazen (3) olarak ifade eden
katilimcilarin puanlarinin Hig (1) olarak ifade edenlere gore anlaml sekilde farklilastigy, farkliligin Bazen
(3) olarak ifade edenler lehine oldugu tespit edilmistir [F(3,197)= 5.627, p<.05]. Hesaplanan etki
biytikligi degerine (eta-kare degeri 12=.08) gore Deneyim alt boyutu i¢in ¢evresel aktivitelere katilma
siklif1 degiskeni “orta” etki biiyiikliigiine sahiptir. Olgegin perspektif alt boyutundan ve genelinden alinan
puanlarin gevresel aktivitelere katilma siklig1 degiskeni acisindan anlaml bir fark olusturmadig: tespit
edilmistir (p>.05).

Arastirmanin  “Ogretmen adaylarinin dogayla iliski puanlar1 c¢evre koruma derneklerine iiyelik
degiskeni acgisindan farklilasmakta midir?” seklindeki sekizinci alt problemi icin verilere bagimsiz
orneklemler t-testi uygulanmis ve analiz sonuglari Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9
Ogretmen Adaylarimin Dogayla iliski Olgeginden Aldiklar1 Puanlarin Cevre Koruma Derneklerine Uyelik Degiskeni
Acisindan Analiz Sonuglari

Cevre Koruma

Derneklerine N X S sd t p
Uyelik

.. . Evet 16 31.18 4.27

Ozbenlik 199 .363 717

Hayir 185 30.71 5.04
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Evet 16 25.87 5.22
Perspektif 199 1.092 276
Hayir 185 27.20 4.63
Evet 16 20.75 5.11
Deneyim 199 .036 971
Hayir 185 20.71 4.19
Blcetin Geneli Evet 16 77.81 11.75 199 277 282
gesin benelt Hayir 185 78.63 11.34 ' '

*p<.05

Tablo 9’da verilenlere gore, 68retmen adaylarinin 6lgegin alt boyutlarindan ve genelinden aldiklari
puanlarin cevre koruma derneklerine iiyelik degiskeni ac¢isindan anlamli bir fark olusturmadig: tespit
edilmistir (p>.05).

Arastirmanmin “Ogretmen adaylarinin dogayla iliski puanlari iiniversitede ¢evre koruma etkinliklerine
katilma durumu degiskeni acisindan farklilasmakta midir?” seklindeki dokuzuncu alt problemi icin
verilere bagimsiz 6rneklemler t-testi uygulanmis ve analiz sonuglari1 Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10
Ogretmen Adaylarinin Dogayla liski Olgeginden Aldiklar1 Puanlarin Cevre Koruma Etkinliklerine Katilma Degiskeni
Acisindan Analiz Sonuclari

Cevre Koruma

Etkinliklerine N X S sd t p
Katilma
.. ] Evet 56 32.66 4.82
Ozbenlik 199 3.467 .001*
Hayir 145 30.01 4.85
) Evet 56 27.78 4.86
Perspektif 199 1.290 .198
Hayir 145 26.83 4.60
. Evet 56 21.60 4.47
Deneyim 199 1.860 .064
Hayir 145 20.36 413
.. ) Evet 56 82.05 11.94
Olgegin Geneli 199 2.751 .006*
Hayir 145 77.22 10.85

*p<.05

Tablo 10°da verilenlere gore, 6gretmen adaylarinin 6lcegin 6zbenlik alt boyutundan aldiklar1 puanlarin
cevre koruma etkinliklerine katilma degiskeni agisindan anlamh sekilde farklilastig1 tespit edilmistir.
Cevre koruma etkinliklerine katildiklarini belirten katihmcilarin puanlarinin (X=32.66), katilmadiklarini
belirten katilimcilardan (X=30.01) anlamh sekilde farkhilagtigi, farklihgin ¢evre koruma etkinliklerine
katilanlar lehine oldugu tespit edilmistir [t(199)=3.467, p<.05]. Hesaplanan etki biiytkligi degerlerine
(eta-kare degeri n2=.06, Cohen d degeri=.55) gore Ozbenlik alt boyutu icin cevre koruma etkinliklerine
katilma degiskeni “orta” etki buytikligiine sahiptir. Yine 6lgegin genelinden alinan puanlarin gevre
koruma etkinliklerine katilma degiskeni acisindan anlamli sekilde farklilastigi tespit edilmistir. Cevre
koruma etkinliklerine katildiklarim belirten katihmcilarin puanlarinin  (X=82.05), katilmadiklarini
belirten katilimcilardan (X=77.22) anlaml sekilde farklilastigi, farklihgin cevre koruma etkinliklerine
katilanlar lehine oldugu tespit edilmistir [t(199)=2.751, p<.05]. Hesaplanan etki biiyiikliigii degerlerine
(eta-kare degeri n12=.04, Cohen d degeri=.43) gore olcegin geneli icin ¢evre koruma etkinliklerine katilma
degiskeni “kiiciik” etki biiyiikliigiine sahiptir. Olgegin perspektif ve deneyim alt boyutlarindan alinan
puanlarin cevre koruma etkinliklerine katilma degiskeni ac¢isindan anlamli bir fark olusturmadig tespit
edilmistir (p>.05).

Arastirmanin “Ogretmen adaylarinin dogayla iliski puanlar1 cevre problemleri karsisinda kendini
sorumlu hissetme degiskeni acisindan farklilagsmakta midir?” seklindeki onuncu alt problemi icin verilere
bagimsiz érneklemler t-testi uygulanmis ve analiz sonuglari Tablo 11’'da verilmistir.

Tablo 11
Ogretmen Adaylarinin Dogayla iliski Olgeginden Aldiklar1 Puanlarin Cevre Problemleri Karsisinda Kendini Sorumlu
Hissetme Degiskeni Acisindan Analiz Sonuclari
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Cevre
Problemleri
Karsisinda c
Kendini N X S sd t P
Sorumlu
Hissetme
.. ] Evet 134 31.37 476
Ozbenlik 199 2.531 .012*
Hayir 67 29.51 5.19
] Evet 134 27.30 4.77
Perspektif 199 .875 .383
Hayir 67 26.69 4.52
. Evet 134 21.02 4.00
Deneyim 199 1.472 .143
Hayir 67 20.08 4.69
Blcesin Geneli Evet 134 79.70 11.09 199 2024 044*
Fepin benelt Hayir 67 76.29 11.58 ' '

*p<.05

Tablo 11’de verilenlere gore, 6gretmen adaylarinin 6lgegin 6zbenlik alt boyutundan aldiklar1 puanlarin
cevre problemleri karsisinda kendini sorumlu hissetme degiskeni acisindan anlamh sekilde farklilastig
tespit edilmistir. Kendisini ¢evre sorunlar1 karsisinda sorumlu hissettigini ifade eden katilimcilarin
puanlarinin (X=31.37), kendisini sorumlu hissetmedigini belirten katihmcilardan (X=29.51) anlamh
sekilde farklilastigi, farkliligin kendisini ¢evre sorunlar1 karsisinda sorumlu hissettigini ifade edenler
lehine oldugu tespit edilmistir [t(199)=2.531, p<.05]. Hesaplanan etki biiyiikliigii degerlerine (eta-kare
degeri n2=.03, Cohen d degeri=.38) gére Ozbenlik alt boyutu i¢in ¢evre problemleri karsisinda kendini
sorumlu hissetme degiskeni “kiiciik” etki biiyiikliigiine sahiptir. Yine 6l¢cegin genelinden alinan puanlarin
cevre problemleri karsisinda kendini sorumlu hissetme degiskeni acisindan anlaml sekilde farklilastigi
tespit edilmistir. Kendisini ¢evre sorunlar1 karsisinda sorumlu hissettigini ifade eden katilimcilarin
puanlarinin (X=79.70), kendisini sorumlu hissetmedigini belirten katihmcilardan (X=76.29) anlamh
sekilde farklilastigi, farkliligin kendisini ¢evre sorunlari1 karsisinda sorumlu hissettigini ifade edenler
lehine oldugu tespit edilmistir [t(199)=2.024, p<.05]. Hesaplanan etki buyiikliglii degerlerine (eta-kare
degeri n2=.02, Cohen d degeri=.30) gore dlcegin geneli icin ¢cevre problemleri karsisinda kendini sorumlu
hissetme degiskeni “kiiciik” etki biiyiikliigiine sahiptir. Olgegin perspektif ve deneyim alt boyutlarindan
alinan puanlarin cevre problemleri karsisinda kendini sorumlu hissetme degiskeni acisindan anlaml bir
fark olusturmadigi tespit edilmistir (p>.05).

4. Tartisma ve Sonug¢

Cocuklara doga sevgisi asilamak, onlarin dogayla etkilesimlerini ve dogaya yakinliklarini artirmak ya
da cocuklar1 doga ile iliskili herhangi bir uyarana karsi verilebilecekleri olumsuz tepkilerden ve
korkulardan korumak i¢in, onlara dogada kesif yapma ve farkli deneyimler kazanma firsatlarinin
sunulmasi oldukc¢a 6nemlidir (Chawla, 2006; Sobel, 2014; Louv, 2012). Dogaya yonelik tutum, deger ve
egilimler erken cocukluk doneminde sekillendiginden, onlara yasamlarinin ilk yillarindan itibaren
kendileri de dahil tiim canlilarin doganin bir parcast oldugu bilincinin kazandirilmasi gerekli
gorillmektedir (Kahn, 2002; Kellert, 1997; Louv, 2012).

Doganin ve doga ile bagh olmanin 6nemi, islevi ve ¢ok boyutlulugunu ¢ocuklara agiklayabilmek i¢in
cevreci (doga ile bitiinlesmis) 6gretim mekanlarina ve bu mekanlarda egitim verebilecek 6gretmenlere
ihtiya¢ vardir. Sehirlerimizde yeterli yesil alanin, okullarimizda tek bir agacin bile olmamasi ¢evre
egitimde teorik sdylemlerin devam edip uygulamalarin yetersiz olusuna isaret etmektedir. Beton y18ini
haline déniismiis okul mekanlarinda ¢ocuklarin dogayla baglanti kurmasi miimkiin olmamakla birlikte,
verilen cevre egitimi de kagit tizerinde kalmaktadir (Atasoy, 2015).

Ogretmenler ve ebeveynler gezegenimizdeki canli-cansiz tiim unsurlarin ekosistemde bir gorev ve
islevi oldugunu, bu unsurlar arasinda karsilikli etkilesimlerin bulundugunu ¢ocuklara kavratmakta zorluk
cekmektedir. Gliniimiizde yetiskinler cogunlukla dogadaki unsurlar faydali-zararli, yararli-yararsiz ya da
Onemli-6nemsiz olarak insan merkezli bir bakis acisiyla degerlendirdikleri icin kendi bakis agilarinm
¢ocuklara da bu sekilde yansitarak cocuklara doganin ve dogayla baglantinin 6nemini tam olarak
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aciklayamamaktadirlar (Atasoy, 2015). Yapilan arastirmalar {lkemizde c¢ocuklara temel egitim
doneminde verilen cevre egitiminin yeterli olmadigini ortaya koymustur (Giilay, 2011; Atasoy, 2015).

Kiiciik yerlesim birimlerinden biiylik kentlere dogru goclerin artmasi sonucunda, ¢ocuklarin yakin
cevrelerinde zaman gecirebilecekleri yesil alanlar git gide azalmaktadir. Dolayisiyla bu alanlarda hayvan
ve bitki ¢esitliligi de olduke¢a sinirh sayida olmaktadir (Giilay, 2011). Yapilan arastirmalar, ¢ocuklarin
yakin cevrelerinde canli tiirlerinin az olusunun, onlarin ¢evre sorunlarini anlamakta zorlandiklarim
ortaya koymustur. Dogayla baglantis1 diisiik olan, dogal ortamlardan uzak biiyliyen bireylerin cevre
okuryazarligr (Giilay, 2011), ekolojik okuryazarhk ve eko-okuryazarhk (Ozgiin, 2018b) becerilerini
gelistirmeleri acisindan risk altinda olduklar tespit edilmistir.

Ekobirey yetistirmenin 6neminden yola c¢ikilarak, bu c¢alismada 6gretmen adaylarinin dogayla
baglantilarim1 sorgulama ihtiyaci hissedilmistir. Bu ¢alismanin amaci, sinif ve okul 6ncesi 6gretmen
adaylarinin dogayla iliskilerini cesitli degiskenler acisindan incelemektir.

Yapilan bu arastirma sonucunda; sinif ve okul Oncesi 6gretmen adaylarinin dogayla iliskilerinin
okuduklar béliim, cinsiyet, Universitede cevre dersi alma, dogada bulunma sikligi, cevresel aktivitelere
katilma siklig1 ve cevre problemleri karsisinda kendini sorumlu hissetme degiskenleri acisindan anlaml
sekilde farklilastig tespit edilmistir (p<.05).

Elde edilen sonuglara gore olgegin perspektif alt boyutunda 6gretmen adaylarinin dogayla iliski
puanlarinda boéliim degiskeni acisindan anlamlh farklilik oldugu, bu farklihigin okul 6ncesi 6gretmen
adaylar lehine (genis diizeyde, eta-kare degeri n2=.20, Cohen d degeri=1.18) oldugu tespit edilmistir
(p<.05). Arastirmanin bu bulgusunu destekler nitelikte Karakaya, Avgin, Gomlek ve Balik (2017) da fen
bilgisi ve siif 6gretmen adaylarinin dogayla iliskilerini karsilastirdiklari ¢calismalarinda benzer bir sonug
bulmus, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin puanlarinin digerlerine gére anlamh sekilde yiiksek oldugunu
tespit etmislerdir. Karakaya vd. (2017) bu sonug¢ icin bir gerekce gostermemis, yalnizca bolim
degiskeninin 6gretmen adaylar1 arasinda anlamli farkliliga sebep olduguna deginmislerdir. Yine benzer
sekilde bolim degiskeninin 6gretmen adaylarinin ¢evreye yonelik duyussal egilimleri (Aksoy ve
Karatekin, 2011) ve cevreye yonelik tutumlar1 (Sama, 2003; Cabuk ve Karacaoglu, 2003; Kahyaoglu ve
Ozgen, 2012) agisindan farklihik yarattigina iliskin yapilmis gesitli calismalar alan yazinda bulunmaktadir.
Ozgiin, Kahraman ve Ozgiin (2018) fen bilgisi ve sinif 6gretmen adaylarinin dogayla iliski diizeylerini
karsilastirdiklar1 calismalarinda dlgegin perspektif alt boyutuna ve geneline ait puanlarinda fen bilgisi
o0gretmenler lehine anlamli sonuclar tespit etmislerdir. Bu ¢alismalar bolim degiskeninin bireylerin
cevreye yonelik tutumlari ve dogayla iliskilerinde 6nemli bir degisken oldugunu gostermektedir.

Olgegin o6zbenlik (orta diizeyde, eta-kare degeri n2=.05, Cohen d degeri=.54), perspektif (kiigiik
diizeyde, eta-kare degeri n2=.03, Cohen d degeri=.39) alt faktorleri ve geneline (kiiciik diizeyde, eta-kare
degeri n2=.04, Cohen d degeri=.48) bakildiginda kadin 6gretmenlerin erkek 6gretmenlere kiyasla dogayla
daha ylksek diizeyde iliski icinde oldugu goriilmektedir (p<.05). Kadin 6gretmen adaylarinin erkek
O0gretmen adaylarina gore ¢evreye yonelik tutumlarda daha olumlu oldugu cesitli arastirmalarla ortaya
konulmustur (Sama, 2003; Aksoy ve Karatekin, 2011; Kahyaoglu, Daban ve Yangin, 2008). Ozgiin,
Kahraman ve Ozgiin (2018) fen bilgisi ve sinif 6gretmen adaylarinin dogayla iliski diizeyleri ve ekoloji
bilgileri arasindaki iliskiyi arastirdiklari ¢alismalarinda, katilimcilarin dogayla iliskilerinin cinsiyet
degiskeni acisindan anlamli olarak farklilastifini tespit etmislerdir. Arastirma sonucunda 6gretmen
adaylarinin dogayla iliski 6lceginin 6zbenlik ve perspektif alt boyutlari ile 6lcegin genelinden aldiklari
puanlarin kizlarin lehine anlaml olarak farklilastigini tespit etmislerdir. Bu sonuglar calismamizin
bulgularini destekler niteliktedir. Yine Ozgiin ve Ozgiin (2018) simf égretmeni adaylarinin dogayla
iliskilerini inceledikleri ¢alismalarinda, dogayla iliski 6lceginin 6zbenlik, perspektif alt boyutlar ile
6lcegin genelinden aldiklar1 puanlari cinsiyet degiskeni acisindan incelediklerinde kizlarin lehine anlamli
olarak farkllastigini tespit etmislerdir. Bu ¢alismalarin aksine Karakaya vd., (2017) calismalarinda fen
bilgisi 68retmen adaylarinda erkeklerin, sinif 6gretmeni adaylarinda ise kadinlarin dogayla iliskilerinin
anlaml sekilde daha yiiksek oldugunu tespit etmislerdir.

Arastirmada dogayla iliski Ol¢eginin perspektif (orta diizeyde, eta-kare degeri 1n2=.10, Cohen d
degeri=.75) alt boyutunda iiniversitede cevre dersi alma degiskeni acisindan gevre dersi alanlar lehine
anlamh bir sonug¢ elde edilmistir (p<.05). Arastirmanin bu bulgusunu destekler nitelikte yapilmis
calismalar mevcuttur. Altinéz (2010), Sam, Gilirsakal ve Sam (2010), Akilli ve Yurtcan (2009)
calismalarinda cevre dersi alan dgretmen adaylarinin almayanlara gore cevreye yonelik tutumlarinin
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daha yiiksek oldugunu tespit etmislerdir. Bu sonucun tersine Karakaya vd. (2017) ve Ozgiin ve Ozgiin
(2018) katilimcilarin dogayla iliskilerinde ¢evre dersi alma degiskeni acisindan anlaml bir fark tespit
edememislerdir.

Calismada 6gretmen adaylarinin 6lgegin 6zbenlik (orta diizeyde, eta-kare degeri 12=.08), deneyim
(kiiciik diizeyde, eta-kare degeri n2=.12) alt faktorleri ve 6lcegin genelinden (orta diizeyde, eta-kare
degeri n2=.08) alinan puanlarin dogada bulunma siklig1 degiskeni acisindan anlaml olarak farklilastigi
tespit edilmistir (p<.05). Dogada daha sik bulundugunu ifade eden 6gretmen adaylarinin puanlar1 dogada
daha az bulunanlara goére anlamh sekilde ytliksek c¢ikmistir. Nisbet vd. (2009) bireylerin dogayla
iliskilerinin; dogada gecirdikleri zaman, ¢evreye yonelik tutum, olumlu cevresel davranislar ve bireyin
kisilik 6zellikleriyle iliskili oldugunu belirtmislerdir. Arastirmanin bu bulgusunu destekler nitelikte Ozgiin
ve Ozgiin (2018) siuf 6gretmeni adaylarinin dogayla iliskilerinin élcegin deneyim alt faktériinde son 1 yil
icinde dogal alanlarda bulunma siklig1 acisindan dogada daha sik bulunanlar lehine anlamh olarak
farklilastigini tespit etmislerdir.

Arastirmada 6gretmen adaylarinin dogayla iliski dl¢eginin 6zbenlik (orta diizeyde, eta-kare degeri
12=.06) ve deneyim (orta diizeyde, eta-kare degeri 12=.08) alt boyutlarindan aldiklari puanlarin ¢evresel
aktivitelere katilma siklig1 degiskeni acisindan anlaml sekilde farklilastig tespit edilmistir (p<.05). Kog
ve Karatekin (2013) 6gretmen adaylarinin ¢evreye yonelik duyussal egilimlerini ¢evresel aktivitelere
katilma siklig1 acisindan degerlendirmis ve daha sik cevresel aktivitelere katilanlar lehine anlaml
farkliliklar bulmustur. Ancak Karakaya, Avgin, Gomlek ve Balik (2017) katiimcilarin dogayla iliskilerinde
doga etkinliklerine katilma durumlar1 agisindan anlamli bir fark bulamamislardir.

Calismada katilimcilarin dogayla iliski 6lceginin 6zbenlik (orta diizeyde, eta-kare degeri n2=.06, Cohen
d degeri=.55) alt boyutu ve olcegin genelinden (kiiciik diizeyde, eta-kare degeri 12=.04, Cohen d
degeri=.43) aldiklar1 puanlarin ¢evre koruma etkinliklerine tiyelik degiskeni acgisindan anlamlh sekilde
farklilastig1 tespit edilmistir (p<.05).

Son olarak 6gretmen adaylarinin dogayla iliski 6lceginin 6zbenlik (kiglk diizeyde, eta-kare degeri
1n2=.03, Cohen d degeri=.38) alt boyutu ve 6lgegin genelinden (kiiciik diizeyde, eta-kare degeri n2=.02,
Cohen d degeri=.30) aldiklar1 puanlarin ¢evre problemleri karsisinda kendisini sorumlu hissetme
degiskenleri acisindan anlamh sekilde farklilastigi tespit edilmistir (p<.05).

Ayrica c¢alismada katilmclarin dogayla iliskilerinin yasanilan konut tipi ve c¢evre koruma
derneklerine tliyelik degiskenleri agisindan ise anlamh sekilde farklilasmadigi bulunmustur (p>.05). Bu
sonuglara gore bireylerin mistakil bir evde yasamasi dogayla baglarinin kuvvetlenmesine yetmemekte,
bireyin dogayla iliskisini arttirma konusunda bir farkindahga ihtiyaci olabilecegi diisiiniilmektedir. Ozgiin
ve Ozgiin (2018) de calismalarinda sinif 6gretmeni adaylarinin dogayla iliski puanlarinda yasadig1 konut
tipi degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadigini bulmuslardir. Ayrica bireylerin
¢cevre koruma derneklerine iiye olmalari, onlarin dernegin tiim etkinliklerine aktif olarak katilimini
gerektirmediginden sonucun bu degiskende yine anlamsiz ¢iktig1 diisiiniilmektedir. Karakaya vd. (2017)
de ¢alismalarinda benzer bir sonu¢ bularak, katilimcilarin dogayla iliski puanlarinda doga kurulusuna tiye
olma degiskeni acisindan anlaml bir fark tespit edememislerdir.

Arastirma sonucunda; temel egitim boliimiinde okumakta olan 6gretmen adaylarinin dogayla iliski
puanlarinin ortalama puanin iizerinde oldugu goériilmektedir. Bu bulgu bireylerin dogayla iliskilerinin ve
baglantilarinin zayif olmadigini bize gostermektedir. Tiim konularda oldugu gibi ¢evre egitimi konusunda
da dgretmenlerin en ¢ok okul 6ncesi ve ilkogretim dlizeyinde 6grenciler iizerinde ciddi diizeyde bir etki
biraktiklarn diisiiniildiigiinde 6gretmen adaylarinin dogayla iliskilerinin giiclii olmasi olduk¢a énemlidir.
Dogayla iliskilerinin belli bir diizeyin lizerinde oldugu tespit edilen 6gretmen adaylarinin bu iligkiyi ve
baglantiy1 kaybetmemeleri ve daha da gliglendirmeleri icin ¢aba sarf edilmesi gerekmektedir. Bu sayede
yliksek bir doga baglantis1 ve farkindaligiyla mezun olan 6gretmenlerin gelecek kusaklarin doga algisini
ve baglantisini olumlu yonde gelistirecekleri 6n gérilmektedir.

Arastirmanin sonuglar1 kisith bir o6rneklemle gerceklestirildigi icin genellenebilirligi sinirhdir.
Dolayisiyla daha yiiksek sayidaki katilimcilarla bu ¢alismanin tekrarlanmasi dnerilebilir. Ayrica dogayla
iliskili olma ile 6gretmenlerin ya da 6gretmen adaylarinin risk alma becerileri, 6grenen 6zerkligini
destekleme 6zellikleri, ekolojik zekalari, cevre tutumlari, ¢evre algilar, ¢evre farkindaliklari vb. agisindan
iliskileri de incelenebilir.
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ABSTRACT

The main purpose of this study was to investigate prospective teachers’ perceptions about the quality of life in higher
education. This study was conducted at Eregli Faculty of Education, Zonguldak Bulent Ecevit University in Turkey. The data
were gathered from 1196 students attending university during 2017-2018 academic year. “Higher Education Quality of Life
Scale” was used as a data collecting instrument. The collected data showed that they did not have a normal distribution. For
his reason, non-parametric analyzes were employed to investigate whether the prospective teachers’ perceptions about
quality of life were varied according to gender, program and class level. The findings of the study showed that there were
meaningful differences on the quality of life of university students between programs and class levels. The findings also
indicated that there were no significant differences on the quality of life of university students between genders.

Keywords: Higher Education Quality of Life, Prospective Teachers.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

The quality of school education environment which supports students’ purposes about their social and professional
life also helps students’ aesthetic and intellectual developments (Gander & Gardiner, 2007: 112). Schools are vital
elements for students' social and academic development. In this approach, schools have to carry the features like
equipment, culture and quality in order to help students’ development. Because, when the environment in an
educational institution is above average in terms of the quality of life, students inevitably will be affected in a good
way (Mok & Flynn, 2002: 285). Especially, prospective teachers which have a vital mission in each countries need to
have a promising quality of life in order to be beneficial for the students and school. For this reason, the
environments in faculties of education should address the all types of needs of prospective teaches so that they may
be more effective while working as in-service teachers. Therefore, in this research, the main purpose is to explore
the perceptions of prospective teachers about the quality of life in their university. This research may help
stakeholders in education to understand the deficiencies related to learning and teaching; and eventually take
actions to fix such problems throughout the universities.

Methods

This research was designed as a survey model. The data were gained from 1196 prospective teachers studying in
the faculty of education in the 2017-2018 academic year. Higher Education Quality of Life Scale, which was adapted
by Demirdag (2017) was used as an instrument in order to determine the prospective teachers’ perception about

1 This study generated from the report the report produced by Zonguldak Biilent Ecevit University Educational Studies Application and Research
Center Report No:2

2 This research was presented at 14t International Congress on Educational Administration in Cesme, izmir

3 Assoc. Prof. Dr., Zonguldak Bulent Ecevit University, Eregli Faculty of Education, seyithandemirdag@gmail.com

4 Res. Assist.,, Middle East Technical University, Faculty of Education, hasansarici3@hotmail.com
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the quality of life in their university. The statistics were calculated by using SPSS 20.0. The normality test were
conducted and it was observed that data did not have a normal distribution. For this reason, non- parametric
statistical tests were used to examine the participants’ perceptions about the quality of life in universities according
to their gender, program type, and class level.

Results

This research was conducted to examine the prospective students’ perceptions about their quality of life in
university. According to the results obtained from the analysis, generally students’ level of their quality of life was
the highest based on the technical sufficiency of the faculty. On the other hand, the participants’ level of their quality
of life were at medium level based on behaviors of the faculty, behaviors of the students, and university
administration. When the quality of life of the participants in the research is evaluated according to the gender
variable, the quality of life of female students was found to be higher than that of male students. According to the
participants' programs variable, Turkish Language Teachers had the highest level of quality of life and science
teachers had the lowest level of quality of life in the university. Finally, prospective teachers have been examined
according to their class level. Students, who are in their first year had the highest level of quality of life and students,
who are about to graduate had the lowest level of quality of life in their university.

Discussion and Conclusions

In this study, there were no significant differences between genders based on level of their quality of life in an
institution of higher education. On the other hand, some significant differences in the subscales of the instrument
were observed on the quality of life of the university students based on their class levels and programs. For example,
the level of the quality of life of students was significantly higher for the participants in Psychological Guidance and
Counseling program than those in Mathematics program. Based on the subscale called behaviors of the students, the
level of the quality of life of participants were significantly for students in Psychological Guidance and Counseling
program than the ones in Teaching Program. The quality of life of the students were also examined based on their
class levels. In terms of technical sufficiency of the faculty, behaviors of the students, and university administration,
the students’ quality of life was significantly higher for the freshman students than senior students. It seems that
class levels of prospective students made a significant difference on their perception about life quality. This can be
explained by two perspectives which are called expectation-satisfaction relationship and aging process. After the
students start studying at a program, the resources that the university employ may not be considered as tools for
the student satisfaction as they grow older and become more mature.

Parallel this study, there are other studies supporting similar findings. Bilir, Ozcebe, Vazioglu, Aslan, Subasi and
Telatar (2005) found that there was not a significant difference in quality of life according to the ages of the
participants. When prospective teachers are accepted to faculties of education in Turkey, they go through the same
examination process in order to enter to the university. There are only a few different areas they can choose to
study. As they feel directed and heavy pressure by their parents or high school teachers, they feel obliged to choose
a program to study in university regardless of what they actually prefer studying. That is why most of them have
similar feelings in terms of their quality of life in higher education resulting in as showing no significant differences
between programs.
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OZET

Bu arastirmanin temel amaci, 6gretmen adaylarinin iiniversitelerindeki yiiksekdgretim yasam Kkalitesine yonelik algl
diizeylerini tespit etmektir. Calisma, Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi Eregli Egitim Fakiiltesinde gerceklestirilmistir.
2017-2018 akademik yilinda 6grenim goérmekte olan 1196 6grenciden elde edilen bilgiler arastirma verisi olarak
kullamlmigtir. Arastirmada, veri toplama araci olarak “Yiiksek Ogretim Yagam Kalitesi Olgegi” kullanilmistir. Elde edilen
verilerin analizine gecilmeden 6nce normallik analizi yapilmis ve elde edilen verinin normal dagilim gostermedigi tespit
edilmistir. Bu sebeple, 6gretmen adaylarinin ytliksekégretim yasam kalitesine iliskin bakis agilarinin cinsiyet, program ve sinif
diizeyine gore degisip degismedigi parametrik olmayan analizler kullanilarak tespit edilmistir. Elde edilen bulgulara gore,
arastirma degiskenleri arasinda sinif diizeyi ve bazi1 programlar agisindan 6grencilerin yiiksekdgretim yasam kalitesi algilar:
anlaml farklilik géstermistir.

Anahtar Kelimeler: Yiiksekdgretim Yasam Kalitesi, Ogretmen Adaylar.

1. Giris

Tlrkiye’de o6grenciler 6grenim gordiikleri okullari farkli agilardan degerlendirmektedirler. Bazi
ogrenciler okullarini kendilerini motive edici, hayata hazirlayici ve eglenceli bulurken, bazilari ise okulda
bulunduklar1 zaman dilimini duragan, sikici ve monoton olarak nitelemektedirler. Bu bakis ag¢ilarini
ortaya c¢ikaran etmenlerin kiside yarattifi etki, gelecegin yetiskinleri olan 6grencilerin egitim
sonrasindaki yasamlarini da dogrudan etkilemektedir. Gerek fiziksel gerek sosyal anlamda okulda
gecirilen zamanin niteligi 6grencilerin karakter gelisiminde dnemli bir rol listlenmektedir.

Insan yasaminin kalitesine yadsinamaz bir etkisi oldugu bariz sekilde goriilen egitim ortamina iliskin
alanyazinda farkli bilim dallar1 arastirmalar yapilmistir (Avci ve Pala, 2004; Carr, Gibson ve Robinson,
2001). Sosyal bilimler, egitim bilimleri, siyaset, ekonomi gibi alanlarin kendi yapilar1 icerisinde
degerlendirmistir. Schuessler ve Fisher (1985: 131), refah duygusunun ve bulunulan ortamdan
memnuniyetin insanlarin yasam kalitesini belirledigine vurgu yapmislardir. Bauer ise (1966: 22), yasam
kalitesini dahil olunan yasam alanlarindaki memnuniyet ya da memnuniyetsizlik diizeyi olarak
tanimlamistir. Andrews ve Withey (2012: 47), kisinin memnuniyet ve zevk alma diizeyi arasindaki
iliskinin yasam kalitesini niteledigi goriisiinii ortaya atmistir. Campbell, Converse ve Rodgers’a (1976:
101) gore birey yasamin kendisine sundugu imkanlardan ne derece memnuniyet duyuyorsa yasamin
kalitesinin o diizeyde oldugu goriisiinii savunmustur. Bu gibi farkli goriislere ek olarak bazi
arastirmalarda yasam kalitesinin ana hedefinin bireyin psikolojik, sosyal, fiziksel ve ekonomik durumuna
iliskin ne derece memnun oldugunu degerlendirmek olarak goriilmiistiir (Cilga, 1994: 85; Farquhar,
1995: 506). Kuramsal agidan ele alindiginda ise, arastirmacilar yasam kalitesi kavramini farkh sekillerde
incelemislerdir. Yasam kalitesi kavrami arastirmacilar tarafindan hedef gostergeler ve 6znel gostergeler
olarak iki boyutta incelenmistir. Hedef gostergeler fiziksel ve ekonomik agidan elverisli olma durumunu
icerirken, 6znel gostergeler yasamdan elde edilen memnuniyeti icermektedir (Tekkanat, 2008: 115).
Lehman'in (1983: 371), yasam kalitesini ele aldig1 arastirma alanyazinda daha sonra yapilan ¢alismalara
151k tutmustur. Ortaya koyulan diger c¢alismalarda huzurevindeki yetiskinlerin yasam kaliteleri, aile
iliskiler, sosyal iliskiler, bos zaman etkinlikleri, istihdam durumu, mali durum, kisisel giiven ve saglk
durumlari konu alinmstir.

1 Bu ¢alisma, Egitim Calismalar1 Uygulama ve Arastirma Merkezi tarafindan hazirlanan rapordan tiiretilmistir. Rapor No:2
2 Bu galisma, 14. Uluslararasi Egitim Yénetimi Kongresi’'nde (Cesme, izmir) bildiri olarak sunulmustur

3 Dog. Dr., Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, seyithandemirdag@gmail.com

4 Ars. Gor., Orta Dogu Teknik Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, hasansarici3@hotmail.com
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Okul egitim ortaminin niteligi 6grencilerin sosyal ve mesleki anlamda amaglarina ulagsmalarina
yardimci oldugu gibi, yasamlarinin estetik ve entelektiiel gelisimine de destek olmaktadir (Ayik ve Atas-
Akdemir, 2016; Gander ve Gardiner, 2007; Sar1 ve Cenkseven, 2008; Sari, Otiing ve Erceylan, 2007).
Okullar, 6grencilerin sosyal ve akademik gelisimini olusturulan 6énemli hayat unsurlardirlar. Ortaya
koyulan bu yaklasim, egitim kurumlarinin vazifesini yerine getirmesini saglayacak donanim, kiiltiir ve
kaliteye sahip olmasi gerektigi olgusunu destekler niteliktedir. Egitim kurumunda yaratilan ortamin
ortalama yasam kalitesinin listiine ¢cikmasi ayn1 zamanda 6grencilerin akademik basar1 ve yasantilar1 da
etkilemektedir (Mok ve Flynn, 2002: 285).

Universite 6grencilerinin yasam kalitelerine iliskin yapilan arastirmalarda, yasam Kkalitesinin farkh
degiskenlerle iliskisi ele alinmigtir. Universiteler diger kademe egitim ortamlarindan oldukca farklh
yapida oldugundan dolay1 yasam kalitesinin farkli sekilde degerlendirilmesini gerektirmektedir.
Universitelerin ortak misyonlarindan bir tanesi égrencilerin cesitli sorunlarina ¢éziim énerileri sunmak
ve en dogru olani tespit etmektir. Hakkinda ¢oziim oOnerileri olusturulan problemler 6grencilerin
akademik, sosyal, barinma, beslenme ve ulasim sorunlariyla alakahdir (Sirgy, Grzeskowiak ve Rahtz,
2007: 345). Universiteler bu sorunlara ¢oziim yollarimi kendi 6z kaynaklari ve tesisleri aracihigiyla
gidermeye calismakta ve bu yolla iiniversite yasam kalitesini arttirmaya calismaktadirlar. Universite
yasam Kkalitesini belirleyen ana kriter 6grencilerin iiniversiteden duydugu memnuniyet diizeyidir
(Doganay ve Sari, 2006: 120). Egitimsel, idari ve tesise dayali hizmetler {iniversitelerde yasam kalitesini
gosteren en énemli belirleyiclerdir (Kim vd. 2008: 702). Ogrencilerin akademik ve sosyal basarisina
dayali olarak okul ortamindan uzaklasmamalar: yasam Kkalitesinin gostergesidir (Clifton, Mandzuk ve
Roberts, 1994: 190).

Yiksekogretim kurumlarinda yasam kalitesine yonelik 6lcek gelistirme calismalar1 hem yurt icinde
hem yurt disinda uygulanmistir. Lee (2008: 282), Gliney Kore’de liniversite 6grencilerinin yasam
kalitelerini belirlemeye yonelik olarak “Universite Yasam Kalitesi” modelini gelistirmislerdir.
Arastirmacilar bu arastirmada 6grencilerin yasam kalitesini degerlendirme kriteri olarak duygusal ve
bilissel durumlan degerlendirmislerdir. Olcek uygulamasi ile 6grencilerden egitim, sosyal imkanlar ve
idare hakkinda veriler toplanmistir. Bu verilerin degerlendirmesi sonucunda egitimin ve sosyal
hizmetlerin niteliginin 6grencilerin yasam kalitelerini anlaml sekilde yordadig: tespit edilmistir. Fakat
yonetim hizmetlerinin 6grencilerin yasam kaliteleri iizerinde herhangi bir etkisine rastlanmamaistir.

Argon ve Kosterelioglu (2009: 10), 6grencilerin yasam kaliteleri ve liniversitede olusturulan kiiltiirel
ortam arasindaki iliskiyi inceledigi arastirmalarinda, liniversite 6grencilerinin karar verme becerileri ile
yasam kaliteleri arasinda anlaml bir iliski oldugu sonucuna varmislardir. Doganay ve Sar1 (2006: 120),
demokratik yasanti durumunu inceledikleri arastirmalarinda tniversite 6grencilerinin tlniversitenin
sosyal kimligi ve sosyal tesislerine yonelik yliksek puanlar ve karar alma siire¢lerine katilim anlaminda
diisiik puanlar aldiklarini tespit etmislerdir. Tekkanat (2008: 115), egitim fakiiltelerinde yasam kalitesini
inceleyen bir calisma gerceklestirmistir. Bu arastirmadan elde edilen bulgulara goére 6grencilerin
kampiiste dahil olduklar fiziksel aktiviteler ile yasam kaliteleri arasinda anlamli bir iliski tespit edilmistir.
Ogrencilerin yasam Kkalitelerini inceleyen diger bir calismada, iiniversitede elde edilen akademik
basarinin ve tniversiteden duyulan memnuniyetin yasam kalitesi tizerinde belirleyici bir etkisi oldugu
incelenmistir (Kangal, 2009: 116). Michalos ve Orlando (2006: 55) calismalarinda, yasam kalitesini
etkileyen tiniversite i¢i unsurlar arasinda en biiyiik belirleyicilerin 6gretim tiyelerine duyulan saygi ve
onlara yonelik memnuniyet durumu oldugu sonucuna varmislardir. Alanyazinda cesitli sekillerde ele
alinan yiiksekogretimde yasam kalitesi kavramini farkli bir bakis agisiyla ele almak lizere bu calisma
gerceklestirilmistir.

2. Yontem

Bu calisma, Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, Egitim Calismalar1 ve
Uygulama Merkezi bilinyesinde yapilmistir. Calismada, Eregli Egitim Fakiiltesinde 6grenim goren
ogrencilerin yiiksekogretim yasam Kkalitesi diizeyleri incelenmistir. Betimsel nitelikte olan bu ¢alismada,
tarama modellerinden nedensel karsilastirma modeli desen olarak kullanilmistir.

2.1. Calisma Grubu
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Calismadaki katilimci sayis1 Eregli Egitim Fakiltesindeki 1196 68renciden olusmaktadir. Katilimcilar
uygun O6rnekleme yontemiyle secilmislerdir. Veriler, 2018-2019 akademik yilinin Giiz Déneminde cesitli
programlarda 6grenim gérmekte olan 6grencilerden toplanmistir. Arastirmaya istirak eden katihimcilarin
programlarina iliskin frekanslar Tablo 1'de, sinif diizeyleri ise Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 1
Arastirmada Yer Alan Calisma Grubunun Cinsiyet, Sinif ve Programa Gore Frekans Dagilimlari
Degiskenler N Yiizde Toplam Yiizde
Cinsiyet Kadin 881 73,7 73,7
Erkek 315 26,3 100,0
1. Simif 306 25,6 25,6
Sumf 2. Sinif 292 24,4 50,0
3. Sinuf 306 25,6 75,6
4. Siif 292 24,4 100,0
Psikolojik Danisma ve Rehberlik Ogretmenligi 187 15,6 15,6
Okul Oncesi Ogretmenligi 150 12,5 28,2
Tiirkge Ogretmenligi 161 13,5 41,6
Program Fen Bilgisi Qgretmenligi 76 6,4 48,0
Matematik Ogretmenligi 117 9,8 57,8
Sinif Ogretmenligi 257 21,5 79,3
Ozel Egitim Ogretmenligi 120 10,0 89,3
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 128 10,7 100,0

Calismaya katilan katihmecilar cinsiyet, program ve sinif diizeyi baglaminda incelendiginde (Tablo 1),
katilimcilarin biiyiik ¢ogunlugunun kadinlardan (%73,7) olustugu goriilmektedir. Sekiz program
icerisinden arastirmaya en fazla 6grenci Simf Ogretmenligi programindan (%21,5), en az dgrenci ise Fen
Bilgisi Ogretmenligi programindan (%6,4) katilmistir. Sinif diizeyi bakimindan incelendiginde ise en fazla
katilmcinin esit olarak birinci sinif ve {iciincii smiftan (%25,6) en az ise esit olarak ikinci sinif ve
dordiinci siiftan (%24,4) katildiklar1 gozlenmistir.

2.2. Veri Toplama Araglari

Egitim Calismalar1 ve Uygulama Merkezi biinyesinde gerceklestirilen bu arastirmada egitim
fakiiltesinde 6grenim goren Ogrencilerin yliksekogretim yasam Kkalitesi diizeyleri belirlenmeye
calisilmistir. Buna gore c¢alisma grubunda bulunan o6g8rencilerin yiiksekégretim yasam kalitesi
diizeylerinin belirlenebilmesi i¢in Demirdag (2016) tarafindan gelistirilen “Yiksekogretim Yasam Kalitesi
Olgegl (YYKO)" kullanilmistir. YYKO, “Ogretim Uyesinin Teknik Donanimi (Madde 1, 2, 3, 4 ve 5)”,
“Ogretim Uyesinin Davramislar1 (Madde 6 ve 7)”, “Ogrenci Davramislar1 (Madde 8, 9 ve 10)” ve “Idari
Personel Yeterligi (Madde 11 ve 12)” olmak iizere dért alt boyuttan olusmustur. Olgek, kesinlikle
katilmiyorum (1), katilmiyorum (2), kararsizim (3), katiliyorum (4) kesinlikle katiliyorum (5) olmak
lizere 5'li Likert tipindedir. Olcekten elde edilen ortalamalara gore yasam kalitesinin 2,60'1n altinda diisiik,
2,61-3,40 araliginda orta ve 3,41'in lstlinde ise yliksek dlizeyde oldugu belirtilmektedir. Faktor
yiikleri ,41 ile ,89 arasinda siralanan élgegin Cronbach Alpha i¢ tutarhilik giivenirlik katsayilari “Ogretim
Uyesinin Teknik Donamimi1” i¢in ,76, “Ogretim Uyesinin Davramiglan icin ,71, “Ogrenci Davramslar1”
icin ,70 ve “Idari Personel Yeterligi” icin ,74 olarak bulunmustur. Bu calismadaki Cronbach Alpha
katsayilar1 ise “Ogretim Uyesinin Teknik Donanim1” icin ,74, “Ogretim Uyesinin Davramslar icin ,73,

way

“Ogrenci Davraniglan” i¢in 71 ve “Idari Personel Yeterligi” icin 70 olarak tespit edilmistir.

2.3. Verilerin Analizi

Calismada elde edilen veriler SPSS 20.0 istatistik paket programi araciligiyla hesaplanmistir. Uygun
analizlerin yapilabilmesi adina elde edilen verilerin normal bir dagilim gosterip gostermedikleri
incelenmistir. Bu baglamda basiklik ve carpiklik katsayisi ve Shapiro-Wilk test sonuglari
degerlendirilmistir (Tablo 2). Bir veri setinin normal dagilim goésterdigi degiskenler icin elde edilen
basiklik ve carpiklik katsayisinin standart hatasina oraninin #1,96 degerinin arasinda olmasiyla
miimkiindiir (Field, 2009).

Tablo 2
Yiiksekdgretim Yasam Kalitesi Diizeylerine iliskin Normal Dagihim Istatistikleri
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Basiklik Carpikhik
Degiskenler Katsay1 Standart Katsayi Standart S-W p degeri
Puani Hata Puani Hata
Ogretim liyesinin teknik donanimi ,34 -42 ,00
Ogretim llyesinin davranislari 1,05 =71 ,00
Ogrencinin davranislari -,49 ,14 -,26 ,07 ,00
idari personel yeterligi -,49 -,26 ,00
Yiiksekogretimde yasam kalitesi (Genel) ,81 -36 ,00

Yiiksek6gretim yasam Kkalitesini olusturan alt boyutalar ve 6lcegin tamamina iliskin elde edilen kritik
nokta degerlerinin +1,96 degerinin lizerinde oldugu anlasilmistir. Buna gore basiklik ve carpiklik
degerleri incelendiginde de normal bir dagilim olmadig1 goriilmektedir. Verilerin normal dagilimlarin
belirlemeye yonelik son olarak Shapiro-Wilk testi sonuclarina bakilmistir. Elde Shapiro-Wilk testi
sonuclarina gore verilerin normal bir dagilim gostermedikleri anlasilmistir (p<,05). Bu sonuglardan
hareketle 6grencilerin yiliksekdgretim yasam kaliteleri dilizeylerinin cinsiyete gore degisip degismedigi
parametrik olmayan Mann-Whitney U testi ile tespit edilirken, bolim ve kademeye gore degisip
degismedigi ise parametrik olmayan Kruskal Wallis H testi kullanilarak hesaplanmistir.

3. Bulgular

3.1. Yiiksekégretim Yasam Kalitesi Diizeylerine Iliskin Bulgular

Katihmcilarin yiiksekégretim yasam kalitesi diizeyleri 6lcegi olusturan dort alt boyut ve o6lcegin
tamamini olusturan 12 madde lizerinden hesaplanmistir. Bu durum ile iliskili elde edilen ortalama
puanlar Tablo 3’te mevcuttur.

Tablo 3

Yiiksekégretim Yasam Kalitesi Diizeylerine iliskin Betimleyici statistikler

Degiskenler N Min Max X SS
Ogretim liyesinin teknik donanimi 1196 1,00 5,00 3,42 ,68
Ogretim liyesinin davranislari 1196 1,00 5,00 2,80 ,97
Ogrencinin davranislar 1196 1,00 5,00 2,81 ,82
[dari personel yeterligi 1196 1,00 5,00 2,80 ,97
Yiiksekogretimde yasam kalitesi (Genel) 1196 1,00 5,00 3,19 ,56

Not. SS=Standart Sapma

Tablo 3’teki ortalamalar incelendiginde yiiksekdgretim yasam kalitesi diizeyleri alt boyutlarina gore
genel olarak benzer sonuglar vermistir. Buna gore katilimcilarin 6gretim iiyesinin teknik donanimi igin
ylksek (J? = 3,42), 6g8retim liyesinin davranislari icin orta (.5? = 2,80), 6grencinin davraniglari icin orta (J?
= 2,81) ve Idari personel yeterligi icin orta (3’? = 2,80) diizeyde olduklari tespit edilmistir.

3.2. Cinsiyet Degiskenine Gére Yiiksekdgretim Yasam Kalitesi Diizeylerine Iliskin Bulgular

Bu kisimda, arastirmaya katilan 6grencilerin cinsiyet degiskenine gore ylksekogretim yasam kalitesi
diizeylerine iliskin betimleyici istatistikleri hesaplanmis ve elde edilen sonuclar Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4
Cinsiyet Degiskenine Gore Yiiksekogretim Yasam Kalitesi ve Alt Boyutlarina iliskin Betimleyici Istatistikler
Degisken Cinsiyet N X SS
.l ) Kadin 881 3,44 0,66
Ogretim iiyesinin teknik donanimi Erkek 315 337 0,74
.l Kadin 881 3,58 0,73
Ogretim iiyesinin davranislar Erkek 315 354 0,88
. . . Kadin 881 2,82 0,96
Idari personel yeterligi Erkek 315 276 0,98
Kadin 881 2,81 0,81

Ogrencinin davranislari Erkek 315 282 0,85
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Kadin 881 3,20 0,55

Yiiksekogretimde yasam kalitesi (Genel) Erkek 315 316 060

Not. SS=Standart Sapma

Tablo 4 incelendiginde, idari personel yeterligi disindaki boyutlarin tamaminda kadin 6grencilerin
yasam Kkalitesi diizeylerinin erkek o6grencilerden daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Kadin ve erkek
ogrencilerinin yliksekdgretim yasam kalitesi ve alt boyutlarina iliskin algilarinin arasindaki farkin anlaml
olup olmadigini belirlemek i¢in parametrik olmayan karsilagstirmali istatistiklerden Mann Whitney U testi
kullanilmistir.

3.2.1. Cinsiyet Degiskenine Gére Ogrencilerin Yiiksekdgretim Yasam Kalitesi ve Alt Boyutlarina Iliskin
Algilarinin Karsilastirilmasi

Egitim Fakiiltesinde okuyan 6grencilerin ylksekdgretim yasam Kkalitesi ve alt boyutlarina iliskin
yapilan Mann Whitney U test sonuclar1 Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5
Cinsiyet Degiskenine Gore Ogrencilerin Yiiksekogretim Yasam Kalitesi ve Alt Boyutlarina Iliskin Algilarinin
Karsilastirilmasina Yonelik Mann Whitney U Test Sonuglari

Degisken Cinsiyet N Sira Ort p

Ogretim tiyesinin teknik donanimi g:lf;ﬁ g?é ggg:;g ,225
Ogretim iiyesinin davranislari g:lfelﬁ gfé 232:3(2) ,888
idari personel yeterligi g:lfelﬁ gfé ggg;g ,241
Ogrencinin davranislar g:lfelﬁ 2?; Z?)Z:(Z)i ,832
Yiiksekogretimde yasam kalitesi (Genel) gflf:li 2?; gg;}:g; ,301

Tablo 5'te yer alan bulgulara gore, Egitim Fakiiltesinde okuyan o6grencilerin cinsiyete gore
yliksekogretim yasam Kkalitelerinin alt boyutlar agisindan anlamli bir farklilik géstermedigi bulunmustur.
Cinsiyet degiskenine gore sira ortalamalar1 incelendiginde, 6grencinin davranislari boyutu disindaki
biitiin boyutlarda kadin 6grencilerin daha yiiksek bir sira ortalamasina sahip olduklar1 gérulmiistiir.

3.3. Program Tiirtine Gére Yiiksekigretim Yasam Kalitesi Diizeylerine Iliskin Bulgular

Arastirmanin bu béliminde katilimcilara dair program tiiriine gore yiiksekogretim yasam kalitesi
diizeyleri ve bu kaliteye iliskin alt boyutlarin betimleyici istatistikleri sunulmustur.
3.3.1. Program Tiirtine Gore Ogretim Uyesinin Teknik Donanimi Diizeyine Iliskin Bulgular

Katilimcilarin program tiriine iliskin 6gretim iiyesinin teknik donanimi diizeyiyle alakali ortalama
puan ve standart sapma degerleri Tablo 6’da verilmistir.

g?(?él?a?n Tiiriine Gére Ogretim Uyesinin Teknik Donanimi Diizeyine iliskin Betimleyici istatistikler

Degisken Program Tiirii N X SS
Psikolojik Danisma ve Rehberlik Ogretmenligi 187 3,50 0,66
Okul Oncesi Ogretmenligi 150 3,32 0,76
Tiirkce Ogretmenligi 161 3,51 0,64

) Fen Bilgisi Ogretmenligi 76 3,30 0,75

Ogretim iiyesinin teknik donanimi .
Matematik Ogretmenligi 117 3,37 0,67
Sinif Ogretmenligi 257 3,38 0,60
Ozel Egitim Ogretmenligi 120 3,50 0,76

Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 128 3,41 0,70
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Not. SS=Standart Sapma

Tablo 6’daki bulgulara gére ogretim iiyesinin teknik donanimi diizeyleri Tiirkce Ogretmenligi,
Psikolojik Danisma ve Rehberlik Ogretmenligi, Ozel Egitim Ogretmenligi ve Sosyal Bilgiler Ogretmenligi
programinda yiiksek diizeyde, diger programlarda ise orta diizeyde oldugu bulunmustur. Buna goére

6gretim liyesinin teknik donanimi diizeylerinin en yiiksek Tiirkce Ogretmenligi programinda (.5? = 3,51),
en diisiik ise Fen Bilgisi Ogretmenligi programinda (X = 3,30) oldugu goriilmiistiir.

3.3.2. Program Tiiriine Gore Ogretim Uyesinin Davramislar: Diizeyine Iliskin Bulgular

Arastirmaya katilan 6grencilere iliskin 6gretim {liyesinin davranislar: diizeyiyle ilgili ortalama puan ve
standart sapma degerleri Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7

Program Tiiriine Gére Ogretim Uyesinin Davraniglan Diizeyine iliskin Betimleyici istatistikler

Degisken Program Tiiri N X SS
Psikolojik Danisma ve Rehberlik Ogretmenligi 187 3,68 0,79
Okul Oncesi Ogretmenligi 150 3,49 0,82
Tiirkge Ogretmenligi 161 3,57 0,72

Ogretim iiyesinin davramislar Fen Bilgisi Qgretmenligi 76 3,63 0,76
Matematik Ogretmenligi 117 3,35 0,81
Sinif Ogretmenligi 257 3,58 0,73
Ozel Egitim Ogretmenligi 120 3,63 0,75
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 128 3,57 0,83

Not. SS=Standart Sapma

Tablo 7’de elde edilen bulgulara gore katilimcilarin 6gretim iiyesinin davranislari boyutundaki
diizeylerinin biitiin programlarda yiiksek diizeyde oldugu bulunmustur. Bu sonuglardan hareketle,
ogretim liyesinin davranislan diizeylerinin en yiiksek Psikolojik Damisma ve Rehberlik Ogretmenligi
programinda (f= 3,68), en diisiik ise Matematik Ogretmenligi programinda (f= 3,35) oldugu
bulunmustur.

3.3.3. Program Tiiriine Gére Ogrencinin Davramglan Diizeyine [liskin Bulgular

Katilimcilarin 6grencinin davranislari diizeyiyle ilgili ortalama puan ve standart sapma degerleri Tablo
8'de verilmistir.

Tablo 8

Program Tiiriine Gére Ogrencinin Davranislari Diizeyine iliskin Betimleyici istatistikler

Degisken Program Tiirii N X SS
Psikolojik Danisma ve Rehberlik Ogretmenligi 187 291 0,83
Okul Oncesi Ogretmenligi 150 2,78 0,88
Tiirkce Ogretmenligi 161 3,04 0,7

Ogrencinin davramslart Fen Bilgisi C_')_gretmenligi 76 2,57 092
Matematik Ogretmenligi 117 2,94 0,79
Simif Ogretmenligi 257 2,66 0,77
Ozel Egitim Ogretmenligi 120 2,84 0,85
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 128 2,73 0,79

Not. SS=Standart Sapma

Ogrencinin davraniglan diizeyine iliskin bulgular Tablo 8'de incelendiginde katihmcilarin 6grencinin
davraniglar1 boyutundaki diizeylerinin Fen Bilgisi Ogretmenligi programinda diisiik diizeyde, diger biitiin
programlarda ise orta diizeyde oldugu bulunmustur. Elde edilen sonuglara gore 6grencinin davranislari

diizeylerinin en yiiksek Tiirkce Ogretmenligi programinda (.5? = 3,04), en diisiik ise Fen Bilgisi
Ogretmenligi programinda (X = 2,57) oldugu bulunmustur.

3.3.4. Program Tiiriine Gére Idari Personel Yeterligine Iliskin Bulgular

Arastirmaya katilan 6grencilerin idari personel yeterligine iliskin almis olduklar1 ortalama ve standart
sapma degerleri Tablo 9’da verilmistir.
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Tablo 9

Program Tiiriine Gore Idari Personel Yeterligine iliskin Betimleyici Istatistikler

Degisken Program Tiirii N X SS
Psikolojik Danisma ve Rehberlik Ogretmenligi 187 2,68 0,94
Okul Oncesi Ogretmenligi 150 2,85 0,99
Tiirkge Ogretmenligi 161 2,7 0,98

idari personel yeterlii Fen Bilgisi Qgretmenligi 76 2,76 0,98
Matematik Ogretmenligi 117 2,89 0,87
Siif Ogretmenligi 257 2,78 0,94
Ozel Egitim Ogretmenligi 120 2,8 0,98
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 128 3,02 1,04

Not. SS=Standart Sapma

idari personel yeterligine dair bulgular Tablo 9’da sunulmustur. Buna gére katihmcilar biitiin
programlarda orta diizeyde ortalamalar elde etmislerdir. Ortalamalar incelendiginde, idari personel

yeterliginin en yiiksek Sosyal Bilgiler Ogretmenligi programinda (.5?= 3,02), en diisiik ise Psikolojik
Danisma ve Rehberlik Ogretmenligi programinda (X = 2,68) oldugu bulunmustur.

3.3.5. Program Tiiriine Gore Yiiksekégretim Yagsam Kalitesinin Tamamina Iligkin Bulgular

Katilmcilarin yiiksekdgretim yasam kalitesinin tamamina iliskin almis olduklar1 ortalama puan ve
standart sapma degerleri Tablo 10’da mevcuttur.

Tablo 10

Program Tiiriine Gére Yiiksekégretim Yagam Kalitesinin Tamamina iliskin Betimleyici Istatistikler

Degisken Program Tiiri N X SS
Psikolojik Danisma ve Rehberlik Ogretmenligi 187 3,25 0,55
Okul Oncesi Ogretmenligi 150 3,14 0,62
Tiirkce Ogretmenligi 161 327 0,49

Yiiksekogretimde yasam Fen Bilgisi Ogretmenligi 76 3,08 0,6

kalitesi (Genel) Matematik Ogretmenligi 117 3,18 0,6
Sinif Ogretmenligi 257 3,13 0,5
Ozel Egitim Ogretmenligi 120 324 0,62
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 128 320 0,6

Not. SS=Standart Sapma

Yiiksekogretim yasam kalitesinin tamamina iliskin elde edilen ortalama puanlar Tablo 10’da
incelendiginde biitiin programlarda yiliksek diizeyde ortalamalar elde edildigi goriilmektedir. Bu
sonuglara gore, yiiksekogretim yasam kalitesinin tamamina dair diizeyler en yiliksek Fen Bilgisi
Ogretmenligi programinda (f = 3,27), en diisiik ise Tiirkce Ogretmenligi programinda (5'? = 3,08) oldugu
tespit edilmistir.

Arastirma sonunda tiim programlardan elde edilen bulgular ayrica Tablo 11°’de gosterilmistir. Buna
gore elde edilen sonuglarin programa gore diisiik veya orta diizeyde olduklari bulunmustur.

Tablo 11
Tiim Programlardan Elde Edilen Sonuglarin Gosterimine iliskin Derecelendirme Tablosu

Yiiksekdgretim Yasam Kalitesi Boyutlari

Boreti Yiiksekdgretim
L /gretim direti N idari Yasam
Program tiri Uyesinin Ogretim Ogrencinin ldari Ka;sitesi
Teknik Uyesinin Davraniglari Personel
Davranislart Yeterligi (Genel)
Donanimi
Psikolojik Danisma ve Rehberlik Ogretmenligi Yiiksek Yiiksek Orta Orta Orta
Okul Oncesi Ogretmenligi Orta Yiiksek Orta Orta Orta

Tiirkce Ogretmenligi Yiiksek Yiiksek Orta Orta Orta
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Fen Bilgisi Ogretmenligi Orta Yiiksek Orta Orta Orta
Matematik Ogretmenligi Orta Orta Orta Orta Orta
Sinif Ogretmenligi Orta Yiiksek Orta Orta Orta
Ozel Egitim Ogretmenligi Yiiksek Yiiksek Orta Orta Orta
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Orta Yiiksek Orta Orta Orta

Tablo 11’de elde edilen sonuglar program tiirlerine gore boyutlar bazinda incelendiginde,
katihmcilarin yasam kaliteleri Ogretim tyesinin teknik donanimi boyutunda Psikolojik Danisma ve
Rehberlik 6gretmenligi, Tiirkce Ogretmenligi ve Ozel Egitim Ogretmenligi programlarinda yiiksek
diizeyde bulunurken, diger programlarda orta diizeyde bulunmustur. Katilimcilarin yasam kaliteleri
ogretim {iyelerinin davramislari boyutunda Matematik Ogretmenligi programinda orta diizeyde
bulunurken, diger programlarda yliksek diizeyde bulunmustur. Son olarak, Katilimcilarin yasam kaliteleri
0grencinin davranislari ve idari personel yeterligi boyutlarinda biitiin programlar i¢in orta orta diizeyde
bulunmustur. Yuksekdgretim yasam kalitesinin tamami program bazinda degerlendirildiginde
katilimcilarin yasam kalitelerinin biitiin programlarda orta diizeyde oldugu gorilmdstiir.

3.3.6. Program Tiiriine Gére Yiiksekogretim Yasam Kalitesi Diizeylerinin Karsilastirilmasi

Program tiirleri ve boliimlerle ilgili elde edilen verilerin karsilastirilmasi icin parametrik olmayan
testlerden yararlanilmistir. Buna gore katilimcilarin program tiiriine gore yiiksekdgretim yasam kalitesi
diizeylerinin karsilastirilirken parametrik olmayan testlerden Kruskal Wallis H testi kullanilmistir.

Tablo 12
Program Tiiriine Gére Katihmcilarin Yiiksekdgretim Yasam Kalitesi Diizeylerinin Karsilagtirlmasina iliskin Kruskal
Wallis H Test Sonugclari

Degisken Boliim N SiraOrt sd x?2 p Fark
Psikolojik Danisma ve Rehberlik Ogretmenligi (1) 187 629,76
Okul Oncesi Ogretmenligi (2) 150 562,81
Tiirkge Ogretmenligi (3) 161 633,12
i opreti Fen Bilgisi Ogretmenligi (4 76 539,78
Egﬂllll;fseeskiO(t(é'r:fflerlr)lde yasam Matem;gitik OggretmenliZi((S)) 117 606,01 7 1082 14 -
Siif Ogretmenligi (6) 257 564,62
Ozel Egitim Ogretmenligi (7) 120 626,15
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi (8) 128 621,21

Tablo 12’de katilimcilarin yiiksekégretim yasam kalitesi genel diizeyleri karsilastirlmistir. Yapilan
degerlendirmelere gore karsilastirmalarin anlamh [x2=10,82, sd=7, p>.05] olmadig1 bulunmustur.
Sonuglara gore en yiiksek sira ortalamasina sahip program tiiriniin Tirkge, en diisiik sira ortalamasina
sahip program tiiriiniin ise Fen Bilgisi Ogretmenligi oldugu bulunmustur.

Tablo 13
Program Tiiriine Goére Katihmcilarin Ogretim Uyesinin Teknik Donamimi Alt Boyutuna Gére Diizeylerinin
Karsilastirilmasina iliskin Kruskal Wallis H Test Sonuglar1

Degisken Bolim N SiraOrtalamasi sd = x?2 p Fark
Psikolojik Danigma ve Rehberlik Ogretmenligi (1) 187 641,53
Okul Oncesi Ogretmenligi (2) 150 554,67
Tiirkge Ogretmenligi (3) 161 637,25
()gre'tim iiyesinin Fen Bilgisi C:).gretmenligi (4) 76 547,93 7 1410 05 -
teknik donamimi  Matematik Ogretmenligi (5) 117 569,82
Sinuf Ogretmenligi (6) 257 573,25
Ozel Egitim Ogretmenligi (7) 120 651,45

Sosyal Bilgiler Ogretmenligi (8) 128 595,54
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Tablo 13’te katilimcilarin 6gretim iiyesinin teknik donanimi alt boyutuna gore diizeyleri
karsilastirilmistir. Yapilan degerlendirmelere gore karsilastirmalarin anlamli [x2=14,10, sd=7, p>,05]
olmadigi bulunmustur. Elde edilen sonuclara gore en yiiksek sira ortalamasina sahip program tiiriiniin
Ozel Egitim Ogretmenligi, en diisiik sira ortalamasina sahip program tiiriiniin ise Fen Bilgisi Ogretmenligi
oldugu saptanmistir.

Tablo 14
Program Tiiriine Gére Katihmclarin Ogretim Uyesinin Davranislari Alt Boyutuna Gore Diizeylerinin
Karsilastirlmasina iliskin Kruskal Wallis H Test Sonuglari

Degisken Boliim N SiraOrtalamasi1 sd x2 p Fark
Psikolojik Danisma ve Rehberlik Ogretmenligi 187 654,77
(1)
Okul Oncesi Ogretmenligi (2) 150 564,96
Tiirkge Ogretmenligi (3) 161 584,20
255:;1;111 ltgs;?sinin Fen Bilgisi Ogretmenligi (4) 76 641,87 7 1845 01* 1.5
; Matematik Ogretmenligi (5) 117 501,37
Sinif Ogretmenligi (6) 257 607,31
Ozel Egitim Ogretmenligi (7) 120 612,39
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi (8) 128 605,91

*p<,00

Ogretim tyesinin davraniglari alt boyutuna gore yapilan karsilastirma sonuglari Tablo 14’te
goriilmektedir. Degerlendirmelere gore yapilan karsilastirmalar anlamh [x2=18,45, sd=7, p<.05]
bulunmustur. Elde edilen bulgulara gore en yiiksek sira ortalamasina sahip program tiiriiniin Psikolojik
Danisma ve Rehberlik Ogretmenligi, en diisiik sira ortalamasina sahip program tiiriiniin ise Okul Oncesi
Ogretmenligi oldugu saptanmigtir.

Tablo 15
Program Tiiriine Gére Katihmcilarin Ogrenci Davraniglar1 Alt Boyutuna Gore Diizeylerinin Karsilagtirilmasina iliskin
Kruskal Wallis H Test Sonuglari

Degisken Bolim N SiraOrtalamasi sd  x? p Fark
Psikolojik Danisma ve Rehberlik 187 638,11
Ogretmenligi (1)
Okul Oncesi Ogretmenligi (2) 150 573,10
Tiirkge Ogretmenligi (3) 161 686,29 1-6
Ogrencinin Fen Bilgisi Ogretmenligi (4) 76 501,61 3-4
davranislar Be X ' 7 3423 ,00* 3-6
s Matematik Ogretmenligi (5) 117 669,08 3-8
Simif Ogretmenligi (6) 257 537,37 5-6
Ozel Egitim Ogretmenligi (7) 120 607,83
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi (8) 128 566,97
*p<,00

Ogrencinin davraniglan alt boyutuna gére yapilan karsilastirma sonuglar1 Tablo 15’te belirtilmistir.
Yapilan degerlendirmelere gore ilgili karsilastirmalarin anlaml oldugu [x2=34,23, sd=7, p<.05] bulgusuna
ulasilmistir. Bununla birlikte elde edilen sonuglara gore en yiiksek sira ortalamasina sahip program
tiriiniin Tiirkce Ogretmenligi, en diisiik sira ortalamasina sahip program tiiriiniin ise Fen Bilgisi
Ogretmenligi oldugu bulunmustur.

Tablo 16
Program Tiiriine Gére Katihmcilarin idari Personel Yeterligi Alt Boyutuna Gore Diizeylerinin Karsilastirilmasina
{liskin Kruskal Wallis H Test Sonuglari

Degisken Boliim N SiraOrtalamas1 sd x?2 p Fark

Idari personel Psikolojik Danisma ve Rehberlik 187 547,80
o .y oo 7 1494 06 -
yeterligi Ogretmenligi (1)
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Okul Oncesi Ogretmenligi (2) 150 604,37
Tiirkce Ogretmenligi (3) 161 566,20
Fen Bilgisi Ogretmenligi (4) 76 600,38
Matematik Ogretmenligi (5) 117 636,41
Sinif Ogretmenligi (6) 257 591,49
Ozel Egitim Ogretmenligi (7) 120 601,26
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi (8) 128 682,04

Idari personel yeterligi alt boyutuna gore yapilan karsilastirma sonuglar1 Tablo 16’da belirtilmistir.
Degerlendirmelere gore yapilan karsilagstirmalarin anlamli [x2=14,94, sd=7, p>.05] olmadig1 bulunmustur.
Elde edilen bulgulara gore en yiliksek sira ortalamasina sahip program tiiriiniin Sosyal Bilgiler
Ogretmenligi, en diisiik sira ortalamasina sahip program tiiriiniin ise Psikolojik Danisma ve Rehberlik
Ogretmenligi oldugu bulunmustur.

3.3.7. Program Tiiriine Gére Katimcilarin Yiiksekégretim Yasam Kalitesi ve Alt Boyutuna Iligkin Farklarin
Incelenmesi

Katilmcilarin program tiirtine gore yiiksekdgretim yasam kalitesi ve alt boyutuna dair yapilan
karsilastirmalar incelenmistir. Yapilan degerlendirmeler sonucunda 6grenci davranislar ile 6gretim
liyesinin teknik donanimi boyutlarinda anlaml farkliliklar oldugu gérilmiistiir. Yiksekogretim yasam
kalitesi ve alt boyutuna iliskin karsilastirmalar Tablo 17’de sunulmustur.

Tablo 17
Program Tiiriine Gére Katilimcilarin Yiiksekégretim Yasam Kalitesi ve Alt Boyutuna iliskin Bulunan Farklar
Farklar
Ogretim Ogretim Ogrencinin idari Yiiksekdgretimde
Program tiri liyesinin liyesinin davraniglar1t personel yasam kalitesi (Genel)
teknik davraniglari yeterligi
donanimi
Psikolojik Danigsma ve Rehberlik
Ogretmenligi (1)
Okul Oncesi Ogretmenligi (2) 1-6
Tiirkge Ogretmenligi (3) 3-4
Fen Bilgisi Ogretmenligi (4) 1-5 3-6 - - -
Matematik Ogretmenligi (5) 3-8
Sinif Ogretmenligi (6) 5-6

Ozel Egitim Ogretmenligi (7)
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi (8)

3.4. Sinif Diizeyi Degiskenine Gére Yiiksekégretim Yasam Kalitesi ve Alt Boyutlarina Iliskin Betimleyici
Istatistikler

Katiimcilarin sinif diizeyine gore aldiklar1 ortalama puanlar degerlendirilmistir. Buna gore
arastirmadaki 6grencilerin sinif diizeyine gore yliksekogretim yasam kalitesi ve alt boyutlarin betimleyici
istatistikleri Tablo 18’de verilmistir.

Tablo 18
Sinif Diizeyi Degiskenine Gére Yiiksekogretim Yasam Kalitesi ve Alt Boyutlarina iliskin Betimleyici Istatistikler
Degisken Siif N X SS
1. Sinif 306 3,61 0,68
Ogretim iiyesinin 2. Simf 292 3,50 0,63
teknik donanimi 3. Sinif 306 3,41 0,64
4. Simif 292 3,15 0,7
1. Sinif 306 3,52 0,71
Ogretim iiyesinin 2. Simf 292 3,59 0,81
davranislari 3. Simif 306 3,60 0,77
4. Simif 292 3,56 0,82
1. Sinif 306 3,05 0,73
Ogrencinin davranislar 2. Sumf 292 2,90 0,789
3. Sinif 306 2,73 0,78

4. Simf 292 2,47 0,86
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1. Sinif 306 3,04 0,91
Idari personel 2. Sinif 292 2,98 0,98
yeterligi 3. Sinif 306 2,75 0,94
4. Simif 292 2,52 0,97
1. Sinif 306 3,36 0,54
Yiksekogretim 2. Smif 292 3,29 0,51
Yasam Kalitesi (Genel) 3. Smif 306 3,16 0,56
4. Simif 292 2,94 0,56

Not. SS=Standart Sapma

Egitim fakiiltesinde 6grenim goren 6grencilerin sinif diizeyine gore yliksekdgretim yasam kalitesi ve
alt boyutlari incelenerek Tablo 18’de sunulmustur. Buna gore katilimcilarin yliksekogretim yasam kalitesi
alt boyutlarindan 6gretim iiyesinin teknik donanimi diizeylerinin en yiiksek birinci sinif diizeyinde (X =
3,61), en diisiik ise dordiincii sinif diizeyinde (X = 3,15) oldugu bulunmustur. Katilimcilarin
yliksekogretim yasam Kkalitesi alt boyutlarindan 6gretim tiyesinin davranislar1 diizeylerinin en yiiksek
liclincii sinif diizeyinde (X = 3,60), en diisiik ise birinci sinif diizeyinde (X = 3,52) oldugu goriilmiistiir.

Calismadaki katilimcilarin ayrica yiiksekdgretim yasam kalitesi alt boyutlarindan 6grenci davraniglari
diizeylerinin en yiiksek birinci sinif diizeyinde (X = 3,05), en diistik ise dordiincii sinif diizeyinde (X =
2,47) oldugu bulunmustur. Buna ek olarak katilimcilarin ayni 6l¢cegin alt boyutlarindan olan idari
personel yeterligi diizeylerinin en yiiksek birinci sinif diizeyinde (X = 3,04), en diistiik ise dordiincii sinif
diizeyinde (X = 2,52) oldugu tespit edilmistir. Son olarak, calismadaki o6grencilerin diizeyleri
ylksekogretim yasam Kkalitesinin geneline goére incelenmistir. Buna gore katilimcilarin yiiksekogretim
yasam kalitesi diizeylerinin en yiiksek birinci simif diizeyinde (X = 3,36), en diisiik ise dordiinci sinif
diizeyinde (X = 2,94) oldugu gorilmiistiir.

3.4.1. Sinif Diizeyine Gore Yiiksekogretim Yasam Kalitesi Diizeylerinin Karsilastirilmasi

Arastirmadaki katihmcilarin 6grenim gordiigii simif diizeyleri arasinda yliksekdgretim yasam kalitesi
baglaminda bir farklilik olup olmadig1 incelenmistir. Boyle bir karsilastirllmanin yapilabilmesi adina
parametrik olmayan karsilastirmal: istatistiklerden Kruskal Wallis H testi uygulanmustir. Ilgili sonuglar
Tablo 19’da verilmistir.

Tablo 19
Sinif Diizeyine Gére Katilimcilarin Yiiksekogretim Yasam Kalitesi ve Alt Boyutlarimin Karsilastirilmasina iliskin
Kruskal Wallis H Test Sonuglari

Degisken Simf N Sira Ortalamasi sd x? p Fark
1. Simf 306 698,51 1-3
Ogretim {iyesinin 2. Simf 292 632,75 1-4
teknik donanimi 3. Siif 306 589,49 3 70,45 ,00* 2-4
4. Siif 292 468,88 3-4
1. Sinif 306 565,65
Ogretim liyesinin 2. Sinif 292 611,40 3 393 26 )
davraniglari 3. Siif 306 610,22 ’ ’
4. Siif 292 607,74
1. Sinif 306 677,70 1-3
idari personel 2. Siif 292 629,76 i} 1-4
soterlig 3.5mf 306 58453 3 4462 00% 23
4.Smf 292 498,87 2-4
3-4
1. Sif 306 697,51 1-3
. o 2. Simif 292 667,32 1-4
Ogrencinin davranislari 3 Sunif 306 562,24 3 85,68 ,00%* 9.4
4. Siif 292 463,92 3-4
1. Simf 306 704,01 1-3
. o L 2. Siif 292 653,87 1-4
E:Ef::o(%r:;ggde YA 3 simif 306 583,76 3 9226 000 23
4.Smif 292 448,01 2-4

3-4
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Not. *p<,00; 1= 1. Sinif, 2= 2. Sinif, 3= 3. Sinif, 4= 4. Sinif.

Egitim Fakiiltesindeki 0Ogrencilerin yiliksekdgretim yasam kaliteleri sinif diizeylerine gore
karsilastirildiginda sadece 6gretim {iyesinin davramslari boyutunda anlamli bir farklilik olmadigi
bulunumustur. Buna gore 6gretim liyesinin teknik donanimi alt boyutuna gére yapilan karsilastirmalar
anlamh [x2=70,45, sd=3, p<.05] bulunmustur. Buna ek olarak 6grencinin davranislar [x2=85,68, sd=3,
p<.05] ve idari personel yeterligi [x2=44,62, sd=3, p<.05] alt boyutlar1 ile yiiksekdgretimde yasam kalitesi
6lceginin genelinde [x2=92,26, sd=3, p<.05] anlaml sonuglar elde edilmistir. Bu anlaml sonuglara gore
biitiin alt boyutlar ile 6l¢cegin genelinde en yliksek sira ortalamasina sahip sinif diizeyinin birinci sinif, en
diisiik sira ortalamasina sahip sinif diizeyinin ise doérdiincii simf oldugu tespit edilmistir. Ogretim
liyesinin davranislari alt boyutunda ise en yiiksek sira ortalamasina sahip sinif diizeyinin ikinci sinif, en
diisiik sira ortalamasina sahip sinif diizeyinin ise birinci sinif oldugu bulunmustur.

3.4.2. Sinif Diizeyine Gére Katihmcilarin Yiiksekdgretim Yasam Kalitesi ve Alt Boyutuna Iliskin Farklarin
Incelenmesi

Katilimcilarin sinif diizeyine gore ytliksekdgretim yasam Kkalitesi ve alt boyutuna iliskin yapilan
karsilastirmalar incelenmistir. Yapilan degerlendirmeler sonucunda 6gretim iiyesinin davranislar boyutu
harig, diger boyutlarin tamaminda farkliliklar oldugu goriilmiustiir. Yiiksekogretim yasam kalitesi ve alt
boyutuna iliskin karsilastirmalar Tablo 20’de sunulmustur.

Tablo 20
Sinif Diizeyine Gore Katilimcilarin Yiiksekoégretim Yasam Kalitesi ve Alt Boyutuna iliskin Bulunan Farklar
Farklar
. Ogretim iiyesinin Ogretim {iyesinin Ogrencinin Idari Yiiksekogretimde
Program tiirii . -
teknik donanimi  davranislari davranislar1  personel yasam kalitesi (Genel)
yeterligi
1. Simif 1-3 1-3
2. Sif 13 1-3 1-4 1-4
1-4 1-4
3. Smif - 2-3 2-3
2-4 2-4 2.4 9.4
4. Smif 3-4 3-4 3.4 3-4

4. Sonuglar ve Tartisma

Bu ¢alismada, 6gretmen adaylarinin yiiksekogretim yasam Kkalitesi diizeyleri cinsiyet, sinif ve 6grenim
gordiikleri programlara gore incelenmistir. Calisma sonucunda elde edilen verilere gore cinsiyet
degiskenine gore katilimcilarin yasam kaliteleri arasinda anlamli bir farkliik olmadig1 gozlenmistir.
Sonuglara gore ayrica 6gretmen adaylarinin yasam kalitelerine iliskin algilarinin bazi programlar ve
siniflar baglaminda anlamh farkhliklar gosterdigi belirlenmistir.

Calismaya katilan bireylerin tamami genel olarak degerlendirildiginde, bu bireyler yasam kalitelerini
0gretim lyesinin teknik donanimi boyutunda yiiksek diizeyde goériirken, diger biitiin boyutlarda orta
diizeyde gormiislerdir. Arastirmadaki katilimcilarin yasam Kkaliteleri cinsiyet degiskenine gore
degerlendirildiginde, kadin 6grencilerin yasam kalitesi diizeylerinin erkek 6grencilerde daha yliksek
oldugu bulunmustur. Katihmcilarin 68renim gordiikleri program baglaminda yliksekdgretim yasam
kalitesi genel diizeyleri en yiiksek Tiirkce Ogretmenligi programinda 6grenim géren égrenciler iken, en
diisiitk Fen Bilgisi Ogretmenligi programinda égrenim goren 6grencilerden olusmaktadir. Ogrencilerin
siif diizeyleri kapsaminda yiiksekdgretim yasam kalitesi genel diizeyleri en yiiksek birinci simif
diizeyinde Ogrenim goren Ogrencilerde, en diisiik ise dordiincii smif dizeyindeki 6grencilerde
gorulmistir.

Ogretim tiyesinin teknik donamimi diizeyleri en yiiksek Tiirkce Ogretmenligi programinda 6grenim
goren dgrenciler iken, en diisiik diizeye Fen Bilgisi Ogretmenligi programinda 6grenim géren égrencilerin
sahip oldugu bulunmustur. Ogretim {iyesinin davramslan diizeyleri en yiiksek Psikolojik Danisma ve
Rehberlik Ogretmenligi programinda 6grenim géren ogrenciler iken, en diisiik diizeye Matematik
Ogretmenligi programinda &6grenim goren ogrencilerin sahip oldugu tespit edilmistir. Ogrencinin
davranislan en yiiksek Tiirkce Ogretmenligi programinda 6grenim géren ogrenciler iken, en diisiik
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diizeye Fen Bilgisi Ogretmenligi programinda égrenim géren dgrencilerin sahip oldugu gériilmiistiir. idari
personel yeterligi en yiiksek Sosyal Bilgiler Ogretmenligi programinda 6grenim géren dgrenciler iken, en
diisiik diizeye Psikolojik Danisma ve Rehberlik Ogretmenligi programinda 6grenim géren o6grencilerin
sahip oldugu bulunmustur.

Arastirmadaki katihmecilarin  6gretim iiyesinin davranislar1 alt boyutuna iliskin diizeyleri
karsilagtinildiginda, Psikolojik Danisma ve Rehberlik Ogretmenligi programindaki 6grencilerin
diizeylerinin Matematik Ogretmenligi programindaki 6grencilere goére anlamli sekilde daha yiiksek
oldugu tespit edilmistir. Katiimcilarin 6grencinin davramglari alt boyutuna iliskin diizeyleri
karsilagtinldiginda, Psikolojik Danisma ve Rehberlik Ogretmenligi programindaki &grencilerin
diizeylerinin Sinif Ogretmenligi programindaki égrencilere gore anlamli sekilde daha yiiksek oldugu
tespit edilmistir. Calismada ayrica Tiirkce Ogretmenligi programindaki dgrencilerin diizeylerinin Fen
Bilgisi Ogretmenligi, Sinif Ogretmenligi ve Sosyal Bilgiler Ogretmenligi programindaki égrencilere gore
anlamli sekilde daha yiiksek oldugu bulunmustur. Son olarak, Matematik Ogretmenligi programindaki
ogrencilerin diizeylerinin Simf Ogretmenligi programindaki 6grencilere gore anlamh sekilde daha yiiksek
oldugu goriilmiistiir. Katilimcilarin yiiksekogretim yasam kalitesi genel diizeyleri ile 68retim {iyesinin
teknik donanimi ve idari personel yeterligi alt boyutlarina iliskin diizeyleri karsilastirildiginda,
programlar arasinda anlaml herhangi bir farklilik olmadigi bulunmustur.

Ogretim tiyesinin teknik donanimi alt boyutunun diizeyleri en yiiksek birinci sinifta 6grenim géren
ogrenciler iken, en diistik dlizeye dordiincii sinifta 6grenim goéren 6grencilerin sahip oldugu bulunmustur.
Ogretim iiyesinin davraniglari alt boyutunun diizeyleri en yiiksek ii¢iincii sinifta 6grenim goren égrenciler
iken, en diisiik diizeye birinci simifta 6grenim goren 6grencilerin sahip oldugu goriilmiistiir. Ogrencinin
davranislari alt boyutunun diizeyleri en yiiksek birinci sinifta 6grenim goéren 6grenciler iken, en diisiik
diizeye dordiincii sinifta 6grenim goren dgrencilerin sahip oldugu bulunmustur. idari personel yeterligi
alt boyutunun diizeyleri en yiliksek birinci sinifta 6grenim goren oOgrenciler iken, en diisiik diizeye
dordiincii sinifta 6grenim goren 6grencilerin sahip oldugu tespit edilmistir.

Katilimcilarin yiiksekogretim yasam kalitesi genel diizeyleri sinif diizeylerine gore karsilastirildiginda,
biitlin sinif diizeylerindeki 6grencilerin diizeylerinin dérdincii siniftaki 6grencilere gore anlaml sekilde
daha yiiksek oldugu bulunmustur. Calismada ayrica birinci ve ikinci siniflarda 6grenim goren 6grenci
diizeylerinin Uctinci smiftaki 6grencilere gore anlamh sekilde daha yiiksek oldugu bulunmustur.
Arastirmaya katilan bireylerin 6gretim ftyesinin teknik donanmimi alt boyutuna iliskin diizeyleri
karsilastirildiginda, birinci sinifta 6grenim goren 6grencilerin diizeylerinin ticiincii ve dordiincii siniftaki
ogrencilere gore anlamli sekilde daha yiiksek oldugu bulunmustur. Buna ek olarak, ikinci ve tlg¢ilinci
siniflarda 6grenim goren 6grencilerin diizeylerinin de dérdiinci simiftaki 6grencilere gére anlamh sekilde
daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir.

Calismadaki oOgrencilerin  O0gretim iyesinin davranmislar1 alt boyutuna iliskin diizeyleri
karsilastirildiginda, siniflar arasinda herhangi bir anlamh farkliik olmadigi sonucuna ulasilmistir.
Arastirmaya katilan bireylerin 6grencinin davranislar alt boyutuna iliskin diizeyleri karsilastirildiginda,
biitlin sinif diizeylerindeki 6grencilerin diizeylerinin dordinci siniftaki 6grencilere gore anlaml sekilde
daha yiiksek oldugu bulunmustur. Buna ek olarak, birinci sinifta 6grenim goren 6grenci diizeylerinin
ayrica Uciincii siniftaki 6grencilere gore anlaml sekilde daha ytliksek oldugu bulunmustur. Katilimcilarin
idari personel yeterligi alt boyutuna iliskin diizeyleri karsilastirildiginda, biitiin simif diizeylerindeki
ogrenci diizeylerinin dordiincii siniftaki 6grencilere gore anlamli sekilde daha yiiksek oldugu tespit
edilmistir. Arastirmada ayrica, birinci ve ikinci siniflarda 6grenim goren 6grenci diizeylerinin l¢lincii
siniftaki 6grencilere gore anlamli sekilde daha ytiksek oldugu bulunmustur.

Bu calismada, yiiksekdgretim yasam kalitesine iliskin sinif diizeyleri ile programlar acisindan anlaml
farkliliklar tespit edilmistir. Ancak, anlamhlik diizeyleri alt boyutlar agisindan incelendiginde, biitiin
siniflar diizeyinde anlamh farkliliklar tespit edilirken, program bazinda bu farkliliklar sadece 6gretim
liyesinin davranisi ile 6grencinin davranisi boyutlarinda goézlenmistir. Sonu¢ olarak, 6grencilerin
Uiniversitede 6grenim goriirken bulunduklar1 siif kademelerinin tiniversite yasam kalitesi algilarini
anlamli sekilde etkiledigi tespit edilmistir.

Elde edilen bu sonug iki farkli bakis acisiyla incelenmistir. Oncelikle beklenti ve tatmin iliskisiyle ele
alinan bu sonucun bireylerin her y1l beklentilerinin yeterince karsilanmamasi olgusundan kaynaklandigi
varsayllmistir. Diger bakis acisi ise bireylerin her egitim kademesinde bir yas olgunlasiyor olmasidir.
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Tahammiil esiginin daraldig1 varsayilan olgunlasma siireci bireyin yiiksekdgretim yasam kalitesine karsi
negatif tutumda olmasina sebep kabul edilmistir. Bilir, Ozcebe, Vazioglu, Aslan, Subasi ve Telatar (2005),
yasam kalitesine iliskin yaptiklar1 ¢alismalarinda yasin yasam kalitesine bakis acisinda fark ortaya koyan
bir faktér oldugunu ortaya koymuslardir. Buna gore, iiniversitelerdeki egitim liderleri bu durumu goz
Oniline alarak her sinif kademesinde kaliteyi artirmaya dair ne tiir degisimler yaratmalari gerektigini
bilmek durumundadirlar. Universitelerde, 6grencilerin psikolojik ve sosyal ihtiyaclar gozetilerek gerekli
onlemlerin alinmasi, gelisime ve donilisiime agik uygulamalarin smif ortamlarinda saglanmasi
ylksekodgretimdeki kalitenin her alanda artmasini saglayacaktir. Bu bakimdan tiniversitelerdeki egitim
liderlerinin iniversitelerdeki yasam kalitesini artirma adina yogun bir gayret icerisinde bulunmalari,
egitim politika ve stratejilerini bu baglamda giincellestirmeleri gerekmektedir.
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ABSTRACT

The aim of this study is to reveal the effect of pre-service teachers sources of self-efficacy beliefs on teaching self-efficacy
beliefs and their attitudes towards teaching profession. The study was conducted in the correlational design. The data of the
study were obtained from the 360 seniors in Zonguldak Bulent Ecevit University Eregli Faculty of Education. The data of the
study were gathered with “Prospective Teachers’ Self-Efficacy Sources Scale”, “Teaching Self-Efficacy Scale” and “Attitude Scale
of Teaching Profession”. Pearson Product Moment Correlation Coefficient and PATH analysis methods were used in analysis of
the data. It was concluded that emotional states, mastery experience, and vicarious experience were significant predictors of

prospective teachers’ teaching self-efficacy and attitudes towards teaching profession.

Keywords: Self-efficacy Beliefs, Self-efficacy Sources, Prospective Teacher.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

The self-efficacy belief can be defined as the beliefs of people in organizing the behaviors that are necessary to
produce outcomes. It affects people's feelings, thinkings, motivation and behaviours. Teaching self-efficacy is a
beliefs about capabilities to make positive changes in the behaviors and successes of students. High self-efficacious
teachers spend more time for academic activities, provide more guidance to overcome obstacles to students and
praise their progresses. They use contemporary teaching methods, effective classroom management technics,
monitors students’ progress, directs students to the inquiry. Enactive mastery performance is the most powerful
source of self-efficacy because it relies on realistic personal experiences. Vicarious experience is modelling
behaviour of people. People determine about their self-efficacy by comparing their own performances with the
performances of other people in the social environment. Verbal persuasion is pelp talks presented by people in
social environment. Emotional arousal is affective state that people have stress reactions, tension, fatigue, aches and
pains as an indicator of poor performance. The purpose of this study to elicit the predictive power of self-efficacy
sources on pre-service teachers’ teaching self-efficacy belief and attitude towards teaching profession.

Methods
The design of this study was correlational research. The study was conducted on 360 senior pre-service teachers.

The instruments of the study were “Prospective Teachers’ Self-Efficacy Sources Scale”, “Teaching Self-Efficacy Scale”
and “Attitude Scale of Teaching Profession”. the distribution of data was examined to decide analyses methods. It
was decided that values of skewness and kurtosis were between -2,00 and 2,00. So, parametric analysis methods
were used to analyze the data. The Pearson product moment correlation coefficient and PATH analysis method were

conducted on data.

1 This study was producted from master thesis.
2 Master Students, Zonguldak Bulent Ecevit University, Graduate School of Social Sciences, Educational Programs and Teaching
3 Assist. Prof. Dr., Zonguldak Bulent Ecevit University, Eregli Faculty of Education, ozgurmat@hotmail.com
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Findings, Conclusions and Discussions

The most effective source of self-efficacy beliefs on pre-service teachers' self-efficacy beliefs is the emotional state (3
= 0,31). Also, performance accomplishments (§ = 0,15) and vicarious experiences (f = 0,13) had significant on
teaching self-efficacy belief and attitude towards teaching profession. These three source predicted 21 % pre-
service teachers’ teaching self-efficacy belief.

It was seen that the emotional state was the most effective self-efficacy belief source on the of pre-service teachers'
attitudes towards teaching profession. Emotional states had direct ( = 0,34) and indirect (f = 0,10) effect on
attitude. Also, performance accomplishment had both the direct (f = 0,13) and indirect ( = 0,05) on attitudes of
pre-service teachers towards the teaching profession. On the other hand, vicarious experiences had an indirect
effect ( = 0,04) on the attitudes pre-service teachers towards teaching profession. In this model, the effect of pre-
service teachers' self-efficacy beliefs on their attitudes towards teaching profession was also examined. As a result
of the analysis, the path value was found to be 8 = 0,32. As a result, the predictive power of self-efficacy belief and
sources of self-efficacy belief have been found to be 38 %.

It can be said that pre-service teachers perceive the teaching profession as valuable and satisfying, being a
respectable profession and having high motivation have an effect on teacher candidates' self-efficacy beliefs and
their attitudes towards teaching profession. The successful application and practices in courses, early field
experiences, microteaching method, community based service learning applications and extra-curricula affects
teaching self-efficacy beliefs and attitudes of prospective teachers. Lastly, observing master mentors during teaching
practicum affects them.
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Ogretmen Adaylarinin Ogretmenlik Meslegi Oz Yeterlik inanci
Kaynaklarinin Oz Yeterlik inan¢lar1 ve Tutumlarini Yordama Giiciit

Seyda ARSLANZ, Ozgiir Murat COLAKOGLU3
Bagvuru Tarihi: 23 Mart 2019, Kabul Tarihi: 24 Nisan 2019

OZET

Bu ¢alismanin amaci, 6gretmen adaylarinin 6z yeterlik inanci kaynaklarinin 6gretmenlik meslegine iliskin 6z yeterlik inanglar1
ve 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarini yordama giiclinii ortaya ¢ikarmaktir. Calisma korelasyon arastirmasi deseninde
yiiriitiilmiistiir. Calismanin verileri Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi Eregli Egitim Fakiiltesi dordiincii sinifta grenim
gormekte olan 360 6gretmen adayindan elde edilmistir. Cahsmanin verileri “Ogretmen adaylarinin 6z yeterlik inanci

wp win

kaynaklarini belirleme 6lgegi”, “Ogretmen 6z yeterlik 6lgegi” ve “6gretmenlik meslegine yonelik tutum dlgegi” ile toplanmigtir.
Verilerin analizinde Pearson momentler ¢arpimi korelasyon katsayisi yontemi ile PATH analizi yontemi kullanilmistir.
Calismanin sonunda 6z yeterlik inanci kaynaklari olan duygusal durum, performans basarilar1 ve dolayli yasantilarin 6gretmen
adaylarinin 6gretmenlik meslegine iliskin 6z yeterlik inanglar1 ve tutumlarinin anlamli yordayicisi oldugu bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Oz Yeterlik inanci, Oz Yeterlik inanci Kaynaklari, Ogretmen Aday1.

1. Giris

Ogretmenler egitim sisteminin énemli bir unsurudur. Ogretim programlarinin uygulayicisi olan
ogretmenlerin nitelikleri de bu sistemin isleyisini etkileyecektir. Ogretmenlerin 6gretmenlik meslegine
iliskin cesitli bilgi ve becerilere sahip olmalarinin cesitli duyussal 6zelliklere de sahip olmasi gerekir.
Ogretmenlerin meslegine iliskin 6z yeterlik inana ve tutumu daha nitelikli bir 6gretim
gerceklestirmelerine yardimci olacaktir. Bu yiizden 6gretmenlerin 6gretmenlik meslegine iliskin 6z
yeterlik inanclar1 ve tutumlarini etkileyen faktorlerin belirlenmesi 6z yeterlik inanc ytliksek ve
o0gretmenlik meslegine iliskin olumlu tutuma sahip 6gretmenlerin yetistirilmesini saglayabilir.

1.1. Oz Yeterlik Inanci

Oz yeterlik inanci insanlarin duygu, diisiince, motivasyon ve secimsel davranmiglarimi etkileyen bir
ozellik olup (Bandura, 1997), insanlarin ¢esitli iirtinler ortaya koyabilmek icin gerekli olan davranislar
organize edebilme konusunda kendilerine olan inanglarn olarak tanimlanabilir (Bandura, 1977).
Ogretmenlik 6z yeterlik inanc ise 6grencilerin katihmin ve 6grenmelerini saglayabilme konusunda
kendilerine olan inanglarini ifade etmektedir (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Ogretmenlerin
0z yeterlik inanclar1 onlarin hem egitim siirecine iliskin yoneliklerini hem de 6gretim etkinliklerini
etkilemektedir.  Ogrencilerin gelisimlerini destekleyen olumlu 6grenme ortami olusturulabilmesi
O0gretmenlerin 6gretmenlik meslegi bilgi ve becerilerine sahip olmanin yaninda onlarin 6gretmenlik
meslegi 6z yeterlik inanclarina da baghdir (Bandura, 1997). Oz yeterlik inanci yiiksek 6gretmenler
ogrencilerin motivasyonunu artirma, 6grenme giicliigli ceken 6grencilere yardimci olma, yanls 6grenen
ogrencilere olumlu doniit verme, yeni 68retim teknolojilerini kullanma, 6grenci performansini izleme,
etkili 6gretim gerceklestirme, 6grencileri arastirma yapmaya yonlendirme ve sinif yonetimi konusunda
basarilidirlar (Czerniak & Chiarelott, 1990).

1.2. Oz Yeterlik Inanci Kaynaklart

Oz yeterlik inanci kaynaklarinin belirlenmesi ogretim siirecinde o6grencilerin veya ogretmen
adaylarinin 6z yeterlik inanclarini artirabilmek icin neler yapilabilecegi konusunda ipucu verir. Bir kisinin
0z yeterlik inancinin olusmasinda dort temel kaynagin énemli oldugu séylenebilir. Performans basarilari,
dolayl yasantilar, sézel ikna ve duygusal durumdur (Bandura, 1977; 1994; 1997).

1 Bu ¢aligma yiiksek lisans tezinden iiretilmistir.
2 Yiiksek Lisans Ogrencisi, Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Egitim Programlari ve Ogretim
3 Dr. Ogr. Uyesi, Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, ozgurmat@hotmail.com
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Performans basarilari dogrudan bireyin kendisinin deneyimlerine dayali olarak edindigi yasantilar
ifade etmektedir. Bireylerin 6z yeterlik inanclar1 hakkinda en etkili bilgi saglayan kaynak performans
basarilaridir. Ciinkii insanlarin bir durumda basarili olup olamayacagina iliskin en gercekei bilgi bu yolla
elde edilir (Bandura, 1997). Bireylerin ortaya koymus oldugu basarili performanslar onun 6z yeterlik
inancini artirirken, basarisizlik yasamasi 6z yeterlik inancini olumsuz etkilemektedir (Bandura, 1994).
Ogretmen adaylarinin hizmet éncesi egitim siirecinde gecirmis olduklar1 basarili yasantilar onlarin 6z
yeterlik inan¢larini artirabilir.

Dolayli yasantilar, bireylerin sosyal ortamdaki kendilerine model olarak almis oldugu Kkisileri
gozlemleyerek edindikleri yasantilar ifade etmektedir. Model olarak alinan kisilerin gecirmis olduklari
basarili yasantilar bireylerin 6z yeterlik inanglarimi artirirken, basarisizliklar1 onlarin 6z yeterlik
inanclarin diisiiriir (Bandura, 1977). Ogretmen adaylarinin gerek simf arkadaslarinin uygulamalariny,
gerekse oklu deneyimi ve Ogretmenlik uygulamasi slirecinde kendilerine danigsmanlik yapan staj
O0gretmenlerini gozlemlemeleri onlarin 6z yeterlik inanglarini artirabilir.

Sozel (sosyal) ikna, bireylere sosyal ortamlarindakiler tarafindan sunulan doniitleri ve s6zel uyaricilari
ifade etmektedir. Bir bireye sosyal ortamindaki kisiler tarafindan verilen gorevlerin {stesinden
gelebilecek yetenege sahip oldugu sdylenirse bu durum onlarin 6z yeterlik inancini artirir (Bandura,
1994). Ogretmen adaylarina 6gretim iiyeleri, staj ogretmenleri, simf arkadaslari, hatta 6gretim
gerceklestirdigi o6grenciler tarafindan sunulan cesaretlendirici sozler onlarin 6z yeterlik inanclarim
artirabilir.

Fizyolojik ve duygusal durumlar da bireylere 6z yeterlik inanglar1 hakkinda bilgi saglayan son
kaynaktir. Kisilerin cesitli gorevleri yerine getirirken kaygili ve stresli olmalari olmalari, bu siirecte
terlemeleri onlarin basarili olamayacaginin bir isareti olarak yorumlanabilir ve bu durum onlarin 6z
yeterlik inanglarini olumsuz etkileyebilir (Bandura, 1977). Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik egitim
stirecinde gerceklestirmis oldugu 6gretim etkinliklerinden haz duymasi, 6grencilerinin 6grendiginin
gormesinin verdigi doyum da onlarin 6z yeterlik inanclarini artirirken, bu etkinlikleri yapip
yapamayacagina iliskin kaygisi1 6z yeterlik inanglarim1 diisiiriir (Tschannen- Moran & Woolfolk Hoy,
2007).

Ogretmen adaylarinin 6z yeterlik inanc1 kaynaklarina iliskin literatiir incelendiginde yurtdisinda uzu
stiredir ¢alismalar (Cannon & Scharmann, 1996; Cantrell, Young & Moore, 2003; Cone, 2009; Gunnig &
Mensah, 2011; Gurvitch & Metzler, 2009; Housego, 1990; Jamil, Downer & Pianta, 2012; Knoblauch &
Woolfolk Hoy, 2007; Liaw, 2009; McDonnough & Matkins, 2010; Oh, 2011, O’Neil & Stephenson, 2012;
Palmer, 2006; Poulo, 2007; Siwatu, 2011) yapildig1 halde iilkemizde olduke¢a yeni olup sinirh sayida
calisma yapilmistir (Akcaalan & Arslan, 2017; Arslan, 2019; Arslan & Bulut, 2016; Can, 2015; Kagar &
Beycioglu, 2017; Saglam & Arslan, 2018). Bu ¢alismanin amaci, 6gretmen adaylarinin 6z yeterlik inanci
kaynaklarinin 6gretmenlik meslegine iliskin 6z yeterlik inanglar1 ve tutumlarini yordama giictini
belirlemektir.

2. Yontem

Bu béliimde arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, verilerin toplanmasi ve
¢oziimlenmesine iliskin agiklamalara yer verilmistir.

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu calismada iligkisel tarama tiirlerinden yordama arastirmasidir. Yordama tiirii arastirmalarda
degiskenlerden biri yordayici degisken olarak belirlenirken digeri olgiit degiskeni olarak belirlenir.
Yordayici degiskenlerin 6l¢iit degiskenini yordama giicii belirlenmeye calisilir (Creswell, 2012).

2.2. Calisma Grubu

Calisma, 2015-2016 6gretim yih Bahar déneminde Biilent Ecevit Universitesi Eregli Egitim Fakiiltesi
dordiincii siniflarinda  6grenim gore 360 Ogretmen aday1 iizerinde yiritilmistir. Calismanin
yluriitiilecegi fakiilte uygun oOrnekleme yontemiyle secilmis olup 6gretmen adaylarn igerisinden bir
orneklem secimi yoluna gidilmemis, tiim 68retmen adaylarina ulasilmaya calisilmistir. Calismaya sinif
ogretmenligi, okul dncesi 6gretmenligi, fen bilimleri 6gretmenligi, sosyal bilgiler 6gretmenligi, din kiltiiri
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ve ahlak bilgisi 6gretmenligi, Tiirkce 6gretmenligi ve ilkogretim matematik 6gretmenligi doérdiincii
smifinda 6grenim géren 6gretmen adaylar katilmistir. Ogretmen adaylarinin okuduklar1 programa ve
cinsiyetlerine gore dagilimlari tablo 3.1.’"de sunulmustur.

Tablo 1
Ogretmen adaylarinin okuduklar programa ve cinsiyetlerine gére dagilimi tablosu
Kadin Erkek

f % f %
Siif Ogretmenligi 49 75,7 17 24,3
Okuloncesi (){gretmenligi 84 91,3 8 8,7
Fen Bilimleri ()gretmenligi 22 75,9 7 24,1
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 19 54,3 16 45,7
Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi Ogretmenligi 53 66,2 27 33,8
Tiirkece Ogretmenligi 27 69,2 12 30,8
iIkégretim Matematik Ogretmenligi 18 94,7 1 5,3
Toplam 272 75,6 88 24,4

Tablo incelendiginde ¢alismaya katilan 6gretmen aday1 sayisinin en fazla okul dncesi 6gretmenligi
programi o6grencisi oldugu, en az ise ilkdgretim matematik 6gretmenligi programi 6grencisi oldugu
goriilmektedir. Yine ¢alismaya katilan 6gretmen adaylarinin ¢ogunlugunun kadin 6gretmen adaylarindan
olustugu soylenebilir.

2.3. Veri Toplama Araglart

Bu calismanin verileri “Ogretmen Adaylarinin Oz Yeterlilik inanc1 Kaynaklarini Belirleme Olgegi”,

“Ogretmen Oz Yeterlik Olgegi” ve “Ogretmenlik Meslegine Yonelik Tutum Olcegi” ile toplanmustir.

2.3.1. Ogretmen Adaylarinin Oz Yeterlik Inanci Kaynaklarini Belirleme Olgegi

Olgek, Arslan ve Akcaalan (2017) tarafindan 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegi hakkindaki 6z
yeterlik inanci kaynaklarinin neler oldugunu belirlemeye doniik olarak gelistirilmistir. Olcek besli likert
tipine uygun olarak gelistirilmis olup “hi¢ artirmaz”, “cok az artirir”, “orta diizeyde artirir”, “oldukca
artirir” ve “cok artinir” seceneklerinden olugmaktadir. Olgegin deneme uygulamasi 2015-16 6gretim yili
gliz doneminde Biilent Ecevit Universitesi Eregli Egitim Fakiiltesinde 6grenim gore 373 égretmen aday
lizerinde yiiratilmiistiir. Acimlayici faktdr analizi neticesinde 6lcegin 19 maddeden olusan 4 faktorlii bir
yapiya sahip oldugu ortaya konulmustur. Faktorler arastirmacilar tarafindan performans basarilari,

dolayl yasantilar, sézel ikna ve psikolojik durum olarak adlandirilmistir.

Tablo 2

Olgek faktorlerinin gecerliligi ve glivenirligine iliskin bilgiler

Oz Yeterlik Kaynaklari n Faktor Yiikleri Madde-Toplam a Bu cahsmadaki
Korelasyonlari a

Performans Basarilari 4 0,62-0,83 0,50-0,70 0,79 0,77

Dolayl Yasantilar 4 0,66-0,78 0,54-0,65 0,78 0,76

Sozel Ikna 5 0,64-0,86 0,65-0,81 0,91 0,88

Psikolojik Durum 6 0,69-0,83 0,69-0,80 0,88 0,90

Tablo incelendiginde 6z yeterlik inanci kaynaginin o6gretmen adaylarinin 6z yeterlik inanc
kaynaklarini istenilen nitelikte 6lctiigii soylenebilir.

2.3.2. Ogretmen Oz Yeterlik Olgegi

Olgek Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy tarafindan 2001 yilinda gelistirilmis olup Capa, Cakiroglu ve
Sarikaya (2005) tarafindan Tiirkce’ye uyarlanmistir. Bu ¢alismada 6lgegin uyarlanmis Tiirkce versiyonu
kullanilmigtir. Olcegin pilot calismas1 628 6gretmen aday1 iizerinde yiiriitiilmiistiir. Olcek, toplam 24
madde iceren ili¢ faktorden olusmaktadir. Bunlar, “6grenci katihimi”, “6gretim stratejileri” ve “sif
yonetimi’ne iliskin 6z yeterlik inancindan olusmaktadir. Bu calismada 6l¢egin alt faktorleri ayr1 ayr ele
alinmamis, tam tersine genel bir oOlgek oldugundan hareketle biitiin iizerinde islem yapilarak
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hesaplamalar yapilmistir. Genel o6lgegin Cronbach Alpha i¢ tutarhlik kaysayist (o) 0,93 olarak
hesaplanirken, bu ¢alismadaki Cronbach Alpha i¢ tutarlilik kaysayisi (a) 0,95 olarak hesaplanmistir.

2.3.3. Ogretmenlik Meslegine Yénelik Tutum Olgegi

Olgcek, Ustiiner (2006) tarafindan o6gretmen adaylarimin égretmenlik meslegine yonelik tutum
diizeylerini belirleyebilme amaciyla gelistirilmistir. Olcegin pilot calismasi 449 6grenci iizerinde
yuritiilmistiir. Acimlayici faktor analizi neticesinde oOlcegin tek faktorlii olarak kullanilmasinin daha
uygun olduguna karar verilmistir. Olcek, toplam 34 maddeden olusmakta olup, maddelerinin faktor
yuklerinin 0,41 ile 0,74 arasinda, madde-toplam korelasyonlarinin ise 0,42 ile 0,74 arasinda degistigi
bulunmustur. Olgek toplam varyansin %30’unu agiklamaktadir. Olgegi olusturan maddelerin hem orijinal
calismadaki hem de bu ¢alismadaki Cronbach Alpha i¢ tutarhilik kaysayisi (a) 0,93 olarak hesaplanmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Verilerin analizine baslamadan 6nce kullanilacak olan istatistiksel yonteme de yon gosterecek olmasi
sebebiyle dagilimlarinin normal olup olmadigl incelenmistir. Verilerin basiklik ve carpiklik degerleri
temel alinarak bu degerlerin -2,00 ile +2,00 arasinda olup olmadigina bakilmistir (George ve Mallery,
2016). Degiskenlerin basiklik ve carpiklik degerlerinin -2,00 ile +2,00 arasinda degistigi gortilmektedir.
Buna gore verilerin normal dagilim gosterdigi kabul edilmistir. Bu sebeple de verilerin analizinde
parametrik testlerin kullanilabilecegine karar verilmistir. Verilerin analizinde aritmetik ortalamaya,
standart sapmaya bakilirken, degiskenler arasi iligskiler Pearson momentler ¢arpimi korelasyon katsayisi
ile 6z yeterlik inanci kaynaklarinin 6gretmenlik 6z yeterlik inanci ve tutumu yordama giicii PATH analizi
ile belirlenmistir.

3. Bulgular

Bu calismada oncelikli olarak 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine iliskin 6z yeterlik inanci
kaynaklari, 6z yeterlik inanci ve tutum ortalama puanlar1 arasinda anlaml bir iligki olup olmadigi
incelenmistir. Degiskenler arasindaki iliski Pearson Momentler Carpimi Korelasyonu Katsayis1 yontemi
ile hesaplanmistir. Elde edilen bulgular Tablo 3.’te sunulmustur.

Tablo 3
Korelasyon Tablosu

Per.Bas. Dol.Yas. Soz.ik. Duy.Dur. OzYet. Tutum
Per.Bas. 1,00
Dol.Yas. 0,29™ 1,00
Soz.ik. 0,30 0,42" 1,00
Duy.Dur. 0,37 0,37 0,46™ 1,00
OzYet. 0,30™ 0,29 0,28" 041" 1,00
Tutum 0,35™ 0,26 0,29" 0,52 0,50 1,00
Art. Ort 4,19 3,42 3,70 4,25 4,08 6,70
St.Sap. 0,65 0,76 0,85 0,68 0,54 0,90
“p<0,01

Tablo 3 incelendiginde 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik 6z yeterlik inanclar ile en
yuksek diizeyde iliskili 6z yeterlik inanci kaynaginin duygusal durum oldugu goriilmektedir (r=0,41;
p<0,01). Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik 6z yeterlik inanglari ile diger 6z yeterlik
kaynaklarindan olan performans basarilar (r=0,30; p<0,01), dolayh yasantilar (r=0,29; p<0,01) ve sozel
ikna (r=0,28; p<0,01) arasinda da diisiik diizeyde de olsa anlamli bir iliski bulunmustur.

Ogretmen adaylarinin égretmenlik meslegine yonelik tutum puanlan ile 6z yeterlik inana
kaynaklarindan duygusal durum (r=0,52; p<0,01) ve performans basarilar (r=0,35; p<0,01) arasinda
pozitif, orta diizeyde ve anlamh bir iliski bulunurken; sézel ikna (r=029; p<0,01) ve dolayl yasantilar
(r=0,26; p<0,01) ile pozitif, diisiik diizeyde ve anlaml bir iliski igerisinde oldugu bulunmustur.

Bu calismada ayrica 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine iliskin 6z yeterlik inanci kaynaklari
ve 0z yeterlik inang¢larinin 68retmenlik meslegine yonelik tutumlarin1 yordama giicii de hesaplanmistir.
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Bu amaca iliskin bulgular elde edilirken PATH analizi yapilmistir. Analiz neticesinde ortaya konulan
modelin 6grencilerden elde edilen verilere ne kadar uyumlu oldugunu ortaya koyabilmek amaciyla iyilik
uyum indeksi degerleri incelenmistir. Bu modele iliskin iyilik uyum indeksi degerleri Tablo 4.3'te
sunulmustur.

Tablo 4 _ .

Modelin lyilik Uyum Indeksi Degerleri
Xz/sd RMSEA RMR GFI AGFI CFI NFI
0,28 0,00 0,01 0,99 0,99 1,00 0,99

Modele iliskin iyilik uyum indeksi degerleri incelendiginde analiz neticesinde elde edilen modelin
ogrencilerden elde edilen verilerle iyi uyum gosterdigi soylenebilir.

PATH analizi neticesinde 6gretmen adaylarinin 6z yeterlik inanci kaynaklarinin 6gretmenlik meslegine
iliskin 6z yeterlik inanclar1 ve tutumlar iizerindeki etkisini ortaya koymaya doéniik olarak elde edilmis
olan model Resim 1’de sunulmustur.

7 .

Resim 1. Path Analiz Modeli

PB: Performans Basarilari; DY: Dolayh Yasantilar; Si: Sézel ikna; DD: Duygusal Durum; OZYET: Oz Yeterlik inanci; TUT: Tutum

Path analizi neticesinde 6z yeterlik inanc1 kaynaklarinin 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine
iliskin 0z yeterlik inanglar1 ve tutumlari lizerindeki standartlastirilmis dogrudan ve dolayh etkisi tablo
5’te sunulmustur.
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Tablo 5
Ogretmen Adaylarinin Oz Yeterlik inanci Kaynaklarinin Ogretmenlik Oz Yeterlik Inanclar1 Uzerindeki Dogrudan,
Dolayli ve Toplam Etkisi

Etki Dogrudan Dolayl Toplam R2
Ogretmenlik Oz Yeterlik inanci Uzerinde

Performans Basarilari 0,15 - 0,15

Dolayl Yasantilar 0,13 - 0,13 0,21
Duygusal Durum 0,31 - 0,31

Ogretmenlik Meslegine Iliskin Tutum Uzerinde

Performans Basarilari 0,13 0,05 0,18

Dolayl Yasantilar - 0,04 0,04 0,38
Duygusal Durum 0,34 0,10 0,44

0z Yeterlik Inanci 0,32 - 0,32

Tablo 5 incelendiginde 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik 6z yeterlik inanclar lizerinde 6z yeterlik
inanc1 kaynaklarindan en etkili kaynagin duygusal durum (f=0,31) oldugu, duygusal duruma ilaveten
performans basarilar1 ($=0,15) ve dolayll yasantilarin da (f=0,13) anlamli bir etkiye sahip oldugu
soylenebilir. Modele gore sozel iknanin 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik 6z yeterlik inancglar iizerinde
anlamli bir etkisinin olmadigi goriilmektedir. Oz yeterlik inana kaynaklarindan duygusal durum,
performans basarilari ve dolayli yasantilar, 6gretmen adaylarinin 68retmenlik 6z yeterlik inanclarinin %
21’ini yordadig1 gorilmektedir. Buna gore Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik egitimleri siirecinde
o0gretmenlik meslegine iliskin basarii yasantilar gecirmeleri, akranlarini, 6gretmenlik uygulamasi
o0gretmenlerini gozlemlemeleri ve 6gretmenlik meslegini degerli ve motive edici bulmalarinin onlarin
6gretmenlik 6z yeterlik inan¢larini1 % 21 oraninda artirdigi sdylenebilir.

Ayrica dgretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlar: ilizerinde en gii¢lii 6z yeterlik
inanc1 kaynaginin duygusal durum oldugu goériilmektedir. Duygusal durumun 6gretmen adaylarinin
ogretmenlik meslegine iliskin tutumlar1 tzerinde hem dogrudan (5=0,34) hem de dolayli ($=0,10)
etkisinin oldugu gorilmektedir. Duygusal durumla beraber performans basarilar1 da 6gretmen
adaylarinin 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlarini hem dogrudan ($=0,13) hem de dolayl olarak
(8=0,05) etkilemistir. Oz yeterlik inana kaynaklarindan dolayli yasantilarin ise 6gretmen adaylarinin
ogretmenlik meslegine iliskin tutumlar1 lizerinde yalnizca dolayll bir etkiye ($=0,04) sahip oldugu
gorilmektedir. Bu modelde ayni zamanda 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegi 6z yeterlik
inanglarinin da 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlar iizerindeki etkisi de incelenmistir. Analiz
neticesinde 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik 6z yeterlik inanclarinin 6gretmenlik meslegine iliskin
tutumlar lizerindeki etki degerinin $=0,32 oldugu bulunmustur. Tablo 5’e gore 6z yeterlik inanci
kaynaklarindan duygusal durum, performans basarilar1 ve dolayli yasantilarin 6gretmen adaylarinin
o0gretmenlik meslegine iliskin tutumlarinin dogrudan ve 6z yeterlik inancin1 artirarak 6z yeterlik inanci
ile berber toplam yordama giiciiniin %0,38 oldugu goriilmektedir.

4. Sonug ve Tartisma

Bu calismada 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegi 6z yeterlik inanci kaynaklarinin 6gretmenlik
0z yeterlik inanclarn ve tutumlar: lizerindeki etkisi incelenmistir. Calismanin bulgular1 incelendiginde
O6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine iliskin 6z yeterlik inanglar1 ve 6gretmenlik meslegine iliskin
tutumlar: tlizerinde en giigli kaynagin duygusal durum oldugu sonucuna ulasilabilir. Duygusal durum
o0gretmenlik meslegine iliskin 6z yeterlik inancini dogrudan etkilerken tutumlarint hem dogrudan hem de
dolayl olarak etkilemistir. Arslan (2019), Oh (2011) ile O’Neil ve Stephenson (2012) tarafindan yirttiilen
calismada da benzer sonuca ulasilmistir. Duygusal durum 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine
iliskin algilamalarini ifade etmektedir. Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegini degerli ve doyurucu
olarak algilamasi, 68retmenlik mesleginin haz verici olmasinin, saygi deger bir meslek olmasinin ve bu
konuda yliksek motivasyona sahip olmalarinin 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik 6z yeterlik inanclar1 ve
o6gretmenlik meslegine iliskin tutumlar tizerinde etkili oldugu sdylenebilir.

Ogretmen adaylarimin 6gretmenlik meslegine iliskin 6z yeterlik inanclar1 ve tutumlar iizerinde
anlamh etkiye sahip olan diger 6z yeterlik inanci kaynag1 performans basarilaridir. Bandura (1997) 6z
yeterlik inanc1 kaynaklarindan en giiclii kaynagin performans basarilar1 oldugunu 6ne stirmektedir. Bu
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calismada performans basarilar1 6gretmen adaylarinin ikinci en giiglii yordayicisi olmustur. Ogretmen
adaylarinin hizmet oncesi egitim siirecinde 6gretmenlik meslegine iliskin bilgi ve becerileri uygulayarak
6grenmesi onlarin 6z yeterlik inanclar1 ve tutumlari tizerinde olumlu bir etkiye sahip oldugu soylenebilir.
Ogrencilerin derslerdeki basarili yasantilari, alan deneyimleri (Cannon & Scharmann 1996; Gurvitch &
Metzler, 2009; McDonnough & Matkins, 2010), mikro 6gretim uygulamalar1 (Gunning & Mensah, 2011),
topluma hizmet uygulamalar1 (Cone, 2009) ve ekstra program uygulamalarinin 6gretmen adaylarinin 6z
yeterlik inanglar1 ve tutumlari tlizerinde etkili oldugunu ortaya koyan ¢alismalar mevcuttur (Cantrell,
Young & Moore, 2003; Housego, 1992).

Bu calismada ayrica 6z yeterlik inanci kaynaklarindan dolayh yasantilarin da 68retmen adaylarinin
ogretmenlik 6z yeterlik inanclarinin ve tutumlarinin anlamh yordayicisi oldugu sonucuna ulasilmistir.
Ogretmen adaylarinin okul deneyimi kazanmalar1 amaciyla deneyimli 6gretmenleri gézlemlemelerinin de
onlarin 6gretmenlik 6z yeterlik inanclar1 ve 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlar iizerinde anlamli bir
etkiye sahip oldugu séylenebilir.

5. Calismanin Stmirlhiliklar

Calisma Zonguldak Biilent Ecevit iiniversitesi Eregli egitim fakiiltesi 6gretmen adaylar1 iizerinde
ylritilmistir. Benzer c¢alismalar daha biiylik orneklem gruplarinda ve farklh fakiiltelerde de
yuriitiilebilir. Bu ¢alismada 6z yeterlik inanci kaynaklarinin ve 6z yeterligin duyussal siireclerden tutum
tizerindeki etkisi incelenmistir. Degisik calismalarda bilissel, motivasyonel ve secme siiregleri tizerindeki
etkisi de incelenebilir. Bu ¢alismada veriler 6z bildirime dayali dlgeklerle toplanmistir. Elde edilen
verilerin glivenirligi nitel veri toplama araglar1 da kullanilarak saglanabilir.
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ABSTRACT

The aim of this research is to study the books called “Cocuk Siirleri” by Ibrahim Alaettin Gévsa, “Cocuklarimiza Nesideler” by
Ali Ulvi Eléve and “Cocuklarin Siir Defteri” by ibrahim Aski Tanik, which are some of the first poetry books written for
children, in terms of the values of patriotism and diligence. To determine how much they include values of patriotism and
diligence, how they contribute to teaching Turkish, whether they use patriotism and diligence values in Turkish textbooks of
books covered by the research constitutes the sub-objectives of the research. Qualitative research methods have been used in
this research and literature survey about the issue has been done. In the analysis of the data, document review and content
analysis method have been used. The books were analyzed according to the values of patriotism and diligence in the 2018
MEB Turkish Lesson Teaching Program. It has been reached the results about how often values of patriotism and diligence
appear in the books within the context of the research and which ways have been chosen to convey these values. It is
concluded that the books examined have a rich content in terms of patriotism and diligence values.

Keywords: Values Education, Children Poems, Turkish Teaching, Patriotism, Diligence.

EXTENDED ABSTRACT
Purpose and Significance

The aim of this research is to study the books called “Cocuk Siirleri” by ibrahim Alaettin Gévsa, “Cocuklarimiza
Nesideler” by Ali Ulvi Eléve and “Cocuklarin Siir Defteri” by ibrahim Agki Tanik, which are some of the first poetry
books written for children, in terms of the values of patriotism and diligence. The books are the subject of the
research that “Cocuk Siirleri” by ibrahim Alaettin Gévsa, “Cocuklarimiza Nesideler” by Ali Ulvi Eléve and “Cocuklarin
Siir Defteri” by ibrahim Aski Tanik are important in terms of being first poetry books written for children and are
worthy of review. This research is important in terms of being a research on values education which has gained
importance in recent years, examining of first children's poetry books written for children, identifying the values of
patriotism and diligence in children's poetry books that have not been studied before and using them in Turkish
teaching.

Methods

In this study which aims to determine the values of patriotism and diligence in “Gocuk Siirleri” by ibrahim Alaettin
Govsa, “Cocuklarimiza Nesideler” by Ali Ulvi Eléve and “Cocuklarin Siir Defteri” by ibrahim Aski Tanik, which are
some of the first poetry books written for children after Constitutionalism II, qualitative research methods have
been used and a literature review has been done. The population of the study has been consisted of poetry books
written for children after Constitutionalism II. The sample of this research is composed of books that are “Cocuk
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Siirleri” by Ibrahim Aldettin Govsa, “Cocuklarimiza Nesideler” by Ali Ulvi Eléve and “Cocuklarin Siir Defteri” by
ibrahim Aski Tanik.

In this study, data will be obtained by literature review and document review. The books were analyzed according
to the values of patriotism and diligence in MEB 2018 Turkish Lesson Teaching Program. The data of the study were
evaluated with content analysis. Content analysis method was used for data analysis. Content analysis was
performed according to the patriotism and diligence values that were formed during the analysis of the data. Poems
have been interpreted considering the specified values and have been exemplified with the sections that best fit the
values.

Results

While the value of patriotism in the studied works takes place 25 times in total, the value of diligence appear 28
times. While the value of patriotism is mentioned 7 times, the value of diligence is mentioned 6 times in ibrahim
Alaettin Govsa's “Cocuk Siirleri. While the value of patriotism is mentioned 18 times, the value of diligence is
mentioned 19 times in Ali Ulvi Eléve's “Cocuklarimiza Nesideler”. In Ibrahim Aski Tanik's “Cocuklarin Siir Defteri”,
the value of diligence is mentioned 3 times whereas there is no value of patriotism.

Discussion and Conclusions

In the poetry books that are called “Cocuk Siirleri” by Govsa, “Cocuklarimiza Nesideler” by Eléve and “Cocuklarin Siir
Defteri” by Tanik the value expressions are directly given a place. However, it is seen that the child is encouraged to
think the value via adumbration in some poems. As a result of the investigations, it has been determined that more
than one value is included in a poem. In some of the poems in which patriotism is processed, it is also seen that the
value of diligence is also processed. In this respect, it can be said that the works have a rich content in terms of
values education. It has been concluded that the studied works have a rich content in terms of values of patriotism
and diligence and they are among the resources that can be used in the teaching of Turkish language and values
education. It has been determined that they are suitable works in terms of Turkish education and values education,
in addition, these works are important for the child in terms of child's relativism due to having children heroes in
poems, mobilizing children's curiosity via using questions, having poems based on dialogue, having poems written
from the perspective of children. It has been concluded that the value of diligence is the main value of all the values
mentioned most in the works even if they have been written in different literary genres by different writers or poets
in different periods.
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OZET

Bu arastirmanin amaci, ¢cocuklar icin yazilmus ilk siir kitaplarindan olan ibrahim Aldettin Gévsa'min “Cocuk Siirleri”, Ali Ulvi
Eléve’nin “Gocuklarimiza Nesideler” ve ibrahim Aski Tanikin “Cocuklarin Siir Defteri” kitaplarim icerdigi vatanseverlik ve
caliskanlik degerleri bakimindan incelemektir. Arastirma kapsamindaki kitaplarin vatanseverlik ve ¢aliskanlik degerlerini ne
kadar igerdigini, Tiirkce 6gretimine nasil katki sagladigini, Tiirkce ders kitaplarinda vatanseverlik ve ¢aliskanlik degerlerinin
aktarilmasinda kullanilip kullanilamayacagini tespit etmek arastirmanin alt amaglarini olusturmaktadir. Bu arastirmada nitel
arastirma yontemlerinden yararlanilmistir ve konuyla ilgili literatiir taramasi yapilmistir. Verilerin analizinde dokiiman
incelemesi ve igerik analizi yéntemi kullamlmigtir. Kitaplar, Milli Egitim Bakanlig1 2018 Tiirkce Dersi Ogretim Programr’nda
yer alan vatanseverlik ve ¢aligkanlik degerlerine gére incelenmistir.

Anahtar Kelimeler: Degerler Egitimi, Cocuk Siirleri, Tiirkge Egitimi, Vatanseverlik, Caliskanlik.

1. Giris

Diinyadaki teknolojik gelismelerle ortaya ¢ikan kiiresellesmenin etkisiyle toplumlarin degerleri de
azalmaya, yok olmaya, toplumlar birbirine benzemeye baslamistir. Bu azalis ve yok olusun fark
edilmesiyle degerler egitimine duyulan ilgi ve ihtiya¢ artmistir. Toplumsal diizenin devam edebilmesi i¢in
degerleri devam ettirecek bireylere ihtiya¢ vardir. Gelecegin teminati olan c¢ocuklarin degerler
bakimindan egitilmesi biiylik bir 6nem arz etmektedir.

Bu arastirmanin amaci, cocuklar icin yazilmis ilk siir kitaplarindan olan Ibrahim Al4ettin Gévsa'nin
“Cocuk Siirleri”, Ali Ulvi Eléve’nin “Cocuklarimiza Nesideler” ve Ibrahim Aski Tamk’in “Cocuklarin Siir
Defteri” kitaplarini icerdigi vatanseverlik ve caliskanlik degerleri bakimindan incelemektir. Arastirma
kapsamindaki kitaplarin vatanseverlik ve caliskanlik degerlerini ne kadar igerdigini, Tiirkce 68retimine
nasil katki sagladigini, Tiirkce ders kitaplarinda vatanseverlik ve caliskanlik degerlerinin aktarilmasinda
kullanilip kullanilamayacagini tespit etmek arastirmanin alt amaglarini olusturmaktadir.

Deger kavrami “Bir ulusun sahip oldugu sosyal, kiiltiirel, ekonomik ve bilimsel degerlerini kapsayan
maddi ve manevi 6gelerin biitiinii” olarak karsimiza cikmaktadir (TDK, 2009:483). Bir¢ok farkh alanda
kullanilan ancak ilk defa Znaniecki tarafindan sosyal bilimlere kazandirildig1 séylenen deger kavrami,
Latince “kiymetli olmak” veya “giiclii olmak” anlamlarina gelen “valere” kokiinden tiiretilmistir (Atmaca,
2011).

Deger, bir sosyal grubun veya toplumun kendi varlik, birlik, isleyis ve devamini saglamak ve
stirdiirmek icin tiyelerinin ¢ogunlugu tarafindan dogru ve gerekli olduklar1 kabul edilen; onlarin ortak
duygu, diisiince, amag¢ ve yararini yansitan genellestirilmis temel ahlaki ilke ya da inanclara denir
(Kizilgelik & Erjem, 1994). Toplumlarin toplum olmasini, bir arada yasayabilmelerini saglayan da bu
ortakhiktir.

Egitim kurumlarinin genel hedefleri incelendiginde birgcogunun vatansever olma, temiz olma, sagligina
dikkat etme, diizenli olma, adil olma, biiyiiklere saygili olma, yaratict olma, girisimci olma gibi bir¢ok
deger icerdigi goriilmektedir. Egitim kurumlar1 bu ve benzeri degerler ile 6grencilere hayatta nelerin
onemli oldugunu ve nasil yasanmasi gerektigi konusunda rehberlik eder (Akbas, 2008:10). Sunu da
unutmamak gerekir ki degerler egitim kurumlarindan 6nce ailede 6grenilmeye baslanir.

1Yiiksek Lisans Ogrencisi, Sakarya Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Tiirkge Egitimi Béliimii rkysrky1133@hotmail.com
2 Dr. Ogrt. Uyesi, Sakarya Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Tiirkce Egitimi Béliimii, mehmetoz@sakarya.edu.tr
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Ortak bir deger taniminin olmadigl yapilan tanimlardan anlasilmaktadir. Degerlerin olusmasini
toplumsal kabuller saglar. Her toplumun 6nemli kabul ettigi degerler farkl olabilir. Bu da evrensel bir
deger kavraminin olmadigini gostermektedir. Degerler bireylerin toplum ile anlagsmalarini saglayan
unsurlardir. Toplumlarin ve bireylerin yasamlarinda nelerin énemli oldugunu belirlemektedir.

Ortak bir deger tanimi olmadig1 gibi degerlerin o6zellikleri konusunda da ortak bir anlayis
bulunmamaktadir. Kusdil ve Kagitcibasi, (2000:60) degerlerin ozelliklerini Schwartz ve Bilsky'den
aktararak alti maddede siralamislardir:

1. Degerler inanctir. Ancak tiimiiyle nesnel ve duygulardan arindirilmis degillerdir. Fikir niteligi
tasimazlar. Soyut ve kisiseldirler, etkinlik kazandiklarinda duygularla i¢ ice gecerler.

2. Degerler bireyin amaclariyla ve bu amaclara ulasmada etkili olan davranis bicimleriyle (hak bilirlik,
yardimseverlik...) iliskilidir.

3. Degerler 6zgiil eylem ve durumlarin iizerindedir. Ornegin itaatkarlik degeri, evde, iste, okulda ve
tanimadigimiz iliskilerin tiimiinde gecerlidir.

4. Degerler davranislarin, insanlarin ve olaylarin secilmesini ya da degisimini yodnlendiren
standartlar olarak islev gortir.

5. Degerler tasidiklar1 6neme gore kendi aralarinda siralanir. Bu siralama deger onceliklerini
belirleyen bir sistem olusturur.

6. Degerler degisime acik yapilardir. Zaman icinde ortaya ¢ikan yeni ihtiyaclari karsilamak icin deger
onceliklerinde degisiklikler olabilir.

Degerlerin 6zellikleri ile ilgili sunlar1 sdylemek miimkiindiir:

Degerler soyut kavramlardir ve bireyseldir.

Degerler degiskendir. Toplumdan topluma, ddinemden déneme degisiklik gdsterebilirler.

Degerler hem toplumu etkilerler hem de toplumsal degismelerden etkilenirler.

Degerler toplumlarin fikir birligi sagladiklar1 ortak inanglar oldugundan toplumun bir arada
olmasini saglamaktadir.

e Degerlerin 6nem sirasi toplumdan topluma, bireyden bireye degisiklik gosterebilir.

o Degerler bireylerin kisilik 6zelliklerini de olusturmaktadir.

Degerlerin 06zelliklerinin ayni zamanda deger kavraminin tanimini da vermekte oldugunu
soyleyebiliriz. Degerlerin toplumsal diizeni saglama 6zelliginden dolay1 bireylere kazandirilma gerekliligi
degerler egitimi kavramini ortaya ¢ikarmaktadir.

Kulaksizoglu ve Dilmag, degerler egitimini insani degerler egitimi olarak ele almaktadirlar. insani
degerler egitimi: bir cocuktaki iyi tarafi ortaya ¢ikarmay1 ve kisiligini biitiintiyle gelistirerek insani
miikemmellige erismesini saglamay1 amag¢lamaktadir (Kulaksizoglu & Dilmag, 2000:200).

Bireylerin sahip olduklar1 degerler gelecek yasaminda kisiligini, eylemlerini, bakis acisini, dogal olarak
hayattaki roliinii belirleyecek 6zellikler oldugundan, bireylerin temel degerleri fark etmesi, 6nemli
degerleri edinmesi, yeni degerleri 6ziimsemesi; degerleri kisiliginin, karakterinin vazgecilmez ogeleri
olarak eyleme c¢evirmesi gerekmektedir. Neredeyse hayat boyu devam eden bu deger
kazanma/kazandirma siireclerine “degerler egitimi” denilmektedir (Yaman, 2012:18).

Degerler egitimi aile ile baslar. Ailenin sahip oldugu degerleri bilgi olarak aktarmasi yeterli degildir
ayni zamanda degerleri yasayan ve yasatan canli birer 6rnek olmalar1 gerekmektedir. Degerler ancak bu
sekilde daha kolay ve kalici olarak kazandirilabilir. Ornek verecek olursak cocuguna yalan séyleyen
ebeveynlerin, dogruluk, diirtistliik degerini cocuklarina kazandirmalari pek de miimkiin degildir.

Tanimlardan anlagilacagl tizere degerler egitimi kavraminin da ortak bir tanimi yoktur. Degerler
egitimi, oncelikle bireyin, ailenin ve toplumun sahip oldugu degerlerin baska bireylere aktarilmasi ve
yasatilmasi stirecidir.

Degerleri birbirinden kesin cizgilerle ayirmak mimkiin degildir. Fakat degerler icerik, ozellik ve
fonksiyonlarina gore siniflandirilabilirler. Degerler konusunda bir¢ok siniflama bulunmaktadir. En ¢ok
kabul edilen siniflamalardan birini Spranger (1928) yapmistir. Bu siniflama Allport, Vernon ve Lindzey
(1951) tarafindan Olgege doniistiiriilmiistiir. Allport ve Vernon, c¢alismalarinda degerleri; bilimsel,
ekonomik, siyasi, sosyal ve dini olmak lizere kategorize etmislerdir. Spranger ise yaptig1 calismalar
sonucunda degerleri alti grupta toplamistir. Bunlar; estetik, teorik (bilimsel), ekonomik, siyasi, sosyal ve
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dini degerlerdir (Atmaca, 2011). Rokeach (1973) ise, degerleri iki grupta toplamistir. Yasamin temel
amaglarini gosteren degerleri amag degerler, bu amaglara ulasmak icin kullanilacak davranislari ise arac
degerler olarak tanimlamistir. Schwartz ise degerleri giic, basari, hazcilik, uyarihm, 6z yo6nelim,
evrenselcilik, iyilikseverlik, geleneksellik, uyma, giivenlik gibi on farkli grupta incelemistir. Bu on farkl
grupta 56 deger bulunmaktadir (Akbas, 2004:55).

Goruldigi uzere farkli deger siniflamalari yapilmistir. Bunun sebebinin ise toplumdan topluma,
kiiltirden kiiltiire hatta bireyden bireye degerlerin degismesi olabilir. Bundan dolay1 ortak bir deger
siniflamasindan bahsedilemez.

Son yiizyllda gelisen ve degisen diinyada bireyler de degisime ugramistir. Bu degisim artik
etkilenmenin daha kolay olmasi sebebiyle toplumlarin sahip olduklari temel degerleri de etkilemistir.
Tirk Milli Egitim sisteminde de bu degerlerin devamlilig1 icin degerler egitimine ihtiya¢ duyuldugu ortaya
konmustur.

Turkiye’'de degerler egitimi degisik dénemlerden gecmistir. Degerler egitimi kimi zaman ayr1 bir ders
olarak okutulmus, kimi zaman da diger derslerin icerisinde 0Ogrencilere verilmeye c¢alisilmistir.
Ginimiizde degerler egitimi, diger derslerin konular1 icerisinde verilmeye g¢alisilmaktadir (Cihan,
2014:435). Bu durum degerler egitiminin planlanarak verilmesi gerektigini gostermektedir.

2005 ve 2015 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda degerler ve egitimi ayr1 bir bashk olarak yer
almazken bazi degerlere ise baska basliklar icinde az da olsa yer verildigi gériilmektedir. Sonug olarak bu
programlarda degerlerin ortiik bir sekilde yer aldigi, degerlerin agiklanmadigi, degerlerle ilgili
kazanimlarin ve degerleri 6gretirken Ogretmene rehber olacak herhangi bir agiklamanin olmadigi
gorilmektedir (MEB, 2015).

21. yizyilin yetistirmeyi amacladigl bireylerin tasimasi gereken temel becerilerin basinda milli,
manevi ve evrensel degerlere duyarli olma; kisisel ve sosyal degerlere 6nem verme ve estetik zevk
kazanma becerileri gelmektedir. Ogrencilerin s6z konusu becerileri kazanmasinda Tiirkge derslerinin ayri
bir yeri vardir (Yaman, Taflan, & Colak, 2009:108). Bu yiizdendir ki 2018 Tiirkce Dersi 6gretim
programinda degerler i¢in baslik acilmistir.

2018 yilinda yayimlanan Tiirkce Dersi Ogretim Programi'nda degerlerin dgretim programlarinin
perspektifini olusturdugu ifade edilerek degerlerin giinliik yasantidaki eylemlerin gii¢ kaynagi oldugu
aciklanmistir (MEB, 2018:8).

Degerlerin tiim 6gretim programlarina yayilmasi glincellenen 6gretim programlarinin yenilikleri
arasinda goriilmektedir. Tiim O6gretim programlarinda yer alan “kok degerler” olusturulmustur.
Olusturulan bu koék degerler sunlardir: adalet, dostluk, dirtstliik, 6z denetim, sabir, saygi, sevgi,
sorumluluk, vatanseverlik, yardimseverlik. Bu degerler, 6grenme 6gretme siirecinde hem kendi baslarina,
hem iligkili oldugu alt degerlerle ve hem de 6teki kok degerlerle birlikte ele alinarak hayat bulacaktir
(MEB, 2018:4).

Tirkce derslerinde okutulacak metinlerin degerler egitimine uygun, degerleri 06grencilere
kazandirabilecek, c¢ocuk edebiyatinin oOlgiitlerine uygun olarak yazilmis olmalar1 gerekmektedir.
Ogrencilerin seviyeleri dikkate alinarak metinler segilmeli ve degerler egitimi etkinliklerinde
kullanilmalhdir.

Tirkge dersi dil becerilerini gelistirirken arag¢ olarak metinleri kullanir. Metinler toplumun kabul ettigi
ortak degerlere dayanir ve bu ortak degerlerin 6gretimini icerir. Siirler de kullanilan bu metinlerdendir.

Cocuklarin siirden zevk alip anlamasi, onlarin gelisim diizeyleri ile dogrudan ilgilidir. Cocuklar
dogduklari andan itibaren siirsel o6zellikler tasiyan metinlerle karsilasirlar. Bu metinler annelerinin
ninnileri, oyunlardaki sayismacalar, tekerlemeler, masallardir. Okul déneminde ise derslerde karsilastigi
diizeyine uygun siirlerdir. Kisacasi ¢ocuklar dogumlarindan itibaren hep siirle i¢ icedirler.

Dil becerisi kazandirmanin yaninda siirin ¢ocuklara faydalarindan bahsedilirken degerler egitimi ile
ilgili faydasinin da oldugu goz ardi edilmemelidir. “Siirler, ulusal ve evrensel degerlerin tanitilmasi ve
duyumsatilmasi i¢in etkili bir aragtir. Vicdani temellerin atildigi, ahlaki degerler sisteminin bigimlenmeye
basladig1 cocukluk devresinde siir, ¢ocuklarin begenilerini inceltir. Onlara insanligin genel gecer
degerlerini sezinletir, kavratir. Siir, 6gretme amaci giitmez; temel islevi sezdirmek, sezinletmektir.” (Sever,
2003:101).
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Tiirkce 6gretiminde degerler egitimine yer verilirken secilen metinler dikkatle secilmelidir. Ozellikle
cocuklarin daha cok ilgilerini ¢ekebilecek siirlerin se¢cimine dikkat edilmelidir. Siirler, hem Tiirkce
Ogretimi hem de degerler egitimi icin zengin bir icerige sahiptir. Ancak bunun icin cocuklarin ilgi, ihtiyac
ve gelisimsel diizeyleri dikkate alinmalidir. Siirlerin 6greticilik 6zelliginin yani sira sanatsal yonlerinin de
on planda olmasi gerekmektedir.

1.1. Incelenen Eserlerin Genel Ozellikleri

Incelenen eserlerin asillarinin Arap harfli metinler olmasi sebebiyle calismada eserler iizerine yapilan
arastirmalar ve Latin harflerine aktarilmis basimlari kaynak olarak kullanilmistir.

Cocuk Siirleri kitabinin 6zellikleri: Kitapta toplam 33 siir vardir. Siirler 1900’tin baslarinda yazilmistir.
Siirlerin ¢ogunlugu hece olciistiyle yazilmistir. Bir kismi La Fontaine’den Fransizcadan c¢evrilmistir.
Siirlerin 16’s1 beyit, 7’si dortliikler halinde yazilmistir. Kitap 1911’de yayimlanmistir (Gévsa, 2012).

Cocuklarimiza Nesideler kitabinin 6zellikleri: Kitapta toplam 72 siir vardir. Siirlerin yazimi 1899’da
baslamistir. Siirlerin nazim bicimleri kendine hastir. Siirlerden sadece “Sancaga Veda” isimli siiri aruz,
kalan siirleri hece ile yazilmistir (Kokeii, 2015:1619). Siirlerin bir kismu La Fontaine, Victor Hugo ve
Lamartine’den ¢evrilmistir. Kitap 1912’de yayimlanmistir (Cavus, 2007).

Cocuklarin Siir Defteri kitabinin 6zellikleri: Kitapta toplam 36 siir vardir. Siirlerin 1910-1915 yillan
arasinda yazildiginin dikkate alinmasi gerekmektedir. Siirlerden sekizi aruz vezni ile yazilmis; digerleri
hece ile yazilmistir. Siirlerin 25’inde beyit, 5’'inde dortliik kalan 6’sinda ise kendi olusturdugu ve serbest
nazim sekilleri kullamilmistir. Kitap 1917’de yayimlanmistir (Ozdemir, 2011:11-13).

Yukarida ifade edildigi gibi eserlerin genel 6zellikleri ile ilgili sunlar1 s6ylemek miimkiindtr: Siirlerde
hece 6l¢iisiiniin yaninda aruz 6l¢iisiiniin kullanilmasi, divan siiri nazim birim ve bicimlerinin kullanilmasi
divan edebiyati geleneginin o donemde de hala etkili oldugunu géstermektedir.

Bu arastirmanin amaci, ¢ocuklar icin yazilmis ilk siir kitaplarindan olan Ibrahim Aldettin Gévsa'min
“Cocuk Siirleri”, Ali Ulvi Eléve’nin “Cocuklarimiza Nesideler” ve Ibrahim Aski Tamk’in “Cocuklarin Siir
Defteri” kitaplarini igerdigi vatanseverlik ve caliskanlik degerleri bakimindan incelemektir. Arastirmanin
alt amaglari ise sunlardir: ibrahim Aldettin Gévsa’nin “Cocuk Siirleri”, Ali Ulvi Eléve’nin “Cocuklarimiza
Nesideler” ve Ibrahim Aski Tanik'in “Cocuklarin Siir Defteri” kitaplar1 vatanseverlik ve caliskanlhk
degerlerini ne kadar iceriyor; Ibrahim Aldettin Gévsa’min “Cocuk Siirleri”, Ali Ulvi Eléve’nin
“Cocuklarimiza Nesideler” ve Ibrahim Aski Tanik’in “Cocuklarin Siir Defteri” kitaplar1 Tiirkce 6gretimine
nasil bir katki saglar; Ibrahim Aldettin Gévsa’nin “Cocuk Siirleri”, Ali Ulvi Eléve’nin “Cocuklarimiza
Nesideler” ve Ibrahim Aski Tanik'in “Cocuklarin Siir Defteri” kitaplar1 vatanseverlik ve caliskanlk
degerlerinin aktarilmasinda Tiirkce ders kitaplarinda kullanilabilir mi?

Turkce dersinde Ogrencilere kazandirilmasi amacglanan temel kazanimlardan biri milli ve manevi
degerlerimizin 6grencilere aktarilmasidir. Deger aktarimi temel olarak ders kitaplarindaki edebi metinler
yoluyla gerceklesir. Bu baglamda ¢ocuklar icin yazilan edebi metinlerin varligi degerlerin kazandirilmasi
acisindan 6nemlidir. Arastirmaya konu olan Ibrahim Alettin Gévsa’nin “Cocuk Siirleri” kitabi, Ali Ulvi
Eléve’'nin “Cocuklarimiza Nesideler” ve Ibrahim Aski Tanik’'in “Cocuklarin Siir Defteri” kitaplar1 da
cocuklar i¢in yazilmus ilk siir kitaplari olmasi acisindan énemli ve incelemeye degerdir.

Bu arastirma, son yillarda 6nem kazanan degerler egitimine yonelik bir arastirma olmasi, ¢ocuklar i¢in
yazilmis ilk cocuk siir kitaplarinin incelenmesi, daha O6nce iizerinde hi¢ calisiimamis cocuk siir
kitaplarinda yer alan vatanseverlik ve caliskanlik degerlerinin tespit edilmesi ve Tiirkge 6gretiminde
kullanilabilmesi bakimindan dnemlidir.

2. Yontem

2.1. Arastirma Modeli

II. Mesrutiyet sonrasinda ¢ocuklar i¢in yazilmis siir kitaplarindan ibrahim Aldettin Gévsa'nin “Cocuk
Siirleri”, Ali Ulvi Eléve’nin “Cocuklarimiza Nesideler” ve ibrahim Aski Tanik’'in “Cocuklarin Siir Defteri”
kitaplarindaki vatanseverlik ve caliskanlik degerlerini tespit etmeyi amaclayan bu arastirmada nitel
arastirma yontemlerinden yararlanilmistir ve konuyla ilgili literatiir taramasi yapilmistir. Literatir
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taramasi, sizin ilgilendiginiz konuya iliskin bilgileri bulmanizi, arastirmaniza kuramsal bir temel
kazandirmanizi ve sizinkine benzer calismalarin sonuclarini gérmenizi saglar. Sectiginiz konuya iliskin
onceki calismalar1 inceleyerek arastirma probleminizin daha 6nce cevaplanip cevaplanmadigini da
bulabilirsiniz. Ayn1 zamanda arastirmanizi nasil yapacaginiza iliskin fikirler ve kullanabileceginiz veri
toplama araglarini belirlemenizde yardimci olur. Arastirmaniz sonucunda elde ettiginiz sonuclari, diger
arastirma sonuglari ile karsilastirarak farklilik ve benzerliklerin nedenleri hakkinda fikir yiiriitmenize
yardimci olur (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgilin, Karadeniz, & Demirel, 2010:43), seklinde tanimlanmaktadir.

2.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini II. Mesrutiyet sonrasinda ¢ocuklar i¢in yazilmis siir kitaplar1 olusturmaktadir.
Orneklem: “Evreni temsil etme giiciine sahip simirli sayida birey, olay veya olgu” olarak tanimlanabilir
(Yildirim & Simsek, 2016:113). Orneklem seciminde “zengin bilgiye sahip oldugu diisiiniilen durumlarin
derinlemesine calisilmasina olanak saglayan” amagli o6rnekleme yontemi kullanimistir (Yildirim &
Simsek, 2016:118). II. Mesrutiyet sonrasinda cocuklara yonelik ilk siir kitaplar1 oldugundan bu
arastirmanin érneklemini Ibrahim Alaettin Gévsa'min “Cocuk Siirleri”, Ali Ulvi Elove’nin “Cocuklarimiza
Nesideler” ve Ibrahim Aski Tanik’in “Cocuklarin Siir Defteri” kitaplari olusturmaktadir.

2.3. Verilerin Toplanmasi ve Céztimlenmesi

Bu arastirmada verilerin toplanmasinda veriler, literatiir taramasi ve dokiiman incelemesi ile elde
edilecektir. Verilerin analizinde dokiiman incelemesi ve icerik analizi yontemi kullanilmistir. Dokiiman
incelemesi arastirilmasi gereken olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini
kapsar. Geleneksel olarak dokiiman incelemesi tarihgilerin, antropologlarin ve dilbilimcilerin kullandig1
bir yontem olarak bilinir (Yildirim & Simsek, 2016:189).

Degerlerin ele aliminda ise kitaplar MEB 2018 Tiirkce Dersi Ogretim Programi'nda yer alan
vatanseverlik ve caliskanlik degerlerine gore incelenmistir.

Yapilan bu arastirmada veriler toplanirken 6ncelikle bu alanla ilgili literatiir taramasi yapilmis,
kullanilabilecek kaynaklar elde edilmistir. Kaynaklara satin alinarak, gesitli kiitliphanelerden, internet
ortaminda yer alan veri tabanlarindan ve diger internet kaynaklarindan ulasilmistir. Arastirmaya konu
olan ii¢ eser icerik analizi ile incelenerek veriler toplanmistir.

Verilerin analizinde icerik analizi yontemi kullamlmistir. Icerik analizinde temel amag, toplanan
verileri aciklayabilecek kavramlara ve iligkilere ulasmaktir (Yildinm & Simsek, 2016:242). Verilerin
analizi yapilirken olusturulan deger listesine gore icerik analizi yapilmistir. Belirlenen deger listesi
dikkate alinarak eserlerdeki siirler yorumlanmis ve tespit edilen degere en uygun olan boliimler ile
orneklendirilmistir. Deger listesi cercevesinde ele alinan deger ifadelerinin varhigi veya yoklugu
degerlendirmeye tabi tutuldugundan tiim siirler arastirma bulgularinda yer almamis, bulgulari
destekleyecek nitelikte olan boliimlere yer verilmistir.

3. Bulgu ve Yorumlar

3.1. Vatanseverlik Degerine Iliskin Bulgular

Vatanseverlik degerini anlamak icin oncelikle vatan kavramina bakmak gerekmektedir. Vatan/yurt:
“Bir halkin tizerinde yasadigi, kiiltiiriinii olusturdugu toprak parcasi; memleket.” anlamina gelmektedir.
Vatansever ya da yurtsever ise “Yurdunu, milletini biiytk bir tutku ile seven, bu ugurda her tiirlii 6zveriye
katlanan kimsedir.” (TDK, 2009:2082). Vatanseverlik degeri de vatanini, milletini sevmek, yakinlik
duymak, vatani ve milleti i¢in elinden geleni yapmak, gerekirse 6lmektir denilebilir.

Incelenen eserlerde vatanseverlik degeri ile ilgili kisimlar sunlardir:
“Bir giin gelir baska yerler gezersen,

Gonliinde bir yabancilik sezersen

Annesinden ayr1 diisen bir yavru

Gibi si1zlar kii¢tlik kalbin; iste bu
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Vatan sevdasidir. Bu s6ze inan:
Hepimizin annesidir bu vatan.” (Govsa, 2012:34).

Vatandan ayr1 diismek anneden ayri diismek gibidir. Annelerimiz her kosulda bizi korur, kollar ve her
zaman sevgisi ve sefkatiyle bizi kusatir. Vatanimizdan ayr diistiiglimiizde annemizden ayr1 kalmis gibi
hissederiz. Sair, vatan1 tipki annemiz gibi bizi sarip sarmaladigini ve kucaginda biiyiittiigiinii ifade
etmektedir.

“Mavi gokler, yesil yerler, sehirler;

Bize seref fisildayan nehirler,

Uyan diye uguldayan korular...

Diisiin yavrum bu yerlerde neler var?

Iste senin bu miibarek memleket;

Annen gibi onu sev de hizmet et!” (Govsa, 2012:34).

Vatanimizi da annemiz gibi saf ve temiz duygularla goniilden severek hizmet etmemiz gerektiginden
bahsedilmis ve vatanin bizim i¢in ne kadar kutsal oldugu dile getirilmistir. Bu dizelerde vatanseverlik
degerinin yani sira ¢aliskanlik degeri de ele alinmistir.

“Dar1l yavrum onu sakin soyletme.
Topragini hainlere ¢ignetme!” (Govsa, 2012:34).

Siirde, memleketinin k6tii oldugunu séyleyen biri olursa onu konusturmamasi ve vatanini yabancilara,
hainlere cignetmemesi 6giitlenmektedir.

“Ruhu yasar goniillerde vatan icin 6lenlerin.” (Govsa, 2012:46).

Vatan ugruna can verenlerin, minnet duyulup unutulmayacagi, gontillerde yasamaya devam edecegi
vurgulanmaktadir.

“Acze, feryada sebep var mi silinsin yasimiz;
Bin goniil kopsa vatandan kopamaz bir tasimiz.” (Govsa, 2012:50).

Binlerce canin verilmesiyle vatan topraginin bir tasinin bile verilmeyecegi, artik acizlige, feryada,
gozyasina sebep olmadigl, vatanin kurtarilacagl vurgulanmaktadir.

“Vataninin ugrunda sehit olup giderse

Toprak olup unutulmaz; alin tarihten hisse.” (Govsa, 2012:62).

Vatan ugruna sehit olanlarin tarihteki sehitlerin unutulmadig: gibi unutulmayacagi belirtilmektedir.
“Ey Tirk oglu, ibret olsun bu sana

Yabanciy1 sakin koyma vatana.” (Govsa, 2012:68).

Savasarak pek cok zafer elde eden Tirk milletinin tarihten ibret alarak yabancilarin vatanimiza
kesinlikle yaklastirmamasi gerektigi ifade edilmektedir.

“Ey askerler! Kanlariniz topragindan alinma
Oyle ise siz bunlar diisiinerek, bilerek
Hizmet edin vatana!

Vatan sebep, sanli ise adiniz:

Ecdadiniz ciinkii burda carpisti;

0 sayede sizler esir olmadiniz;

Bu ugurda nice kanlar akmisti!

Calisiniz artik vatan ytikselsin!” (Elove, 2007:36) .
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Vatanin ylikselmesi icin vatani severek ¢alismak gerektigi iizerinde durulmustur.
“Diisecekmis gibi dagda sarkik duran kayalar,

Bu bahceler, mavi deniz, biitiin bu yer, bu orman

Nedir oglum bilir misin?.... Cocuk bir fikre dalar,

Sonra hemen atilarak:

- Bunlar m1? der, hep vatan!” (Eloéve, 2007:36).

Vatan topragi iizerinde olan her sey vatandir. Siradan bir kaya gibi goriinse dahi vatanin bir pargasi
oldugu i¢in kiymetlidir.

“Gece, glindiiz bunu diisiin; hatirla sen babani,
Hatirla da onun gibi iimidini kesmeden
Sev bu glizel vatani!” (Eléve, 2007:37).

Siirin tamaminda baba evladina kendinden miras olarak vatanseverlik duygusunun kalmasini
istemektedir.

“Onlar vatan kaygisiyla calismaktan bikmamis;
Sen de diisiin vatan1!” (Elove, 2007:37).

Atalarimizin vatan kaygisiyla c¢alistiklarimi bizlerin de onlar gibi vatani diistinmemiz gerektigini
anlatmaktadir.

“Mavi golii, her yer sana bir saray!

Biitiin bunlar senin gilizel vatanin!” (Elove, 2007:38).

Giizel vatanimizin her bir kdsesinin bizim i¢in bir saray oldugu vurgulanmistir.
“Unuttum ki, yeryiiziinde her seyim:

Evim, rizkim, sevenlerim vatanda.” (Elove, 2007:39).

Sair siirin ilk dizelerinde her yerde yasanabilecegini sOylemektedir; ancak daha sonra vatanin
yeryiiziinde her seyi oldugunu ve onun icin degerli her seyin vataninda oldugunu fark eder.

“Canimdan sevdigim su giizel vatani

Ya korur yasarim, yahut da oliiriim!” (Eléve, 2007:43).
“Istersen vur, 6ldiir, sikiver kursunu!

Uyurken, dururken, oynarken, kosarken

Her yerde, her zaman: Oliirken, yasarken

Osmanli ogluyum, Osmanl yavrusu!

Vur da gor, var mi hi¢ bizde can korkusu!” (Elove, 2007:45).

“Askerlik Oyunu” isimli siirde iki ¢ocuk savas oyunu oynamaktadir. Oyunda vatani korumak ve
gerekirse ugruna korkusuzca can vermek gerektiginden bahsedilmektedir.

“Sevgili vatanim, sevimli vatanim!

Fedadir ugruna hem canim, hem kanim!” (Eléve, 2007:47).
Vatan i¢in canini feda etmek gerektigi dile getirilmektedir.
“Gidiyorsam benim borcum hizmet etmek vatana!

Bu ugurda o6lenlerin rahmet olsun canina!” (Elove, 2007:52).

Anne oglunu cenge gonderirken izilir ve onu kaybetmek istemez. Oglu bunun vatana hizmet
oldugunu ve bu ugurda o6lenlerin rahmetle anilmasi gerektigini soyler.
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“Vatan icin 6lene ne yapilsa yine az.” (Elove, 2007:55).

Vatan icin oOlenlere Fatiha okundugunu, dua edildigini ve ne kadar anilsalar da az olacagini dile
getirmektedir.

“Vatan icin 6lenler goniillerde yasarlar!” (Elove, 2007:55).

Vatan ugruna can verenlerin bedenleri yasamasa da hep hatirlanacag) vurgulanmaktadir.
“Seneler var, buradan gecti sanl bir ordu;

Vatan, millet fikriyle zulme kars1 dururdu!” (Elove, 2007:55).

Askerlerin vatan fikriyle zulme karsi durduklari izerinde durulmustur.

“Ey sehitler, merhaba! Ruhunuza fatiha!

Aslan gibi girdiniz su topragin altina.

Hizmet eden ne mutlu bu miibarek vatana,

Clinki vatan iyilik edenleri unutmaz..

Yasamak da, 6lmek de senin icin ey vatan!

Yasa, var o], ilerle bir dakika durmadan!

Bu ugurda can verip kucaginda su yatan

Sehitleri evladin hi¢cbir zaman unutmaz.” (Elove, 2007:56).

Hi¢ kimsenin sehitleri unutmayacagi ve yasamanin da 6lmenin de vatan icin olacag belirtilmektedir.
“Simdi ova, korkusundan sanki susmus, uyuklar;

Rus, Osmanli ayri dille “Vatan!” diye sayiklar.” (Eléve, 2007:70).

Vatanin her millet icin degerli oldugu vurgulanmistir. Milletler farkli olsa da tiim milletlerin ortak
derdi vatanini, milletini korumaktir ve tiim miicadeleler vatan i¢in verilir.

“Iki sey seversin ve hayal edersin:

Hiirriyet ve yuvan, diisiincen ve isin!” (Elove, 2007:71).
“Su vahsi seylerden kurtulmaz hig¢ kimse:

Yuvaya muhabbet ve serbest bir 6miir!” (Eléve, 2007:71).

Yukaridaki iki parcada insanin vataninda 6zgiirce yasamak istedigi belirtilmektedir. Bu dizelerde
vatanseverlik degeri kadar ozgirliik degeri de baskin bir degerdir.

“Ay! Bu torba agir! O ne?

Ekmek, peynir dolmus alt1!

Sana zahmet oldu yine,

Helal eyle! Kadin nine

Yar1 aglar, yar giiler:

- Benim de, der oglum, asker!” (Elove, 2007:79).

Bu dizelerde kadin nine vatanseverliginden dolay1 biitiin askerleri de kendi oglu gibi goriir ve onlara
hizmet etmeye calismaktadir.

Her bir cocugun vatanini seven onun icin her seyi goze alabilecek sekilde yetistirilmesi amaclanmistir.
O donemde yasanan Osmanli-Rus Savasi, Osmanli-Yunan Savasi, II. Mesrutiyet'in ilani, Osmanl
Imparatorlugu'nun ¢ékiisii gibi olaylar siirlerin konular1 iizerinde etkili olmustur. Siirlerde 6zellikle
vatani savunma miicadelesi her seyden 6nemli gérilmiistur.
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Vatanseverlik degeri incelenen eserlerde 6n plana ¢ikmaktadir. Bunda o donemdeki sartlarin pay1 ¢cok
biiyiiktiir. Insanlar vatanlari, dogup biiyiidiikleri yerler icin yeri geldiginde canlarini vermeyi bilmislerdir.
Vatan icin ¢alisan, her seyi yapanlara da en ylice payeyi vermisler ve hep saygi duymuslardir.

3.2. Caliskanlik Degerine Iliskin Bulgular

Caliskanligin tanimindan o6nce caliskan kavraminin tanimina bakmak gerekmektedir. Caliskan:
“Gayretli, calismay1 seven, faal anlamlarina gelirken caliskanlik; ¢caliskan olma durumu, faaliyet.” anlamina
gelmektedir (TDK, 2009:387). Caliskanlik degerine sahip bireyler hem kendileri icin ulasmak istedikleri
amaglara ulasirken hem de toplumsal olarak ilerlemeyi saglamaktadirlar. Tiirk kiltiiriiniin acikg¢a

» o« » o«

gorildigi “Isleyen demir pas tutmaz.”, “Bos gezmekten bedava calismak yegdir.”, “Akan su yosun tutmaz.”
gibi atasoOzlerimizde de g¢aliskanligin 6nemi vurgulanmaktadir. Ayrica ¢aliskanlik degerini sorumluluk
degeri ile birlikte diisiinmek de gerekmektedir.

Incelenen eserlerde ¢aliskanlik degeri ile ilgili tespit edilen kisimlar sunlardir:
“Bu yerleri alin teri sehit kani dokerek

Eski, temiz, mert yiirekli Osmanlhlar almaislar.

Zaman gecmis; sonrakiler tembellige dalmislar.

O miskinlik acisini iste biziz ¢cekecek

Demir tutmaz, sapan siirmez, sanki uyusmus eller.
Boylelikle elbet vatan yangin yerine doner.
Diismanlarin su sozleri aci fakat dogrudur:

Calismayan insanlara bu tlkeler yakismaz.

Hayir desen, hakl olsak kimse bize karismaz.

Marifetsiz milletlerin silah1 kér olur. ” (Govsa, 2012:36).

Dizelerde caliskan olmanin ve bunu slirdiirmenin 6neminden bunun yaninda tembellik yapilacak
olursa neler yasanacagindan bahsedilmektedir. Bir millet ¢aliskan olsa dahi rehavete kapildiginda var
olan hiinerleri de kaybolacagindan baslarina bir sikinti geldiginde onu savusturamazlar ciinkii tembellik
onlarin yeteneklerini koreltmistir. Bu sebeple asla rehavete kapilip tembellik yapilmamali ve vatan i¢in
caliskanlik elden birakilmamalidir. Bireyler iilkelerine calisarak layik olabilirler ve iilkelerini aydinliga
cikarabilirler.

“0 cocuk bir lira sermaye ile
Bir bocekhane getirmisti ele.” (Govsa, 2012:44).

Siirde ¢ocuk eline gecen bir liray1 degerlendirir ve ¢ok ¢alisarak bu bir lirayla ipek bocegi yetistirdigi
bir bocekhane acar. Insanlar calisarak ellerinde olanin kiymetini daha da arttirabilirler.

“Fakat maksat ne bilinir
Ki calismak hazinedir.” (G6vsa, 2012:47).

Olmek iizere olan ciftci bir baba ¢ocuklarina tarlada hazine oldugunu séyler, babanin vefatindan sonra
cocuklar tarlayr kazarlar fakat hazine bulamazlar. Evlatlarinin kisa yoldan zenginlige ulasmasini
istemeyen baba, cocuklarina séyledigi s6zle onlara caliskanligin 6nemini géstermek ister.

“Hazir para ¢abuk yenir,
Calismamiz hazinedir.” (Govsa, 2012:49).

Yukaridaki dizelerde calismayan insanin elindekini zamanla kaybedecegine, bir taraftan yerken bir
taraftan calisip biriktirmenin gerekli olduguna deginilmektedir ve calisarak az sermaye ile kazancin
cogaltilacagy, calismanin hazine oldugu vurgulanmaktadir.

“Vazifeler hep bitince oynamak;

Cocuklara bu bir hak.
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Oynamakla viicuda kuvvet gelir;
Ruhumuz da senlenir.” (Gévsa, 2012:59).

Bir insanin ¢alismasi ve sorumluluklarini yerine getirmesi sonucunda mutlu olacagi seylere ulasacagi
vurgulanmaktadir.

“Fakat tembel, miskin olan cocugun
Hakki yoktur oyuna;

Yorulmadan olmak diinyada memnun
Kismet olmaz insana.

Calismadan bir su bile i¢ilmez;
Ekilmeden bicilmez.” (Govsa, 2012:59).

Dizelerde nasil ki ¢alisip ytlikiimliiliiklerimizi yerine getirdigimiz vakit mutluluk veren seyleri elde
ediyorsak tembellik ve miskinlik yapildiginda eglenmeye hakkimizin olmadig1 vurgulanmaktadir. Verilen
dizelerle beraber “Ne ekersen onu bigersin.” atas6zii akla gelmektedir ve ¢alisip yorulmadigimiz takdirde
memnuniyet beklentimizin gerceklesmeyecegi vurgulanmistir.

“Tembel olan usanir

Dershanede durmaktan;

Her saati y1l sanir,

Kacar zihin yormaktan.

Oyundan da sikilir:

Clinkii tad1 oyunun

Istir; onsuz bikilir!

Ayr1 tadi var onun!” (Eléve, 2007:32).

Tembellik yapan insan i¢in zaman ge¢mez ve bir isi olmadig1 takdirde insan sikilir. Insanin bir siire
sonra yaptigl tembelliklerden dahi yorulacagina deginilmistir. Oyunun tadi da ancak oyunu hak ettikten
sonra ¢ikar.

“Tembellikten sakinalim

Calismanin zamanidir” (Elove, 2007:33).
“Tembellikten durup uzak

Calismakla 6g8tinelim!” (Eléve, 2007:34).

Tembelligin iyi bir davranis olmadig1 ve kaginilmasi gereken bir durum olduguna deginilmesinin yani
sira ¢alismanin 6glintilmesi gereken bir durum oldugundan bahsedilmistir.

“Haydji, haydi ¢alisalim;

Calismaya alisalim!” (Elove, 2007:34).
“Okuyalim: htiner, ilim

Sayesinde ytikselelim;

Isimizde sebat edip

Terbiyeli, iyi, edip

Davranalim, calisalim

Her bir ise alisahm.” (Elove, 2007:34).

Caliskanlik kadar calismaya alismak da 6nemlidir, bunun igin ise yaptifimiz iste sabredip ahlakl
calismak gerekmektedir.
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“Bize ilim, bize sanat, ahlak ver,

Bize sebat, is sevgisi gerektir.
Calisanlar istegine hep erer,
Calismayan geri kalmis demektir.
Bize isi sen sevdir!” (Elove, 2007:35).

“Dilegimiz” adl siirde Allah’a dua edilmektedir. ilim, sanat, giizel ahlak istenirken ¢alisanlarin her
zaman isteklerine kavusacaklarini ¢alismayanlarin ise geri kalacagini vurgular. Isi sevmek icin duada
bulunur.

“Hig sikilma; delikanli!. Metanet ver koluna;
Bu ugurda bir miikafat beklemeden sen calis!” (Eléve, 2007:37).

Siirde vatan ve millet icin hicbir paye beklemeden calisilmasi gerektigi ve vatana hizmetten geri
durulmamasi gerektigi ifade edilmektedir.

“Senin baban kuvvetlidir: Yine tutar dizleri,

Yine isler, calisarak ekmegini kazanir!” (Elove, 2007:51).
Insanlarin gecimlerini saglamalari icin calismalar gerektigi soylenmektedir.
“Is bagina! Her tarafta isitilsin biitiin giin

Destgah sesi ve galisan bir milletin sedas.

Elde ele, ya testere hisirdayip ytriisiin;

Iscilerin akseylesin goge ferah nidas1.” (Eléve, 2007:56).

“Is basina, is basina! Ocak, destgah durmasin.

Haydi siz de, ey fikr i¢in ¢abalayan insanlar!

Artik herkes yapinacak bir is baksin, arasin:

Viicut veya fikir icin ¢alismaya liizum var.” (Eléve, 2007:56).

Calismak yalnizca bedensel bir eylem degildir. Gerek viicudumuz gerekse zihnimiz icin calismamiz
gerektigi vurgulanmistir. Bundan dolay1 herkesin mutlaka mesgul olacagi bir is bakmasinin gerekli
oldugu soylenmektedir.

“Ben sevmem bos gezmeyi;

Niyetim: Her cicegi

Dolasip, bu giin iyi

Ve tath bal vererek

Faydali bir is gébrmek!” (Elove, 2007:57).

Arilar, kainatta caliskanlik 6zellikleriyle 6n plana ¢ikan canhilardir. Arilarin bos gezmeyi sevmedikleri
ve amaclarinin faydal bir is yapmak oldugu séylenmektedir. Caliskanlik degerinin yani sira sorumluluk
degeri de bu dizelerde yer almaktadir.

“Bu meyve acidir!”
Der, ama ne bilsin
Ki ici cevizin
Tathdir, yenilir!
Bundan da bilinir,
Ki 6nce ¢alismak,

Derslere alismak
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Cocuga giic gelir.” (Elove, 2007:57).

Calismak, cocuklara yorucu ve zahmetli gelebilir; fakat calismalarin sonundaki basar1 onlart motive
eder ve elde ettikleri basari ile 6nceleri gereksiz oldugunu diisiindiikleri ¢alismanin 6nemini kavrarlar.

“Vakti gelsin topraklari ince ince eleyin;

Capalayin, kazin, siirlin ve kabartin tarlayi,

Defineyi bulursunuz budur yolu, kolay1!” (Eléve, 2007:58).
“Bu kissadan bize ne?

Istir asil define!” (Eléve, 2007:58).

“Kurnaz Ciftci” siirinde calismanin 6nemi {izerinde durulmustur. Babalari ¢ocuklarina tarlalarinda
define oldugunu soyler ve bir siire sonra vefat eder. Cocuklar tarlay: define bulmak icin ince ince kazarlar.
Tarlada c¢alismalar1 sonucunda bereketli ekinler yetisir. Burada asil definenin c¢alismak oldugu
anlatilmaktadir.

“Ar1 durmaz, rahat etmez, hep ¢alisir yaz ve kis:

Sen de durma, git ¢calis.” (Elove, 2007:59).

Insanlarin a1 gibi yaz kis demeden ¢aligmasi gerektigine vurgu yapilmigtir.
“Belki de bir kadincagiz bunu bir is edinmis;

Belki onun kendi gibi diiskiin, yash karisi

Mum basinda egilerek biitiin gece didinmis,” (Eléve, 2007:77).

Yash bir kadin esine yardim etmek icin gece boyu hi¢c durmadan kocasinin sandalini siislemeye calisir.
Yasli olmasina ragmen ¢alismaktan hi¢ vazgegmemistir. Calismanin yasinin olmadigi vurgulanmistir.

“Yelken bezi yamalamak; balik ag1 ya 6rmek!
Zipkinlar hazirlamak; dinlenmeden, is gormek!” (Eléve, 2007:89).

Her ne isle mesgul olursak olalim, isimiz ne olursa olsun ¢alismamiz ve elimizden gelenin en iyisini
yapmamiz gerektigi soylenmektedir.

“Calismaktan ben usanmam, bakmam sise boraya” (Eléve, 2007:92).

Her kosulda calismaktan bikmamamiz gerektigi vurgulanmistir. Karsilastigimiz zorluklara gogiis
gererek yillmadan ¢alismamiz gerektigi tizerinde durulmustur.

“Kiigticiik kus gamur, yosun,

Corcop, cali tasiyarak

Gagasiyla uzun uzun

Yuva kurmus yusyuvarlak.” (Elove, 2007:101).

Calismak i¢in fiziksel 6zelliklerin 6nemli olmadigl, her durumda calisilabilecegi ifade edilmektedir.
“Hep Hak i¢in calisalim;

Calismaya alisalim.” (Tanik, 2011:29).

Her zaman dogruluk, iyilik ve Allah icin calisilmasi gerektigi ve calismanin devamliligl iizerinde
durulmustur.

“Ars ileri, kalma geri,
Geri kalmaz gayret eri.” (Tanik, 2011:29).

Caba gosterenin hicbir zaman geride kalmayacag ifade edilerek calismanin ilerlemek ve yiikselmek
icin gerekliligine vurgu yapilmistir.

“Bir ¢coban her giin gliderdi bir siiri,
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Derdi kendi kendine, durma yiirti!” (Tanik, 2011:107).
Icsel motivasyonumuz yiiksek oldugunda ¢aligma istegimizin de artacag belirtiimektedir.

Kiiciiglinden biiytigiine herkesin kendi kuvvetince ve sorumluluklar1 dahilinde ¢alismasi gerektigi,
calismanin ilerlemeyi, kurtulusu getirecegi bu siir parcgalarinda acik¢a ifade edilmektedir.

Incelenen eserlerde tespit edilen vatanseverlik ve caliskanlik degerlerinin dagihmi ve sikhig asagidaki
Tablo 1.’de gosterilmistir.

Tablo 1
Tespit edilen degerlerin dagilim ve siklig
Degerler Ibrahim Al4ettin Govsa Ali Ulvi Eléve ibrahim Aski Tanik Toplam
Cocuk Siirleri Cocuklarimiza Negideler Cocuklarin Siir Defteri
(1911) (1912) (1917)
Vatanseverlik 7 18 0 25
Caliskanlik 6 19 3 28
Toplam 13 37 3 53

Sonuc ve Oneriler bu tablodaki bulgulara gére olusturulmustur.

4. Sonug ve Oneriler

Insan, toplum halinde yasayan bir varhiktir. Toplumsal diizeni var eden ve devamlihgini saglayan,
insani insan yapan degerlere giiniimiiz toplumunda her zamankinden daha ¢ok ihtiya¢ vardir. Akademik
basarinin yani sira saghikl bir toplum ve insan olmanin erdemine erismis bireyler icin bizi biz yapan
degerleri bireylere kazandirmak biiyiik bir 6neme sahiptir.

Son donemlerde yapilan ¢alismalar, degerler egitimi ile ilgili galismalarin arttigini gostermektedir.

Alanyazin taramasi ve bulgulardan elde edilen veriler, arastirmanin amag¢ ve alt amaglari
dogrultusunda degerlendirilerek su sonuglara ulasilmigtir:

Incelenen eserlerde vatanseverlik degeri toplamda 25 kez yer alirken caliskanhk degeri 28 kez yer
almaktadir. Ibrahim Aldettin Gévsa’min “Cocuk Siirleri” adhi eserinde vatanseverlik degeri 7 kez yer
alirken, caliskanlik degeri 6 kez yer almaktadir. Ali Ulvi Eléve’'nin “Cocuklarimiza Nesideler” adl1 eserinde
vatanseverlik degeri 18 kez yer alirken caliskanlik degeri 19 kez yer almaktadir. Ibrahim Aski Tanik’in
“Cocuklarin Siir Defteri” adli eserinde vatanseverlik degeri yer almazken caliskanlik degeri 3 kez yer
almaktadir. Ibrahim Aski Tanikin “Cocuklarin Siir Defteri” adli eserinde vatanseverlik degeri yer
vermesinin sebebinin daha ¢ok sevgi konusu ve dini konulara yonelik siirler yazmasi oldugu
diisiintilmektedir.

Incelenen eserlerde ortak olarak yer aldig: tespit edilen deger; caliskanhik degeridir. ibrahim Alaettin
Govsa’min “Cocuk Siirleri”, Ali Ulvi Eléve’nin “Cocuklarimiza Nesideler” ve Ibrahim Aski Tanik’in
“Cocuklarin Siir Defteri” adli siir kitaplarinda deger ifadelerine dogrudan yer verildigi; ancak bazi
siirlerde cocugu diisiindiirerek degeri sezdirme yoluna gidildigi gériilmektedir. Vatanseverlik degerinin
islendigi siirlerde vatan kelimesinin, caliskanlik degerinin islendigi siirlerde c¢aliskanlik, calisma
kelimelerinin acikga yer aldig1 ifadeler bulunmaktadir.

Yapilan incelemeler sonucunda bir siirde birden fazla degere yer verildigi goriilmektedir.
Vatanseverlik degerinin islendigi bazi siirlerde ayni zamanda c¢alisgkanlik degerinin de islendigi
gorilmektedir. Bu bakimdan degerler egitimi acisindan eserlerin zengin bir icerige sahip olduklar
soylenebilir. Cocuklar icin yazilan ilk siir kitaplar1 olan eserlerde o6greticilik, estetik bir zevk
uyandirmaktan daha ¢ok 6n plana ¢ikarilmistir.

Incelenen eserlerin vatanseverlik ve caliskanlik degerleri bakimindan zengin bir icerige sahip oldugu
ve Tiirkce 0gretimi siirecinde ve degerler egitimi konusunda faydalanilabilecek kaynaklar arasinda yer
aldig1 sonucuna ulagilmistir. Incelenen eserlerdeki vatanseverlik ve caliskanlik degerleri toplumun
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huzuru, refahi1 ve milletin kurtulusu icin gerekli olan degerlerdir. Savas doneminin bir sonucu olarak
askerlik ile ilgili oyunlarin oynandig, savasin ¢ocuklari ve cocuk oyunlarini etkiledigi goriilmektedir.

Incelenen eserlerin dillerinin diyaloglar icermesi, c¢ocuklarin anlayabilecegi diizeyde soyut
kavramlarin kullanilmasi, daha ¢ok somut kavramlarin tercih edilmesi, en az giiniimiiz ¢ocuk siirleri
kadar estetik ve anlasilir olmasi, imge bakimindan ¢ok yogun olmamasi, ¢ocuklarin gelisimsel ve algi
diizeylerinin dikkate alinmasindan dolay1 Tiirk¢e Ogretiminde yararlanilabilecek eserler arasinda yer
aldig1 sonucuna ulasilmistir.

Siirlerde ¢ocuk kahramanlarin olmasi, sorular kullanilarak ¢ocuklarin merak duygusunun harekete
gecirilmesi, diyaloga dayali siirlerin olmasi, ¢ocuk bakis acisiyla yazilan siirlerin olmasi gibi yonlerle
cocuga gorelik acisindan 6nemli, Tirkce egitimi ve degerler egitimi bakimindan uygun eserler olduklari
tespit edilmistir. Yapilan calismalarda farkli dénemlerde farkli yazar ya da sairler tarafindan farkh
yazinsal tlirlerde yazilmis olsalar dahi eserlerde en fazla yer verilen degerlerin basinda caliskanlik
degerinin geldigi sonucuna ulasilmistir.

Ibrahim Aldettin Gévsa’nin “Cocuk Siirleri”, Ali Ulvi Eléve’nin “Cocuklarimiza Nesideler” ve ibrahim
Aski Tanik'in “Cocuklarin Siir Defteri” kitaplarindaki siirler vatanseverlik ve caliskanlik degerlerini
kazandirmada kullanilmalidir. Ilk ¢ocuk siirleri ile ilgili giincel cahigmalar yapilmali ve bu eserler degerler
egitimi bakimindan degerlendirilmelidir.

Degerlerin kazanimina yonelik tematik siir kitaplar1 yazilmali ve 6grencilere deger kazandirma
siirecinde bu kitaplardan faydalanilmalidir. ilk ¢ocuk siiri kitaplar ile son dénemde yazlan ¢ocuk siir
kitaplarini vatanseverlik ve ¢aliskanlik degerleri ve degerler egitimi bakimindan karsilastiran ¢alismalar
yapilmahdir. Yalmizca Tiirkge derslerinde degil diger derslerde de deger aktarimi i¢in siirlerden
yararlanilmali ve ders kitaplarinda nitelikli siirlere yer verilmelidir.
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ABSTRACT

Mathematics has become an important part of the education system. The field of mathematics has also been affected by the
development of science and technology, and this situation has made it compulsory to use different approaches in learning and
teaching mathematics. Concept cartoons are drawings in which students learn new ideas with critical thinking through active
participation. Aim of this study is to investigate the effects of concept cartoons on the elimination of misconceptions about
polygons. In this study, a quasi-experimental design with pre-test- and post-test control group was used. This study was
conducted in a public school in Cankir1 in the 2017-2018 academical year. The sample of the study consisted of 55 students in
the 5th grade and 27 in the control group and 28 in the experimental group. As data collection tool; “Achievement Test”,
“Attitude Scale for Mathematics Lesson”, “Concept Cartoons”, “Student View Form” were used. T test by using the SPSS 20
program, Wilcoxon Signed Rank test and Covariance (ANCOVA) method were used in the analysis of the data obtained from
the study. In the analysis of the qualitative data obtained for the purpose of supporting quantitative data, descriptive analysis
method was used. At the end of the study, it was concluded that the use of concept cartoons has a significant difference in
favor of the experimental group on the students' mathematics achievement and attitudes towards mathematics lesson. In
addition, the students expressed a positive opinion about the teaching process with the usage of concept cartoons. The
students in the experimental group stated that they understood the subject better in the teaching process using concept
cartoons, they enjoyed the course and they had fun in the course and they developed their social skills in learning by
discussing.

Keywords: Mathematics Teaching, Concept Cartoons, Misconceptions, Polygons, Secondary School Students.

EXTENDED ABSTRACT

Mathematics has had an important place in education system by the help of developments in our age.
Human being can find solutions for their problems and criticize the events by Mathematics. New
techniques and Methods have been used as Mathematics has gained importance. These techniques and
methods can affect the success in Mathematics. One of them is “Concept Caricature.” It's a kind of visual
regulation in which right answers and distractions of a problem are given at the same time. Texts in this
technique encourage students thinking and provides them discussion area so they find the right answers
related to problems placed in caricatures by discussing.

It's studied the effects of Concept Caricatures on eliminating concept mistakes in Polygon among
Secondary Scholl students. The aim is to analyses the effect of Concept Caricatures. Protest-Posttest
design, test control group and semi-experimental patterns are used in this study. The study was carried
out in 2017-2018 Education year. The samples of this study consist of 55 students of 5th grades in a
public school. In experimental group there are 28 students and 27 students are in control group. The
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researcher is the teacher of both groups. “Success Test”, “Attitude Scale to Mathematics”, “Concept
Caricature” and “The form of Students Opinion”, observation and interview are used as tools of collecting
data. Success Test formed by 25 questions and 17 Concept Caricature used in the process of experimental
operation are developed by the researcher and validity and reliability of it are ensured. In analysis of the
study t test, Wilcoxon Marked Rank Test and Ancova analysis methods are used by the help of SPSS 20
program. Descriptive analysis method and charts are used in analysis of qualitative and quantitative
dates to support qualitative dates.

At the end of study, using concept caricature has meaningful differences on the students’ attitude towards.
Mathematics and their success, and this difference is the benefit of experimental group. The students in
experimental group state that they are willing to come to school and participate in mathematics, find
mathematics entertaining and learn mathematics easily by the help of concept caricature. And also, they
express that they develop their social abilities within the discussing environment supplied by concept
caricature. It's adviced to mathematics teacher using concept caricature in accordance with the
consequences of study.

Keywords: Teaching Mathematics, Concept Caricature, Concept Mistake, Polygon, Secondary School
Students.
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Ortaokul Ogrencilerinin Cokgenler Konusundaki Kavram
Yanilgilarinin Giderilmesinde Kavram Karikatiirlerinin EtKisinin
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OZET

Matematik dersi, egitim sisteminin 6nemli bir parcasi haline gelmistir. Bilim ve teknolojideki gelismeler matematik egitimini
de etkilemis ve matematik 6grenme ve 6gretmede farkli yontem ve teknikler kullanilmaya baslanmistir. Bu tekniklerden biri
de kavram Kkarikatiirleridir. Kavram karikatiirleri 6grencilerin etkin katilimi ile elestirel diisiinerek yeni 6grenmeler
gerceklestirdigi cizimlerdir. Bu c¢alisma ile ortaokul o&grencilerinin, ¢okgenler konusundaki kavram yanilgilarinin
giderilmesinde kavram Kkarikatiirlerinin etkisinin incelenmesi amac¢lanmistir. Calismada 6n test-son test kontrol gruplu yari
deneysel desen kullanilmistir. Calisma, 2017-2018 egitim o6gretim yilinda, Cankir’da bulunan bir devlet okulunda
gerceklestirilmistir. Calismanin 6rneklemi, 5. sinifta 6grenim goéren deney grubunda 28, kontrol grubunda 27 dgrenci olmak

» o«

lizere toplam 55 6grenciden olusmaktadir. Veri toplama araci olarak “Basar1 Testi”, “Matematik Dersine Yonelik Tutum

» o«

Olgegi”, “Kavram Karikatiirleri” ve “Ogrenci Gériis Formu” kullamlmistir. Arastirmadan elde edilen verilerin analizinde SPSS
20 programindan yararlanilarak t testi, Wilcoxon Isaretli Siralar testi ve Kovaryans (ANCOVA) analizi kullamlmistir. Nitel
verilerin analizinde ise betimsel analiz yonteminden yararlanilmistir. Calisma sonunda kavram karikatiiri kullaniminin,
ogrencilerin matematik basarisi ve matematik dersine yonelik tutumlar1 lizerinde deney grubu lehine anlamh farklilik
olusturdugu sonucuna varimistir. Ayrica 6grencilerin kavram Kkarikatiirii ile desteklenen 6grenme ortamina ydnelik
goriislerinin genel olarak olumlu oldugu; dersi anlama, eglenceli ders ortami olusturma, tartisma firsati bulma ve sosyal
becerilerini gelistirme gibi goriislerinin 6ne ¢iktig1 gériismiistiir.

Anahtar Kelimeler: Matematik Ogretimi, Kavram Karikatiirti, Kavram Yanilgisi, Cokgenler, Ortaokul Ogrencileri.

1. Giris

Matematik, bireylerin gercek hayatta karsilarina c¢ikan pek ¢ok duruma yoénelik yorumlar
yapabilmelerine ve problemlere gecerli ¢oziimler bulabilmelerine yardimci olmaktadir. Bireyler,
matematik ile sorgulayan, elestiren, arastiran bireyler haline gelmekte ve pek cok diisiinme becerisi
kazanabilmektedir. Matematik egitiminin bir¢ok hedefi olmasina ragmen yasam problemlerine gecerli
¢oziimler bulmak matematik 6gretimde 6nemli hedefler arasinda yer almaktadir (Yesilova, 2013). Bu
hedeflere ulasmak icin ise matematik 6gretiminde, geleneksel yontemler yerine ¢agin ve 6grencilerin
gereksinimlerine uygun yontemlerin kullanilmasi gerekir. Ogretim yoéntem ve tekniklerin seciminde
dikkat edilmesi gereken 6nemli bir nokta, konunun ve 6grenci grubunun 6zellikleridir (Kazak, 2012).

Matematik 6gretiminde tartisma ortaminin olusturulmasi, 6grencilerin bir konuyu 6grenmesinde
onemli bir yere sahiptir (Yildirim, 1996). Ogrenciler tartisma ortamimin oldugu bir sinif ortaminda,
ezbercilikten uzak bir 6grenme gerceklestirirler ve bdyle bir ortamda &grenciler, kendi fikirlerini
savunma firsati yakalayarak yanlis 6grenmelerinin farkina varirlar.

Literatiirde kavram karikatiirlerinin kullanimu ile ilgili pek ¢ok ¢alisma vardir (Erdag, 2011). Kavram
karikatiirleri, bir probleme iliskin 6grencileri diisiindiiren ve probleme dair olabilecek yanlis ve dogru
cevaplarin timiiniin gorsel olarak diizenlenmesidir (Dabell, 2008). Kavram karikatiirlerinin derslerde
kullanilmasi, 6grencilere tartisma ortami saglayacagindan 6grenciler, bilgiye kendi etkin katihimlar ile
ulasirlar. Long ve Marson (2003), kavram karikatiirlerini, 6grencilerin kendi dusiincelerini ifade ederek
soru sormalarina firsat veren ve sinifta tartisma ortamini olusturan cizimler olarak tanimlamistir.
Ogrenciler kavram Kkarikatiirleri ile olusturulan tartisma ortaminda rahat¢a kendi diisiincelerini ifade
edebilir ve tartisma ortami ile birlikte verilen bilginin dogrulugunu sorgulamayi1 6grenme imkanina sahip
olabilirler. Kavram karikatiirleri, 6grencilerin verilen bir probleme iliskin diisiinmesine firsat verir
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(Dabell, 2004). Kavram karikatiirlerinde bir probleme iliskin birden fazla disiincenin bulunmasi,
ogrencilerin probleme iliskin diisiinmelerini ve dogru kabul ettigi diisiinceyi smif ortaminda
savunmalarini gerektirir. Kavram karikatiirlerinde bulunan karakterler ile 6grenciler, karikattirlerde yer
alan farkl fikirler lizerinde diistinerek kendi fikirlerini karakterler aracilig1 ile ifade ederler (Kinchin,
2001). Kendi fikirlerini s6ylemekten cekinen 6grenciler, kavram karikatiirlerinde yer alan karakterler
araciligiyla fikirlerini rahatca sdyleme imkéni bulurlar. Meri¢ (2014) ders siirecinde kavram karikatiiri
kullaniminin 6grencilerde olumlu goriis olusturdugunu belirtmistir. Batdal Karaduman ve Elgiin Ceviz
(2018) matematik dersinde kavram karikatiirii kullaniminin 6grencilerin ders basarisini olumlu y6nde
etkiledigini ifade etmislerdir. Dabell (2004), kavram karikatiirlerinin yararlarindan s6z etmis ve bunlari
asagidaki gibi siralamistir;

Ogrencilerin, konu ile ilgili 6n 6grenmeleri aciga cikarir.

Ogrencilerin, verilerin bir bilgiyi sorgulamasin ve bilgiye elestirel olarak yaklasmasini saglar.
Ogrenciler, bilgiye kendi aktif katilimlari ile ulasirlar.

Ogrencilerin, konu ile ilgili yanhs égrenmelerinin farkina varmasina saglar ve kavram yanilgilarini
ortaya ¢ikarir.

Ogrencilerde var olan kavram yanilgilarinin giderilmesini saglar.

Ogrencilerin diisiincelerini rahatca sdyleyebilecegi bir tartisma ortami olusur.

Ogrencilerin, derse kars1 motivasyonunu artirir.

Ogrencilerin, konu ile ilgili tartismasini saglar.

Ogrencilerin, konu hakkinda farkl bakis acilarini gérmelerini saglar.

Ugurel ve Morali (2006), karikatiirleri; eglence ve dikkat cekme yonii olan karikatiirler, hiciv ve
diistinme yoni olan karikatiirler ve kavram karikatiirleri olmak iizere 3 gruba ayirmistir. Eglence ve
dikkat cekme yonii olan karikatiirler ile hiciv ve disiinme yoni olan karikatiirler, 6gretme amaci
tasimazlar ve egitim alaninda kullanilmaya elverisli degillerdir. Ogretme amac: giiden ve egitim alaninda
kullanilan karikatiirler, kavram karikatiirleridir.

Kavram karikatiirlerinin hazirlanmasinda ve kullanilmasinda dikkat edilmesi gereken unsurlar vardir.
Ogretmenler, ogrencilere dogru cevabi hemen vermemeli ve onlar diisiinmeye tesvik etmelidir
(Kabapinar, 2005). Ogretmenler, derslerinde kavram Kkarikatiirlerini kullanirken, sinifta demokratik bir
ortamin olusmasini dikkat etmeli ve her 6grencinin kendi diislincesini rahatga sdylemesine imkan
saglamalidir. Ayrica 6gretmenler, sinifta olusturan tartisma ortaminda kontrolii ellerinden birakmamali
ve tartismasinin belirli kurallar igerisinde olmasina 6zen gostermelidir. Ugurel, Kesgin ve Karahan (2013),
ogretmenlerin derslerinde kavram karikatiirleri kullanirken; 6grencilerin birbirleri ile etkilesim icinde
olmalarina ve kendi fikirlerini rahatca ifade edebilmelerine dikkat etmeleri gerektigini belirtmistir.
Kavram Kkarikatiirleri hazirlanirken, karikatiirler 6grenci seviyesine uygun olmali ve karikatlrde
kullanilan dil, acik ve net olmaldir. Keogh, Naylor ve Wilson (1998), kavram Kkarikatirlerinin
hazirlanmasinda dikkat edilmesi gerekenleri asagidaki sekilde ifade etmistir;

Karikatiirlerde yer alan metinler kisa olmalidir.

Karikatiirlerin hazirlanmasinda giinliik hayattan yararlanilmaldir.

Karakterlerin savundugu fikirler, esit statiide olmalidir.

Karakterlerin savundugu fikirler, 6grencilerde var olan kavram yanilgilarini agiga ¢ikaracak
nitelikte olmalidir.

1.1. Arastirmanin Amaci ve Problemi

Literatlirde kavram karikatiirleri ile ilgili cok sayida ¢alisma olmasina karsin matematik alaninda
kavram karikatiirleri ile ilgili ¢alismalarin sayisi olduk¢a azdir. Matematik alaninda literatiir
incelendiginde, cokgenler konusunda kavram karikatiirleri kullanilmasina iliskin ¢alismalarin az olmasi
bu calismanin 6nemini ortaya koymaktadir. Ayrica literatiirde ortaokul 6grencilerinin c¢okgenler
konusunda pek c¢ok kavram yanilgisina sahip oldugu goriilmektedir. Bu c¢alisma ile ortaokul
ogrencilerinin ¢okgenler konusundaki kavram yanilgilarinin giderilmesinde kavram Kkarikatiirlerinin
etkisinin arastirilmasi amac¢lanmistir. Bu ama¢ dogrultusunda arastirmanin ana problemi “Ortaokul
ogrencilerinin ¢okgenler konusundaki kavram yanilgilarinin giderilmesinde, kavram karikatiiri
kullaniminin etkisi nedir?” seklindedir. Arastirmanin alt problemleri ise asagidaki sekilde belirlenmistir.
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1. Ortaokul ogrencilerinin c¢okgenler konusundaki kavram yanilgilarinin giderilmesinde kavram
karikatiirii kullaniminin 6grenci basarisina etkisi nedir?

2. Ortaokul oOgrencilerinin ¢okgenler konusundaki kavram yanilgilarinin giderilmesinde kavram
karikatiirii kullaniminin 6grencilerin matematik dersine yonelik tutumlarina etkisi nedir?

3. Ortaokul o6grencilerinin ¢okgenler konusundaki kavram yanilgilarinin giderilmesinde kavram
karikatiirii kullanimina yonelik goriisleri nelerdir?

2. Yontem

Ortaokul o6grencilerinin c¢okgenler konusundaki kavram yanilgilarinin giderilmesinde kavram
karikatiirlerinin etkisinin incelendigi bu calismada nicel arastirma yontemlerinden ©6n test-son test
kontrol gruplu yar1 deneysel arastirma deseni kullanilmistir. Deneysel desen, arastirmalarda degiskenler
arasi neden-sonug iliskisini belirlemede etkili bir yontemdir (Biiyiikoztiirk, 2007). Calismada érneklem
seciminde, gruplarin 6n test puanlar1 arasinda fark olmamasina dikkat edilmis ve rastgele 6rneklem
secimi yapilmadigindan dolay1 yar1 deneysel desen kullanilmistir. Calisma grubunda yer alan Kisi
sayisinin az oldugu calismalarda kullanilan ve daha ekonomik olan 6n test-son test kontrol gruplu yari
deneysel desen, arastirmacilara yiiksek iliskide istatistik yapmaya olanak saglar (Biiyiikoztiirk, Cakmak,
Akgilin, Karadeniz ve Demirel, 2008).

2.1. Orneklem

Arastirmanin 6rneklemini, 2017-2018 egitim 6gretim yilinda Cankir ilinin merkez ilgesinde bulunan
bir ortaokulda 6grenim goren 5. sinif 6grencileri olusturmaktadir. Calismaya katilan 6grenciler, cokgenler
konusu ile ilgili bilgi sahibi olup onceki yillarda bu konu ile ilgili baz1 6n 6grenmelere sahiptir.
Arastirmada deney grubundan 28 6grenci, kontrol grubundan 27 6grenci olmak iizere toplam 55 6grenci
yer almaktadir. Tablo 1’de deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin cinsiyete gore dagilimlari
verilmistir.

Tablo 1

Calisma Gruplarinin Cinsiyete Gore Dagilimi
Gruplar Kiz Erkek Toplam
Deney 15 (%53) 13 (%47) 28
Kontrol 10 (%37) 17 (%63) 27
Toplam 25 (%45) 30 (%55) 55

Tablo 1’de goriildiigl gibi deney grubunda 15'i kiz, 13’1 erkek 6grenci olmak iizere toplam 28 6grenci,
kontrol grubunda ise 10'u kiz, 17’si erkek 6grenci olmak iizere toplam 27 6grenci bulunmaktadir.
Calismaya katilan 55 6grenciden 25’i kiz, 30’u erkek 6grencidir. Bir baska deyisle ¢alismaya katilan
6grencilerin %45 ‘i kiz, %55 ‘i erkek 6grenciden olugsmaktadir.

Arastirmada deney ve kontrol grubunun belirlenmesinde secgkisiz 6rnekleme yo6nteminden
yararlanilmistir. Seckisiz 6rnekleme yonteminde birimlerin, drnekleme secilme olasiliklar1 esit ve
bagimsizdir (Biiytikoztiirk vd., 2008). Deney ve kontrol grubu belirleme asamasinda arastirmacilar
tarafindan, calismanin gerceklestigi okulda 5. sinif olarak 6grenim goéren 8 grup bulunmakta ve
arastirmacilardan biri 3 grubun matematik ders 6gretmenligini yapmaktadir. Arastirmacilardan birinin
matematik ders 6gretmenligini yaptig1 3 gruba ¢okgenler konusu ile ilgili basar1 testi ve tutum o6lgegi
uygulanmistir. Uygulanan test sonuglarindan elde edilen puanlar analiz edilmis ve birbirine denk iki grup
deney ve kontrol grubu olarak belirlenmistir. Test sonuglarina gore belirlenen gruplar arasinda anlaml
farkin olmamasina dikkat edilmis ve gruplarin homojenligi géz éniinde bulundurulmustur. Ayni zamanda
deney ve kontrol grubunda arastirmacilardan biri, matematik derslerine ders 6gretmeni olarak devam
etmistir.

2.2. Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada veri toplama araci olarak basar testi, tutum Olgegi, kavram karikattrleri, 6grenci
goriis formu, gorliismeler ve gozlemler kullanilmistir. Bu veri toplama araglar asagida daha ayrintili
aciklanmistir.
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2.2.1. Bagari Testi

Arastirmacilar tarafindan 5. siif ¢okgenler konusu ile ilgili 25 sorudan olusan bir basar1 testi
hazirlanmistir. Hazirlanan basari testinin KR-20 katsayisi 0,81 olarak hesaplanmistir. Testin gecerlik ve
glivenirligine yonelik bir uzman ve on bir matematik 6gretmenin goriisii alinmistir. Ayrica bir Tiirkce
O0gretmeni tarafindan da sorularin dil ve anlam bakimindan uygunlugu kontrol edilmistir. Basar1 testinde
yer alan sorular i¢in madde analizi yapilmis ve testin madde gii¢ligt P;=0,44 madde ayirt edicilik indeksi
17=0,42 olarak elde edilmistir. Madde analizinden elde edilen veriler Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2

Basar Testine Iliskin Madde Analizi
Sorular Madde Giicliik Madde Ayirt Sorular Madde Giicliik Madde Ayirt

indeksi (P;) Edicilik Indeksi indeksi (P;) Edicilik Indeksi
(1) (1)
Soru 1 0,62 0,51 Soru 14 0,42 0,48
Soru 2 0,62 0,51 Soru 15 0,51 0,44
Soru 3 0,61 0,48 Soru 16 0,41 0,44
Soru 4 0,48 0,44 Soru 17 0,64 0,51
Soru 5 0.63 0,40 Soru 18 0,47 0,37
Soru 6 0,47 0,44 Soru 19 0,64 0,51
Soru 7 0,42 0,40 Soru 20 0,46 0,40
Soru 8 0,28 0,37 Soru 21 0,17 0,33
Soru 9 0,53 0,40 Soru 22 0,31 0,37
Soru 10 0,20 0,33 Soru 23 0,43 0,33
Soru 11 0,44 0,37 Soru 24 0,23 0,40
Soru 12 0,24 0,33 Soru 25 0,49 0,48
Soru 13 0,46 0,44
Ortalama P ore=0,44 Tj ore=0,42

Atasoy (2008) gore madde glcliik indeksi ve ayirt ediciligi degerleri asagidaki gibidir;

0,40 veya daha yliksek bir degerde ise madde ¢ok ayirt edicidir, diizeltilmesi gerekmez;
0,30-0,40 degerleri arasinda ise madde iyidir, diizeltilmesi gerekmez;

0,20-0,30 degerleri arasinda ise madde zorunlu hallerde aynen kullanilabilir veya degistirilebilir;
0,20’den daha kiigiik bir degerde ise madde kullanilmamalidir.

Tablo 2’de goriildigl gibi testte yer alan maddelerin ayirt edici oldugu belirlenmistir. Testte yer alan
bazi sorularin madde ayirt edicilik indeksi(r7), 0,20-0,30 degerleri arasinda olup bu degerler kabul
edilebilir oldugundan sorularda degisiklige gidilmemistir. Ayrica testte madde ayirt edicilik indeksi(r;)
yliksek olan zor sorulara da yer verilmistir. Testin hazirlanma asamasinda ¢okgenler konusu ile ilgili
kavram yanilgilarini belirlemek amaci ile literatiir taramasi yapilmis ve 35 sorudan olusan deneme testi
olusturulmustur. Deneme testi, pilot uygulama olarak arastirmada yer almayan 120 6grenciye
uygulanmis ve uygulamadan elde edilen kavram yanilgilari ve bilgiler dahilinde basar1 testi
hazirlanmistir. Deneme testinde ayni kavram yanilgilarini a¢iga ¢ikarmayir amaclayan sorular testten
¢ikarilmis ve 25 sorudan olusan basari testi olusturulmustur. Deneme testinin puanlamasi 35 puan
tizerinde olup her dogru soru 1 puan, yanlis ve bos sorular 0 puan olarak degerlendirilmistir. Basari
testinde ise 25 soru olup her dogru soru i¢in 4 puan, her yanls veya bos birakilan soru 0 puan olarak
degerlendirilmistir.

2.2.2. Tutum Olcegi

Ogrencilerin matematik dersine yénelik tutumlarin belirlemek amaci ile Askar (1986) tarafindan
gelistirilen “Matematik Dersine Yénelik Tutum Olgegi” kullamlmistir. Tutum &lgeginin seciminde,
Cronbach Alpha giivenirlik katsayisinin yiiksek olmasina ve daha bir¢ok arastirmada tercih edilmis
olmasina dikkat edilmistir. Tutum 6l¢eginin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi 0,96 olarak hesaplanmis
olup, bu deger testin giivenilir oldugu anlamina gelmektedir. Tutum 6lgeginde 10 olumlu ve 10 olumsuz
madde olmak tlizere toplam 20 madde yer almakta ve bu maddeler, 5’1i likert tipindedir. Tutum 6lgeginin
puanlamasinda olumlu ve olumsuz maddelerin puanlamasina dikkat edilmistir.
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2.2.3. Kavram Karikatiirleri

Bu arastirmada arastirmacilar tarafindan gelistirilen on yedi kavram karikatiirti kullanilmistir. Kavram
karikatiirlerinin hazirlanmasinda literatiirde var olan kavram yanilgilar1 ve 6gretim programindaki
kazanimlarin yani sira deneme testi ve basari testi sonrasi 6grencilerde mevcut olan kavram yanilgilar
da dikkate alinmistir, kavram yanilgilarina uygun metinler, kavram karikatiiriinde yer alan problem ve
diyaloglar arastirmacilar tarafindan olusturulmustur.

Hazirlanan kavram karikatiirlerinde, 6grenci seviyesine uygunluk, karikatiirlerde kullanilan dilin a¢ik
ve anlasilir olmasi, diyaloglarin biitlinliik icinde olmasi ve gorsel olarak o6grenciye uygunlugu,
karikatiirlerde yer alan karakterlerin esit statiide olmasi 6zelliklerine dikkat edilmistir. Bu baglamda;
yedi matematik 6gretmeni, bir Tiirkge 6gretmeni ve bir gorsel sanatlar 6gretmeninin Kavram Karikattirii
Ogretmen Goriis Formu'nu doldurmasi istenerek égretmenlerin kavram karikatiirlerinin uygunlugunu
degerlendirmesi istenmistir. Ogretmen goriisleri cercevesinde kavram Kkarikatiirlerinde diizenlemeler
yapilarak, 6grencilerin kavram yanilgilarinin giderilmesi amaci ile kullanima hazir hale getirilmistir.
Arastirmacilar tarafindan hazirlanan kavram karikatiirlerinden bazi érnekler Sekil 1, Sekil 2 ve Sekil 3'te

goriilmektedir.

Evet cocuklar, sizce
asagidaki sekil bir
cokgen midir?

ll
i

|

Il |
i

Cokgen degildir.
Cokgenlerde her kenarin
késes: olmalidir. Bu sekilde

Bence ¢okgen degildir)

Evet 6gretmenim
cokgendir. Cunkil
kapal: sekiller

Egri kenarlardan
olusan sekiller cokgen

Seklin 4 kenan
oldugu igin
gokgendir.
Cokgenlerin en az

olmadi@ icin bu sekil
cokgen degildir.

egri kenann kbses: yoktur.

¢okgen olusturur. S 0 _
E&ri sekillerin kdsesi olmaz.

. 4 kenan olmahids

d

Sekil 1. Cokgenler ile ilgili Kavram Karikatiirii

Sekil 1'de yer alan kavram Kkarikatiirti, ¢okgenin tanim ile ilgili olup ¢okgenlerle ilgili kavram
yanilgilarini gidermek amaci ile kullanilmistir. Ogrencilere Sekil 1 ‘de yer alan kavram karikatiirti ile ilgili
gortsleri sorulmus ve grup ve sinif tartismasi yapilarak cokgende olmasi gereken ozellikler tizerinde

durulmustur.
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Sekil 2. ikizkenar Uggenler ile Ilgili Kavram Karikatiirii

Sekil 2’de yer alan kavram karikatiirt, ikizkenar tiggenler ile ilgili olup ikizkenar tiggenlerde kenar ve
ac1 bagintisi ile ilgili kavram yanilgilarim1 gidermek amaglanmistir. Ogrencilerden kavram karikatiiriinde
yer alan bos baloncuga kendi diisiincelerini yazmalari istenmistir.

Eskenar tiggen cokgendir. Clinki
tim kenar uzunluklan esittir.
Cokgenlerde kenar uzunluklar
esit olmahidir.

" — g - s Tahtaya kenar uzunluklart farkl olan tiggenler

. gizdim. Sizce bu iiggenlerden hangileri

cokgendir?
Eskenar  Ikizkenar Cesitkenar
Ucgen Ucggen Ucgen

Emre'ye katthyorum
Ogretmenim. Fakat ikizkenar
tggende ¢okgendir. Cunki
ikizkenar ti¢genin iki kenan
esittir.

E | . . -- . S ‘
/ l Ben arkadaslarnima

Bu sekillerin hepsi \ o ¢
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iiggen gesitleri gokgen degildir. Bu o
cokgendir. nedenle bu sekiller ~

gokgen olamaz.

Sekil 3. Ucgenler ile ilgili Kavram Karikatiirii

Sekil 3’de yer alan kavram Karikatiiri, “Ucgenler, cokgen degildir.” kavram yanilgisini gidermek amaci
ile hazirlanmistir. Ayrica ticgenlerin ¢esitlerine gore cokgen olup olmama durumu ile ilgili kavram
yanilgilarinin da giderilmesi amaclanmistir. Ogrencilerden kendilerine uygun diisiinceleri secip grup ve
sinif tartismalari yapmalari istenmistir.

2.2.4. Ogrenci Goriis Formu

Kavram karikatiirleri kullanilarak yapilan o6gretim silirecine iliskin deney grubunda yer alan
Ogrencilerin goriislerini belirlemek amaciyla uygulama sonrasi yapilandirilmis 6grenci goriis formu
kullanilmistir. Ogrenci goriis formu “Derste kullanmis oldugumuz kavram Karikatiirlerini diisiinerek
kavram Kkarikatiirleri ile islenen matematik dersi hakkindaki goriislerinizi ifade eder misiniz?” seklinde
tek acik uclu sorudan olusmaktadir.
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2.2.5. Gériisme ve Gozlem

Bu arastirmada basar testi sonuclar1 da géz dniinde bulundurularak, basar1 diizeyi iyi, orta ve diistik
ikiser 6grenci olmak tizere deney grubundan toplam alt1 6grenci ile uygulama 6ncesi ve uygulama sonrasi
goriismeler yapmustir. Ogrencilerin seciminde konuskan, disa déniik ve goniillii olmasina dikkat
edilmistir. Goriismelerde basar1 testinde yer alan sorular sorulmus, yeri geldiginde ek sorulara
basvurularak 6grencilerin diisiinme bicimleri hakkinda daha detayl bilgiler edinilmesi amaclanmistur.
Goriismeler 25 dakika siirmiis ve ses kaydi alinmistir. Arastirmacilardan biri ayni zamanda dersin
o0gretmeni oldugundan, stireci basindan sonuna gézlemlemis ve gdzlem notlar1 almistir.

2.3. Islem

Arastirmaci tarafindan, deney ve kontrol grubunun belirlenmesi amaci ile var olan {i¢ gruba basari
testi ve tutum Olgegi 6n test olarak uygulanmistir. Test sonuclarina gore aralarinda anlaml bir fark
olmayan iki gruptan rastgele biri deney digeri kontrol grubu olarak belirlenmistir. Deney grubunda
dersler arastirmaci tarafindan gelistirilen kavram Kkarikatiirleri ile desteklenerek islenirken, kontrol
grubunda ise ders kitabinda yer alan etkinlikler her zaman islendigi sekilde islenmistir. Uygulama dort
hafta (16 ders saati) siirmistiir. Uygulama sonrasi gruplara basari testi ve tutum 6lcegi son test olarak
uygulanmistir. Tasarlanan 6grenme ortami hakkinda daha fazla bilgi edinilmesi amaci ile deney grubunda
yer alan 6grencilere, 6grenci goris formu uygulanmis, ayrica alti 6grenci ile de uygulama o6ncesi ve
sonrasi gorismeler yapilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Bu arastirmada basar1 testi ve tutum Olcegi ile toplanan nicel veriler ile parametrik testlerin
yapilabilmesi i¢in toplanan verilere ait normallik testleri yapilmistir. Daha sonra bagimsiz t- testi,
ANCOVA analizi ve Wilcoxon isaretli siralar testinden yararlanilmistir. Ogrenci goriis formundan elde
edilen nitel veriler kategorilere ayrilarak nitel olarak degerlendirilmistir. Bu kategoriler altinda 6grenci
goriislerini genel olarak yansitabilecek bazi ciimleler dogrudan alintilar yoluyla sunulmustur. Ogrenci
diistinmelerindeki degisim hakkinda daha ayrintili bilgiler elde edilebilmesi i¢in alt1 6grenci ile uygulama
oncesi ve uygulama sonrasi yar1 yapilandirilmis miilakatlar gerceklestirilmistir. Bu miilakatlarda
Ogrencilere basari testinde yer alan sorulardan bazilarina cevap vermeleri istenmistir. Uygulama oncesi
ve uygulama sonrasi elde edilen bazi gorisler tablo yolu ile ayrica arastirmaci tarafindan tutulan gézlem
notlarindan bazilari dogrudan sunulmustur.

3. Bulgular

Bu boliimde, arastirmanin alt problemlerine yonelik bulgulara yer verilmistir. Arastirmanin ilk iki alt
problemine yonelik basar1 testi ve tutum olgeginden elde edilen veriler ile parametrik testler
yapilabilmesi icin dagilimin normal dagilim gosterdigi varsayiminin saglanmasi gerekmektedir. Bu
amagla da toplanan verilere ait normallik testi yapilmis ve elde edilen bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3
On test ve son testlere ait Shapiro-Wilks testi normallik degerleri
Grup Test Istatistik sd Sig.
Deney Bagar1 On Test ,145 28 134
Kontrol ,163 27 ,064
Deney Basari Son Test ,224 28 ,001
Kontrol ,133 27 ,200
Deney Tutum Olcegi On Test ,100 28 ,200
Kontrol ,137 27 ,200
Deney Tutum Olcegi Son Test ,148 28 , 120
Kontrol ,118 27 ,200
Deney Tutum Olcegi On Test- Son Test ,100 28 ,200

Kontrol Tutum Olcegi On Test- Son Test ,216 27 ,002
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Tablo 3’ten de gorildiigi gibi basari son test ve kontrol grubu tutum o6lcegi 6n test ve son test
verilerinin normal dagilim sartim1 saglamadigl goriilmiistiir. Normal dagilimin diger bir sarti olan
carpiklik ve basiklik degerlerine bakilmis ve bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4
Basar1 Son Test ve Kontrol Grubu Tutum On Test Son Test Carpiklik Basiklik Degerleri
Grup Test Carpiklik  Carpiklik Degeri Basiklik Degeri Basiklik Degeri
Degeri Standart Hatasi Standart Hatasi
Deney Basar1 Son Test -,936 ,441 -179 ,858
Kontrol -,059 ,448 -,654 ,872
Kontrol  Tutum Olcegi OnTest- Son Test ,931 448 2,399 ,872

George ve Mallery'e (2010) gore carpiklik ve basiklik degerlerinin +2 araliginda yer almasi normallik
ise kabul edilen bir durumdur. Tablo 4’ten de goriildiigii gibi basar1 son test analizinde deney grubu ve
kontrol grubu Skewness ve Kurtosis degerleri bu aralikta oldugundan normal dagilim gosterir. Tutum
Olcegi On test- son test analizinde kontrol grubu Skewness ve Kurtosis degerleri bu aralikta yer
almadigindan normal dagilim gostermedigi goriilmiis ve bu nedenle Wilcoxon isaretli siralar testi
kullanilmistir.

3.1. Birinci alt probleme yénelik bulgular

Cokgenler konusundaki kavram yanilgilarinin giderilmesinde kavram Kkarikatiirlerinin etkisinin
incelendigi ¢calismada, deney grubu ve kontrol grubu arasinda basari testi, 6n test olarak uygulanmistir.
Basar1 0n test puanlary, t testi kullanilarak analiz edilmis ve elde edilen bulgular, Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5

Deney ve Kontrol Grubu Basar1 On Test Puani t Testi Sonucu
Gruplar N X S df t p
Deney 28 24,43 9,574 53 -0,953 0,345
Kontrol 27 26,96 10,143

p>0,05

Tablo 5’ te goriildiigii gibi deney grubu ile kontrol grubunda yer alan 6grencilerin basar1 6n test
puanlari arasinda anlamli bir fark yoktur (ts3 = —0,953,p > 0,05). Deney grubunda yer alan 6grencilerin
basari 6n test puan ortalamalar (X = 24,43; S = 9,574) ile kontrol grubunda yer alan égrencilerin bagari
on test puan ortalamalari (X = 26,96; S = 10,143) birbirine yakindur.

Uygulama sonrasi deney ve kontrol grubuna basari testi, son test olarak tekrar uygulanmis ve elde
edilen veriler t testi kullanilarak analiz edilmistir. Basar1 son test puanlarina iliskin t testine ait bulgular
Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6

Deney Grubu ve Kontrol Grubu Basari Son Test Puanlar t Testi Sonucu
Gruplar N X S df t p
Deney 25 65,14 23,167 53 3,295 0,002
Kontrol 27 46,67 17,991

p <0,05

Tablo 6’da goriildiigii gibi deney grubu ile kontrol grubunda yer alan 6grencilerin son test olarak
uygulanan bagari test puanlari arasinda anlaml bir fark bulunmustur (ts; = 3,295,p < 0,05, = 0,17).
Deney grubunda bulunan 6grencilerin son test olarak uygulanan matematik test puan ortalamalari
(X = 65,14; S = 23,167), kontrol grubunda bulunan &grencilerin basar1 test puan ortalamalarina
(X = 46,67; S = 17,991) gore daha basarih gériilmektedir.

Deney grubunda son test olarak uygulanan basari test puaninin, 6n test olarak uygulanan basari test
puanindan daha yiliksek olmasi ve aralarinda anlamli bir farkin olmasinin nedeninin kavram karikatiirti
kullanimindan kaynakli olup olmadigini belirlemek amaci ile elde edilen veriler, Kovaryans (ANCOVA)
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analiz yontemi ile tekrar analiz edilmistir. Kovaryans (ANCOVA) analizinden elde edilen bulgular, Tablo
7’de verilmistir.

Tablo 7
Basari1 Son Test Puanlarina ait ANCOVA Sonuglari
Varyansin Kareler sd Kareler F Anlamhilik Diizeyi  Etki Buyiikligi
Kaynagi Toplami Ortalamasi (eta kare)
On test 1433,415 1 1433,415 3,471 0,068 0,063
Yontem 5305,054 1 5305,054 12,846 0,001 0,198
Hata 21474,013 52 412,962

Toplam 21474,013 55

Tablo 7’de goriilen ANCOVA sonuclarina gore; deney grubu ile kontrol grubunda yer alan 6grencilerin
On test olarak uygulanan basari test puanlari kontrol altina alindiginda, son test olarak uygulanan basari
test puanlar1 arasinda deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur

(F =12,846, p <0,05). Bagka bir anlatimla deney grubunda kullanilan kavram Kkarikatiirleri,

(1-52)
ogrencilerin basarilarindaki gelisim ile iliskilidir. Deney grubunda kullanilan kavram karikatiirlerinin
basari tizerindeki etki biiyiikliigii (eta kare) 0,198 olarak hesaplanmistir.

3.2. Ikinci alt probleme yénelik bulgular

Kavram Kkarikatlri kullaniminin, 6grencilerin matematik dersi tutumuna olan etkisini belirlemek
amaciyla deney ve kontrol grubuna uygulama 6ncesi 6n test olarak tutum 6lgegi uygulanmistir. Tutum
Olcegi 6n test puanlary, t testi kullanilarak analiz edilmis ve elde edilen bulgular, Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8

Deney ve Kontrol Grubu Tutum Olgegi On Test Puam t Testi Sonucu
Gruplar N X S df t p
Deney 28 68 18,387 53 0,076 0,940
Kontrol 27 67,59 21,412

p >0,05

Tablo 8'de goriildigi gibi deney grubu ile kontrol grubunda yer alan 6grencilerin tutum 6lgegi 6n test
puanlari arasinda anlamli bir fark bulunmamistir (t53 = 0,076, p > 0,05). Deney grubunda yer alan
ogrencilerin tutum o6lcegi on test puan ortalamalar1 (X = 68,00; S = 18,387) ile kontrol grubunda yer
alan 6grencilerin tutum 6lcegi 6n test puan ortalamalan (X = 67,59; S = 21,412) birbirine yakindur.

Deneysel islem sonrasi tutum 6lcegi, son test olarak tekrar uygulanmis ve elde edilen veriler, t testi
kullanilarak analiz edilmistir. Tutum 6lgegi son test puanlarina iliskin t testine ait bulgular Tablo 9’da
verilmigtir.

Tablo 9

Deney Grubu ve Kontrol Grubu Tutum Olcegi Son Test Puanlar t Testi Sonucu
Gruplar N X S df t p n?
Deney 28 83,57 13,656 53 3,222 0,002 0,16
Kontrol 27 69,52 18,419

p <0,05

Tablo 9 incelendiginde deney ve kontrol grubunda son test olarak uygulanan tutum o6lcegi puanlari
arasinda anlamli bir fark bulunmustur(tsz = 3,222,p < 0,05). Deney grubunda bulunan 6grencilerin son
test olarak uygulanan tutum 6lgegi puan ortalamalan (X = 83,57; S = 13,656), kontrol grubunda
bulunan égrencilerin tutum 6lgegi puan ortalamalarina (X = 69,52; S = 18,419 ) gore daha yiiksektir.
Deney grubunda yer alan 6grencilerin matematik dersine olan tutumlarindaki degisimin %16°s1 kavram
karikatiirleri ile yapilan 6gretimle agiklanmaktadir.
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Deney grubunda yer alan 6grencilerinin uygulama dncesi ve sonrasi tutum o6lgegi puanlari arasinda
anlaml bir farkin olup olmadigini belirlemek amaci bagimlh gruplar icin t-testi uygulanmis ve teste ait
bulgular Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10
Deney Grubunun Tutum Olcegi On Test-Son Test Puanlarina Yoénelik t Testi
Testler N X S df t p n?
On Test 28 68,00 18,387
Son Test 28 83,57 13,656
Son Test-On Test 28 15,571 17,779 27 4,634 0,000 0,44
p <0,05

Tablo 10’da goriildiigii gibi deney grubunda yer alan 6grencilerin uygulama 6ncesi tutum 6lcegi 6n test
puanlari ile uygulama sonrasi tutum o6lcegi son test puanlar1 arasinda anlamh bir fark bulunmustur
(t,7 = 4,634,p < 0,05). Deney grubu o6grencilerin tutum oélcegi son test puan ortalamalan (X =
83,387; S = 13,656 ), 6n test puan ortalamalarina (X = 68,00; S = 18,387) gore anlaml bir sekilde
yukselmistir.

Kontrol grubunda yer alana 6grencilerinin uygulama 6ncesi ve sonrasi tutum 6l¢cegi puanlar1 arasinda
anlamli bir farkin olup olmadigini belirlemek amaci ile verilerin analizinde Wilcoxon isaretli siralar testi
uygulanmistir. Tutum 6lgeginden elde edilen verilerin normal dagilim géstermemesi sebebi ile uygulanan
Wilcoxon isaretli siralar testinden elde edilen bulgular Tablo 11’de sunulmustur.

Tablo 11
Kontrol Grubunun Tutum Olcegi On Test-Son Test Puanlarina Yonelik Wilcoxon Isaretli Siralar Test Sonuglari
Testler N X S df y/ p
On Test 27 67,59 21,412
Son Test 27 69,52 18,419
Son Test-On Test 27 1,926 13,533 27 -0,458 0,647
p >,05

Tablo 11 incelendiginde kontrol grubunda yer alan 6grencilerin uygulama 6ncesi tutum 6lgegi 6n test
puanlari ile uygulama sonrasi tutum 6lgegi son test puanlari arasinda anlaml bir fark bulunamamistir
(Z = —0,458, p > 0,05). Kontrol grubunda yer alan 6grencilerin tutum 6lcegi 6n test puan ortalamalari
(X = 67,59; S = 21,412) ile son test puan ortalamalari (Y = 69,52; S = 18,419) birbirine yakindir.

3.3. Uciincii alt probleme yénelik bulgular

Ogrencilerin, 6gretim siirecinde kavram karikatiirii kullamimina iliskin gorislerini belirlemek icin
deney grubunda yer alan 6grencilere uygulama sonrasi Ogrenci Goriis Formu, uygulama bitiminden
hemen sonra uygulanmis ve ayrica deney grubu Ogrencilerinden altisi ile uygulama 6ncesi ve sonrasi
goriisme yapilarak 6grenciler tiim uygulama siirecinde arastirmaci tarafindan asamasinda 6grenciler
gozlemlenmistir. Bu alt probleme yonelik elde edilen bulgular; Ogrenci goriis formundan elde edilen
bulgular, goriismelerden elde edilen bulgular ve gozlemlerden elde edilen bulgular basliklar altinda
sunulmustur.

3.3.1.0grenci Goriis Formundan elde edilen bulgular

Ogrenci goriis formunda yer alan ‘Derste kullanmis oldugumuz kavram Karikatiirlerini diisiinerek
kavram karikatiirleri ile islenen matematik dersi hakkindaki gortslerinizi ifade eder misiniz?’ sorusuna
iliskin olusturulan tema ve goriisler asagida verilmistir.

Eglence

e 05: “Bence karikatiirlerle ders islemek eglenceli oldu. Dersler ¢cok hosuma gitti.”

e (15: “Karikatiirlerle ders islemek cok eglenceli. Matematik dersinde ¢ok eglenmeye basladim.”

e Kalic1 6grenme

e 08: “Karikatiirlerle ders isleyince daha kolay akhmda tutabiliyorum. Ogrendiklerimi

unutmuyorum.”
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020: “Karikatiirlerle ders isleyince daha kolay 6grendim ve daha kalic1 oldu.”
Gorsellik

012: “Resimler oldugu i¢in daha kolay anliyorum.”

018: “Resimlerle ders isledigimiz i¢cin daha kalic1 6grendim.”

Sosyallesme

e 01: “Hem bazi konusmadigim arkadaslarimla tartisma yaparak konusuyorum.”

e (7: “Ben fazla konusmadigim arkadaslarimla ayn1 grupta oldum ve onlarla konusmaya basladim.”

e (012: “Sosyallesmeyi artiran bir ders oldu. Birde diisiincelerimi biraz da olsa ¢ekinerek soylerdim.
Ama simdi, 6zglivenli bir sekilde soyliiyorum.”

Tartisma ortami

e (010: “Matematik derslerinde grup kurarak tartisinca, yanls cevap veren arkadaslarimi dogru
cevaba yonlendirmek hosuma gidiyor.”

e 015: “Arkadaglarimizla tartisirken farkhi fikirler elde ettigimiz zaman onlar1 fikirlerinden
vazgecirmek cok eglenceli oldu.”

Dikkat cekici

e (03: “Karikatiirlerle ders isleyince matematik dersinde dikkatim hi¢ dagilmad.”
08: “ Karikatiirler cok eglenceliydi ve dikkatimi ¢cok cekti.”

Kolay 6grenme

e (5: “Karikatiirlerle ders isleyince daha kolay 6grendim.”
02: “ Karikatiirlerle hem konular1 daha kolay 6greniyorum hem de tartismaktan zevk aliyorum.”

Dersi sevme

e (21: “Eskiden derslerde sikihyordum ve matematigi hi¢c sevmiyordum. Simdi dyle degil, matematigi
seviyorum.”

e (20: “En sevdigim ders matematik olmaya baslad1. Eskiden matematik dersinde ¢ok sikiiyordum
ama karikatiirlerle sikilmadim.”

Derse istekli gelme

e (12: “Simdi karikatiirlerle ders islerken, matematik dersinin cabucak gelmesini istiyorum.”
021: “Ben matematik dersine gelmekten korkuyordum, simdi derslere hoplaya hoplaya geliyorum.”

]

Sekil 4. Kavram Karikatiirii Kullanilan Ogrenme Ortamindan Bir Kesit
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Sekil 4’'te deney grubunda kavram yanilgilarinin giderilmesinde kavram Kkarikatiirii kullanilan
6grenme ortamindan bir kesit gériilmektedir. Ogrenciler karikatiirleri énce bireysel olarak inceleme,
daha sonra grup icinde ve sinif icinde tartisma imkani bulmuslardir.

Ogrenci goriislerinden de goriildiigii gibi égrencilerin ¢ogunun kavram karikatiirlerine iliskin olumlu
goris bildirdikleri goriilmiistiir. Ogrencilerin ¢ogu kavram karikatiirleri ile birlikte, konular1 daha kolay
ogrendiklerini, kalic1 6grenmeler gerceklestirdiklerini, derslerde eglendiklerini ve matematik dersine
isteyerek geldiklerini ifade etmislerdir. Ayrica matematik dersini sevmeyen ve matematik dersinden
korkan 6grencilerin ¢ogunun, kavram karikatiirleri ile matematik dersini sevmeye basladiklarini ifade
ettikleri goriilmustiir.

3.3.2. Gértismelerden elde edilen bulgular

Deney grubunda yer alan alt1 6grenci ile uygulama 6ncesi ve sonrasi goriismeler yapilmistir. Yapilan
gorliismelerde, basari testinde yer alan sorular tizerinde konusulmus ve gerekli durumlarda 6grencilere
ek sorular sorulmustur. Ogrencilerle yapilan goériismelerde amagc, dgrencilerin cokgenler konusunda
kavram yanilgilarina sahip olup olmadigini belirlemek ve uygulama sonrasi kavram Kkarikatiri
kullanimimin, kavram yanilgilarim gidermede etkisini belirlemektir. Ogrencilerle yapilan gériismelere
iliskin baz1 6grenci goriisleri Tablo 12’de sunulmustur.

Tablo 12
Uygulama 6ncesi ve sonrasi 6grenci goriismelerinden kesitler
Soru On miilakat Son miilakat
1 01: “Bir seklin cokgen olmasi i¢in kenarlarinin esit 01: “Cokgenler, en az 3 kenarli sekillerdir ve kenar
uzunlukta olmasi gerekir.” uzunluklarinin esit olmasina gerek yoktur.”
2 03: “Cokgen olan sekiller, en az 4 kenarli olmalidir.”  03: “3 veya daha fazla kenar1 olan kapal sekiller
¢okgendir.”
3 06: “Bir seklin késegeninin olmasi i¢cin kenar 06: “Bir seklin kosegenin olmasi i¢in 4 kenari veya
sayisinin ¢ift sayilarda olmasi gerekir ki kosegenleri ~ 4’ten fazla kenarinin olmasi gerekir.”
karsilikli ¢izilsin.”
4 02: “Cokgenlerin kenar sayisinin ¢ok olmasi 02: “Cokgenler, en az 3 kenarli olmahdir.”
gerekir.”
5 05: “Ucgen cokgen degildir.” 05: “Uggen, bir cokgendir.”
6 04: “U¢ kenar olan sekiller cokgen olamaz. Cokgen ~ 04: "Ug¢ kenari olan ve kapali olan sekiller
¢ok kenarhdir.” cokgendir.”
7 05: “ Bir seklin késegeninin olmast icin kenar 05: Bir seklin késegenin olmas i¢in 4 kenari veya
sayisinin ¢ift sayilarda olmasi gerekir ki kosegenleri ~ 4’ten fazla kenarinin olmasi gerekir.”
karsilikli cizilsin.”

Tablo 12’den de goruldigi gibi 6grencilerin uygulama oncesi c¢okgenler konusunda kavram
yanilgilarina sahip oldugu uygulama sonrasi yapilan goriismelerde ise kavram yanilgilarinin azaldigi
dikkat cekmektedir.

3.3.3.Gozlemlerden elde edilen bulgular

Arastirmaci tarafindan kavram karikatirlerinin gelistirilmesi ve uygulama asamasinda gozlemler
yapilmis ve bu gozlemler not olarak alinmistir. Arastirmaci tarafindan alinan notlar asagidaki sekildedir:

e “Ogrenciler derslerde cok aktif ve istekliler. Derse katilmayan veya derslerde arkadaglarina gore
daha pasif durumda olan 6grenciler, derse etkin bir sekilde katilhim gergeklestiriyor.”

e “Ogrenciler grup ve sinif tartismasindan ¢ok zevk aliyorlar. Birbirlerinin diisiincelerini ¢iiriitmek ve
kendi diisiincelerini anlatmaktan mutlu oluyorlar.”

e “Ders siirecinde birbirlerinin diisiincelerine saygi duyuyorlar ve olgunlukla birbirlerinin
diisiincelerini dinleyip dogruyu bulmak i¢in tartisiyorlar.”

e “Ogrenciler, cokgenler konusu disindaki diger matematik konularini kavram Kkarikatiirleri ile
islemek istediklerini siirekli dile getiriyorlar.”

e “Tiim 6grenciler, 6zgiirce kendi diisiincelerini ifade edebiliyor.”

e “Kavram karikatiirii hazirlamak ve 6grencilerin diisiincelerine gore metinler yazmak ¢ok zaman
aliyor.”
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e “Baz1 karikatiirlerde birka¢ 6grencinin diisiincesi kavram karikatiirlerinde yer alan diisiincelerin
disindaydi. Bu nedenle o karikatiirlerde 6grencinin diisiincesine ait bos baloncuk olmamasina
ragmen 6grenci kendi diisiincesini ek olarak yazdi.”

e “Ogretmenin kontrolii her zaman sinif {izerinde olmalidir. Ogrenciler tartisma sirasinda sinifta ¢ok
giiriiltii olusturabiliyor.”

o “Matematik dersine ilgi duymayan bazi 6grenciler, derse aktif bir sekilde katilmaya calist1.”

e “Ogrenciler, kavram Kkarikatiirii ile ders siirecini ¢ok sevdi ve uygulama bittikten sonra da
karikatlirlerle ders islemek istediklerini dile getirdi.”

e “Kavram Kkarikatiirlerinde yer alan karakterlere sinifta bulunan 6grencilerin isimlerini vermek,
ogrencileri daha fazla motive etti.”

e “Kavram Kkarikatiirleri ile destekli ders silirecinde 6grenciler devamsizlik yapmaktan kag¢indi ve
derslere katilmaya 6zen gosterdi.”

Arastirmacilarin gozlem notlarindan 6grenciler, kavram karikatiirii kullanilarak yapilan 6gretim
stirecinden zevk aldiklari, derslere etkin bir sekilde katildiklari, tartisarak dogruyu bulmak icin c¢aba
harcadiklar1 ve bu siirecte eglendikleri goriilmektedir. Ayrica kavram karikatiirii hazirlamanin uzun bir
slire¢ gerektirdigi ve 6grencilerin diisiince bigimlerini anlama konusunda arastirmacilarin zorlandig1 da
dikkat cekmektedir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Ogretim siirecinde kavram Karikatiirii kullaniminin kavram yanilgilarini gidermede etkisini belirlemek
amaci ile deney ve kontrol grubuna basari testi, uygulama o6ncesi on test ve uygulama sonrasi son test
olarak uygulanmistir. Yapilan analizler sonrasi deney ve kontrol grubunun 6n test puanlar1 arasinda
anlamh bir fark bulunamamistir. Baska bir deyisle uygulama oncesi her iki grup birbirine denk
ozelliktedir. Uygulama sonrasi uygulanan son test puanlari analiz edildiginde, deney ve kontrol grubu son
test puanlar1 arasinda deney grubu lehine anlamli bir farklillk bulunmustur. Yani kavram karikatiirii
kullanilarak yapilan 6gretim siirecinde yer alan 6grenciler, mevcut 6gretim yontemleri kullanilarak
yapilan 6gretim siirecinde yer alan 6grencilere gore daha basarilidir. Kavram karikatiirlerinin kullanimi,
O0grenci basarisini olumlu yonde etkiledigi goriilmustiir. Literatiir incelendiginde bu c¢alismadan elde
edilen sonucu destekler pek ¢ok calismaya rastlanmaktadir. Batdal Karaduman ve Elgiin Ceviz (2018),
calismalarinda matematik dersinde kavram Kkarikatiirii kullaniminin, 6grenci ders basarisindaki
degisimin deney grubu lehine oldugunu belirtmistir. Erdag (2011), matematik alaninda yaptig1 calismada
Ogretim siirecinde kavram karikatiirti kullaniminin, 6grenci basarisini olumlu yonde etkiledigi sonucuna
varmistir. Dabell (2008), matematik alaninda kavram karikatiiri kullanimi iizerine ¢alismalar yapmis ve
calismalarindan elde ettigi sonuclar, diger calismalar1 destekler niteliktedir. Arikurt (2014), fen
o0gretiminde kavram Kkarikatiirii kullaniminin 6grenci basarisini olumlu ydnde etkiledigi sonucuna
ulasmistir. Yildiz (2008), fizik alaninda kavram karikattrleri ile ilgili ¢alisma yapmis ve kavram
karikatiirti kullaniminin, kavram yanilgisini giderdigini belirtmistir. Yapilan bu ¢alismalardan elde edilen
sonuglarin aksine Cicek (2011), fen 6gretimde kavram karikatiirti kullaniminin 6grenci basarisini anlaml
bir sekilde etkilemedigini ve kavram karikatiirii kullaniminin 6grenci basarisi tizerinde etkisi olmadigini
belirtmistir. Bu durum ise ¢alismadan elde edilen sonuglara ters diismektedir.

Kavram karikatiiri kullaniminin 6grencilerin matematik dersine olan tutumu iizerindeki etkisini
incelemek amaciyla deney ve kontrol grubuna uygulama 6ncesi 6n test olarak tutum 6l¢egi uygulanmis ve
tutum o6lcegi 6n test puanlar1 arasinda anlamli bir fark bulunamamistir. Uygulama sonrasi her iki gruba
son test olarak tutum Olgegi uygulanmis ve tutum o6lgegi son test puanlari arasinda deney grubunun
lehine anlamli bir fark bulunmustur. inel (2012), fen alaminda yapmis oldugu c¢alismada kavram
karikatiirti kullaniminin 6grenci motivasyonu iizerinde olumlu yonde etkisi oldugu sonucuna varmistir.
Buna karsin Baysar1 (2007), fen 6gretiminde kavram karikatiiri kullaniminin, 6grencilerin tutumlari
lizerinde anlaml bir fark olusturmadigi sonucuna ulasmis olup bu durum ise calismadan elde edilen
sonuglara tezatlik olusturmaktadir.

Kavram karikatiirii kullaniminin kavram yanilgilarini gidermede etkisini belirlemek amaciyla kavram
karikatiirleri ile yapilan Ogretim silirecinde Ogrenci goriisleri incelendiginde, 6grencilerin 6gretim
strecinde eglendikleri ve zevk aldiklar1 sonucuna ulasilmistir. Kavram karikatiirleri kullanilarak yapilan
0gretim siirecinde 6grenciler; konuyu daha hizli ve kalic1 6grendiklerini, kendilerine ait diislincelerini
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rahatlikla ifade edebildiklerini, kendilerine olan 6zgiivenlerinin arttigini, siirece etkin katilarak tartisma
ortami ile 6grenmelerinin kalic1 oldugunu ifade etmislerdir. Arastirmacilar tarafindan yapilan gézlemler,
ogrenci goriislerinden elde edilen bulgulari destekler niteliktedir. Yapilan gozlemlerde, 6grencilerin
derslere etkin katilarak konuyu daha kolay 6grendikleri, ders silirecinden zevk aldiklar1 ve birbirleri ile
diistincelerini paylasmaktan mutlu olduklar1 goériilmiistiir. Benzer sekilde Meri¢ (2014), fen 68retimde
kavram karikatiirii kullanilarak yapilan 6gretim siirecinde 6grenci goriislerini incelemis ve 6grencilerin
kavram karikatiirleri kullanilan 6gretim siirecini eglenceli bulduklarini ifade etmistir. Ayva (2010), sosyal
bilgiler 6gretimde kavram karikatiirleri kullaniminin 6g8renci goérislerini olumlu yonde etkiledigi ve
ogrencilerin ders siirecinden zevk alarak hizli 6grenmelerinin gerceklestigi sonucuna ulasmistir. Bu
sonuclar ¢alismanin sonugclari ile paralellik gdstermektedir.

Bu calismadan elde edilen sonuclar; matematik 6gretimde kavram karikatiirii kullaniminin, kavram
yanilgilarinin belirlenmesinde ve giderilmesinde etkili olabilecegini ortaya koymaktadir. Bu etkinin ise
kavram karikatiirlerinin kullanildig1 6grenme ortaminda 6grencilerin konu ile ilgili kavramlar hakkinda
farkli gorisleri bir arada gorme, bu goriisler lizerinde diisiinme ve tartisma, sahip olduklar1 kavram
yanilgilarinin farkina varma ve bu kavram yanilgilarini giderme siireglerini yasamis olmalarindan
kaynaklandig1 distiniilmektedir. Elde edilen bu sonuc¢ dogrultusunda 6gretmen ve arastirmacilara
0grenme ortamlarinda kavram karikatiirlerinden yararlanmasi 6nerilmektedir.
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Ek 1.
BASARI TESTi
1) ,
Sekil 1 Sekil 2 Sekil 3 Sekil 4 Sekil 5
Yukaridaki sekillerden hangileri cokgen degildir?
A) Yalniz 5 B) Sekil 2, Sekil 3, Sekil 5
C) Sekil2, Sekil3, Sekil4, Sekil5 D) Hepsi
Nedeni:
2) i i B / \ l
Sekil 1 Sekil 2 Sekil 3 Sekil 4 Sekil 5
Yukaridaki sekillerden hangileri cokgen degildir?
A) Yalniz 2 B) Sekil 2, Sekil 5
C) Sekill, Sekil2, Sekil5 D) Hepsi
Nedeni:
3) <:> D
Sekil 1 Sekil 2 Sekil 3 Sekil 4 Sekil 5
Yukaridaki sekillerden hangileri cokgendir?
A) Sekil 3, Sekil 4 B) Sekil 3,Sekil4, Sekil 5
C) Sekil2, Sekil3, Sekil4, Sekil5 D) Hepsi
Nedeni:
4)
I.  Ucgen IV. Dikdértgen
II. Kare V. Paralelkenar
III.  Eskenar dortgen VL. Yamuk
Yukarida ismi verilen sekillerden hangileri cokgendir?
A) Higbiri B) 1L 1V,V,VI
C) v, VI D) Hepsi
Nedeni:

5)
I.  Eskenar iicgen
II.  Ikizkenar licgen
[II.  Cesitkenar liggen

Yukarida ismi verilen iicgenlerden hangileri cokgendir?

A) Higbiri B) YalnmzlI

C) Yalmz III D) Hepsi
Nedeni:
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AKNARPYY

Sekil 1 Sekil 2 Sekil 3 Sekil 4 Sekil 5 Sekil 6
Yukaridaki iicgenlerden hangileri ikizkenar tiggendir?

A) Yalniz 1 B) Sekil 1, Sekil 3, Sekil 6

C) Sekil2, Sekil4, Sekil5 D) Hepsi
Nedeni:
7)

O 0
L d :
Sekil 1 Sekil 2 Sekil 3 Sekil 4 Sekil 5 Sekil 6
Yukaridaki sekillerden hangileri karedir?

A) Sekil 1, Sekil 3 B) Sekil 2, Sekil 3, Sekil 5

C) Sekil 5, Sekil 6 D) Hepsi
Nedeni:
8) //\ ::

Sekil 1 Sekil 2 Sekil3
L. Sekil 1 karedir. IV. Sekil 2 eskenar dortgendir.
IL Sekil 1 eskenar dortgendir. V. Sekil 3 karedir.
IIL. Sekil 2 karedir. VI. Sekil 3 eskenar dortgendir.
Yukaridaki ifadelerden hangileri dogrudur?
A) 1L 1L V B) ILIIL IV
C) IL, 11, VI D) Hepsi
Nedeni:
9) :;:
Sekil 1 Sekil 2 Sekil 3 Sekil 4 Sekil 5

Yukaridaki sekillerden hangileri dikdortgendir?

A) Yalmiz 5 B) Sekil 2, Sekil 3, Sekil 4, Sekil 5

C) Sekil 3, Sekil 4, Sekil 5 D) Hepsi
Nedeni: Ly \
B SE RN

Sekil 1 Sekil 2 Sekil 3

L. Sekil 1 karedir. IV. Sekil 2 dikdortgendir.
IL Sekil 1 dikdortgendir. V. Sekil 3 karedir.
II1. Sekil 2 karedir. VI. Sekil 3 dikdortgendir.
Yukaridaki ifadelerden hangileri dogrudur?
A) LIV,V B) IL1V,V,VI
Q) ILILV D) IV,V

Nedeni:
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11)
I.  Eskenar dortgende tiim kenar uzunluklari birbirine esittir.
II.  Eskenar dortgende karsilikli kenarlar birbirine paraleldir.
[II.  Eskenar dortgende tiim acilar birbirine egittir.
IV.  Eskenar dortgende tiim agilar 90 derecedir.
Yukaridaki ifadelerden hangileri dogrudur?

A) Yalniz I B) LI
C) L1 D) Hepsi
Nedeni: .
12)
eki Sekil 2 Sekil 3
I.  Sekil 1 paralelkenardir II. Sekil 1 eskenar dértgendir
I1I. Sekil 2 paralelkenardir IV. Sekil 2 eskenar dortgendir.
V. Sekil 3 paralelkenardir VI. Sekil 3 eskenar dortgendir.
Yukaridaki ifadelerden hangileri dogrudur?
A) I 111, VI B) IV, VI
C) LI, 1V, V, VI D) Hepsi
Nedeni:
13)

[.  Paralelkenarda tiim kenar uzunluklari birbirine esittir.
II.  Paralelkenarda karsilikli kenar uzunluklari birbirine esittir.
[II.  Paralelkenarda karsilikli kenarlar birbirine paraleldir.
IV.  Paralelkenarda tiim agilar birbirine esittir.
Yukaridaki ifadelerden hangileri dogrudur?

A) Yalniz III B) L1II
C) IL, 111 D) III, IV
Nedeni:
Sekil 1 Sekil 2 Sekil 3 Sekil 4
Yukaridaki sekillerden hangileri yamuktur?
A) Sekil 1, Sekil 2 B) Sekil 1, Sekil 2, Sekil 3
C) Sekil 3, Sekil 4 D) Yalniz 4
Nedeni:
15)
Sekil 1 Sekil 2 Sekil 3 Sekil 4 Sekil 5
Yukaridaki sekillerden hangilerinin kosegeni vardir?
A) Sekil 1, Sekil 2, Sekil 5 B) Sekil 2, Sekil 4, Sekil 5
C) Sekil 1, Sekil 2, Sekil 3, Sekil 5 D) Hepsi
Nedeni:
16)

[.  Koseden koseye cizilen tiim dogru parcalar1 kosegendir.

II.  Bir seklin kdsegeninin olmasi seklin kenar sayisi ile iliskisi yoktur.
III.  Bir seklin kosegeninin olmasi icin seklin en az 3 kenar1 olmalhdir.
IV.  Bir seklin kdsegeninin olmasi icin seklin en az 4 kenari olmalidir.

Yukaridaki ifadelerden hangileri dogrudur?

A) Yalnmiz I B) LI

C) Yalmz III D) Yalmz IV
Nedeni
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NNANAN

Sekil 1 Sekil 2 Sekil 3 Sekil 4
Yukaridaki sekillerden hangilerinin kdsegeni vardir?
A) Higbiri B) Sekil 1, Sekil 3
C) Sekil 1, Sekil 3, Sekil 5 D) Hepsi
Nedeni:
i /I\ @
Sekil 1 Sekil 2 Sekil 3
Yukaridaki sekillerde késeden kenara ¢izilen dogru parcalarindan hangileri késegendir?
A) Higbiri B) Yalniz 2
C) Sekil 1, Sekil 3 D) Hepsi
Nedeni:
19) A B
D A
A
Sekil 1 Sekil 2 N
Yukaridaki sekillerde A ve B noktasindan gizilen dogru pargalarindan hangileri kosegendir?
A) Higbiri B) Sekil 1, Sekil 2
C) Yalmz III D) Hepsi
Nedeni:

20)
. Bir noktadan birden fazla késegen cizilebilir.
I[I. Koésegen her zaman ¢okgenin icinde bulunur.
[II. Kosegen ¢cokgenin icinde veya disinda bulunabilir.

Yukaridaki ifadelerden hangileri dogrudur?

A) Yalniz | B) YalmzlII
C) LI D) I, 111

Nedeni:

21) :I
Sekil 1 Sekil 2 Sekil 3 Sekil 4

Yukaridaki sekillerden hangilerinin kdsegeni vardir?

A) Higbiri B) Sekil 2, Sekil 3, Sekil 4
C) Sekil 3, Sekil 4 D) Hepsi

Nedeni:
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"L B3

Sekil 1 Sekil 2 Sekil 3
Yukaridaki sekillerden hangilerinin kdsegen uzunluklar esittir?
A) Sekill, Sekil 2 B) Sekil 1, Sekil 3
C) Yalmz 3 D) Hepsi
Nedeni:
Sekil 1 Sekil 2 Sekil 3 Sekil 4 Sekil 5
Yukaridaki sekillerden késegenlerini birbirini ortalayanlar hangileridir?
A) Sekil 1, Sekil 4 B) Sekil 2, Sekil 3
C) Sekil 1, Sekil 2, Sekil 3, Sekil 4 D) Hepsi
Nedeni:

24)

Yukaridaki sekil asagidakilerden hangisi veya hangileridir?

A) Kare B) Kare, Eskenar dortgen

C) Kare, Eskenar dortgen, Dikdortgen =~ D) Kare, Eskenar dortgen, Dikddrtgen, Paralelkenar
Nedeni:

25)

Yukaridaki sekil asagidakilerden hangisi veya hangileridir?

A) Kare B) Eskenar dortgen

C) Dikdortgen D) Kare, Eskenar dortgen
Nedeni:
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ABSTRACT

Using computers to prepare course materials is an example of the reflection of the technological developments to educational
applications. Augmented reality application, which does not yet have a very effect use area, is one of these applications. The
aim of this study is to determine preservice biology and chemistry teachers’ views on materials designed with augmented
reality. The study included five preservice biology teachers and 13 preservice chemistry teachers from a public university in
Ankara, Turkey. A semi-structured interview form consisting of six open-ended questions was used in the study to collect data.
Preservice biology and chemistry teachers found the augmented reality materials more impressive and striking compared to
traditional course materials. Additionally, the preservice biology and chemistry teachers’ evaluated these materials in terms of
their contribution to the in-class interaction and learning process. Being similar to the disadvantages highlighted in the
existing literature, they pointed out that preparing such materials requires expertise different from teacher competencies.

Keywords: Augmented Reality, Course Material, Preservice Biology Teacher, Preservice Chemistry Teacher, View.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

The majority of content analysis studies on augmented reality are primarily in the form of literature review and
development-investigation and implementation, which indicates that the importance of augmented reality materials
is understood in Turkey. The studies in the review also point out that these materials are primarily used in the field
of education. Course materials designed with augmented reality are limited in Turkey. Many preservice teachers do
not encounter augmented reality materials while becoming teachers. Teachers could include these materials in the
learning environment as they aim for learning success. Teachers’ interaction with these materials in undergraduate-
level teaching activities and the opportunity to use them in education courses will help to familiarize them with
these materials. This study will contribute to the field, by determining preservice teachers’ views on augmented
reality materials. The aim of this study is to determine preservice biology and chemistry teachers’ views on
materials designed with augmented reality.

Methods

This study was designed as a case study using a qualitative research method. The study included 5 preservice
biology teachers and 13 preservice chemistry teachers from a public university in Ankara, Turkey. While the
preservice biology teachers were seniors, the preservice chemistry teachers were freshmen. Both groups used
augmented reality materials in their department courses. Since the participant groups had different education levels,
their process of experiencing the augmented reality materials differed from each other. The preservice biology
teachers, in a teachers’ role, implemented two augmented reality course materials to a group of 16 classmates. The
researcher introduced four different augmented reality course materials to the preservice chemistry teachers
during two different lesson hours and the participant group was able to interact with and use these materials. A

1 This study is an improved versiyon of the oral presentation presented at the 27th International Congress of Educational Sciences
(ICES/UEBK2018) held on 18-22 April 2018
2 Assoc. Prof. Dr., Gazi University, Gazi Education Faculty, ayseyalcin@gazi.edu.tr
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semi-structured interview form consisting of six open-ended questions was used in the study to collect data.
Examples of questions on the interview form were “have they seen course materials designed with augmented
reality, how would they characterize these materials, what would be the difference between these course materials
and other course materials, and what would be the advantages and disadvantages of these materials”.

Results

The preservice teachers explained the augmented reality materials by associating the concepts of “embodying,
animation, interaction, and technology.” They explained the characteristics of these materials as: (i) interesting and
entertaining, (ii) technological material, (iii) ease of learning and provides permanent learning, (iv) develops a
positive attitude toward the course, and (v) boosts motivation. The participants listed the advantages of these
materials over other materials as: (i) a higher number of students can use the materials at the same time, (ii)
improve imagination, (iii) address different senses, (iv) eliminate the problems of lacking equipment/supplies, (v)
be used infinitely, and (vi) are a technological material. The disadvantages of augmented reality materials, according
to the participants, were: (i) problems of offline execution/download, (ii) requirements of a smart device, (iii) access
to the application, (iv) the increase in the technology dependence, (v) lack of knowledge of the use of the application,
(vi) requirements of expertise for the development of the application, and (vii) the lack of ready-to-use materials
suited for each topic.

Discussion and Conclusions

In conclusion, the preservice biology and chemistry teachers identified the augmented reality materials mostly with
the concepts of animation and embodying. Compared to other course materials, they found them more impressive
and interesting, which might stem from the fact that these materials address more senses. The preservice teachers
stated that being a technological material as the most important advantage of these materials. Another advantage
was the opportunity for students to animate events; thus, improving their imagination. Conversely, they highlighted
the disadvantage of such materials as the requirement of expertise in addition to teacher competencies, which is
similar to those indicated in the literature. The results of the study are consistent with the ones reported in the
literature. The preservice teachers generally expressed positive views on these materials.
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Biyoloji ve Kimya Ogretmen Adaylariin Artirilmis Gergeklik
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Ayse YALCIN CELIK?
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OZET

Egitim uygulamalarina teknolojik gelismelerin yansimasinin bir yolu da bilgisayar yardimiyla ders materyallerinin
hazirlanabilmesidir. Bu amagla hentiz ¢ok etkili bir kullanim alanina sahip olmayan bir uygulamada artirilmis gerceklik
uygulamalaridir. Bu arastirmanin amaci biyoloji ve kimya 6gretmen adaylarinin artirilmis gerceklikle hazirlanmis ders
materyallerini kullanmalar1 durumunda bu materyaller hakkindaki goriislerini belirlemektir. Arastirma, Ankara’ da bir devlet
liniversitesine gitmekte olan 5 biyoloji 6gretmen aday1 ve 13 kimya 6gretmen adayi ile gergeklestirilmistir. Arastirmada veri
toplama araci olarak 6 agik uglu sorudan olusan yari yapilandirilmis goériisme formu kullamlmigtir. Ogretmen adaylari
artirtlmis gergeklik materyallerini diger ders materyallerine goére daha etkileyici ve dikkat ¢ekici bulmuslardir. Ayrica
O0gretmen adaylar1 bu materyallerin avantajlarini sinif i¢i etkilesime ve 6grenme siirecine katkisi agisindan degerlendirmistir.
Bu tiir materyallerin dezavantajin1 da alan yazinda belirtilen dezavantajlarla benzer sekilde materyalin hazirlanmasinin
ogretmenlik yeterliliklerinden farkli olarak uzmanlik gerektirmesi olarak ifade etmislerdir.

Anahtar Kelimeler: Artirllmis Gergeklik, Ders Materyali, Biyoloji Ogretmen Adaylari, Kimya Ogretmen Adaylari, Gortis.

1. Giris

Ogretim siirecinin etkililigi 6gretmenin derslerinde kullandig1 yontem ve tekniklerle yakindan iliskili
oldugu kadar derste kullandigi ders materyalleri ile de iliskilidir. Iyi tasarlanmis bir ders materyali
0grenme siirecini zenginlestirerek 6grenmeyi arttirir. Fen bilimleri, icerdigi bircok soyut kavramdan
dolay1 6grencilerin 6grenmekte zorluk ¢ektigi bir alandir. Fen alam1 6gretmenleri bu sorunu ¢ézmek
amaciyla derslerinde genellikle cizim, resim, grafik gibi iki boyutlu materyalleri kullanmay1 tercih
etmektedir. Ancak kimi zaman bu materyaller 6grencilerin ilgisini cekememekte veya ihtiyacini
karsilayamamaktadir (Smaldino, Lowther, Mims, & Russell, 2015).

Egitim uygulamalarina teknolojik gelismelerin yansimasinin bir yolu da bilgisayar yazilimlari
yardimiyla ders materyallerinin hazirlanabilmesidir. Bu amagla hentiz ¢ok etkili bir kullanim alanina
sahip olmayan bir uygulama da artirilmis gergeklik uygulamalaridir. Artirilmis gergeklik, sanal ve ger¢ek
diinyanin ayn1 anda 3 boyutlu ortamda bir araya getirilmesi olarak tanimlanabilir. Bu sekilde temin
edilen bir goriintii, kisiye ger¢cek bir nesnenin soyut ve uzamsal o6zelliklerinin sanal goriintilerle
desteklenmesi ile olusturulmaktadir (Arvanitis ve dig., 2007). Artirilmis gergeklikle olusturulan
goriintiilere duyu organlarimiz ile algilanan verilere ilave olarak algilanamayan bilgilerde ilave edilmistir
(Yilmaz & Batdi, 2016). Artirilmis gerceklikle elde edilen goriintiiniin temel olarak 3 o6zelligi
bulunmaktadir. Bunlar; (i) gercek diinya ile sanal goriintiiniin birlestirilmis olmasi, (ii) gercek ve sanal
nesnelerin es zamanh etkilesimi ve (iii) elde edilen goérintiiniin ti¢c boyutlu ortamda konumlanmis
olmasidir (Azuma, 1997; Wu, Lee, Chang, & Liang, 2013). Bu tanim ve ozelliklere gore artirilmis
gerceklikte daha fazla duyu ise kosulmaktadir.

Ogrenme ortamina daha fazla duyunun dahil edilmesi 6grenme Kalitesi acisindan énemlidir. Bu
sebeple artirilmis gerceklik egitim alani i¢in 6nemli bir 6ge haline gelebilecek bir potansiyele sahiptir.
Artirillmis gerceklik teknolojisi Sutherlan ve ekibinin 1960 yilinda bilgisayar grafikleri lizerindeki
calismalar ile ortaya ¢ikmistir ve ilk uygulamalar1 Amerika Birlesik Devletleri Hava Kuvvetlerinde pilot
egitimlerinde kullanilmistir (Caudell & Mizell, 1992; Feiner, 2002).

Artirilmis gerceklik sanal gergeklikten farkl olarak, kisiyi sanal bir ortamin icine gommek yerine sanal
ve gergek goriintiinlin es zamanl entegrasyonuna izin verdigi icin sinif ortamlarinda kullanimi da daha
uygundur. Ozellikle maliyet ve giivenlik gibi sebeplerle tecriibe edilemeyecek ortamlar1 deneyimleye

1 Bu ¢alismanin bir kismi 18-22 Nisan 2018’de gergeklestirilen 27. Uluslararasi Egitim Bilimleri Kongresinde (ICES/UEBK2018) sunulmustur.
2 Dog. Dr., Gazi Universitesi, Gazi Egitim Fakiiltesi, ayseyalcin@gazi.edu.tr
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firsat saglar. Artirllmis gerceklik uygulamalarinin etkisinin arastirildigi calismalarda 6grencilerin
basarilarinin ve 6grenme motivasyonlarinin arttigi goriilmiistiir (Freitas & Campos, 2008; Kerawalla,
Luckin, Seljeflot & Woolard, 2006; Yilmaz & Batdi, 2016). Ozellikle 6grencinin egitim materyali ile
dogrudan etkilesimini saglamasi ve viicut hareketleri ve duyulari da ise kostugu icin kinestetik 6grenmeyi
desteklemektedir. Bununla birlikte geleneksel sinif ve laboratuvar ortamlarinda 6grencileri derse motive
etmek ve ilgili konuya odaklamak zor olmakla birlikte 6grencilerin dersi dikkatli sekilde dinlemeleri de
kisa siireli olmaktadir. Ancak artirllmis gerceklik uygulamalari ile hazirlanmis ders materyalleri 6gretim
sirasinda kullanildiginda, 6grencilerin dogru bilgi ve cikarimlar1 elde edebilmeleri, hayal edilmesi ve
0grenilmesi zor olan soyut kavramlari anlamalari kolaylasabilmektedir (Abdiisselam & Karal, 2012).

Ulkemizde artirilmis gerceklikle hazirlanmis ders materyalleri ¢cok azdir. Bu sebeple bir¢cok 6gretmen
aday1 bu tiir bir materyalle hi¢ karsilasmadan 6gretmen olmaktadir. Ancak mevcut 6gretmen adaylarinin
gelecegin 6gretmenleri olacaklari goz 6niinde bulundurulursa 6gretmen adaylarina bu tiir materyallerin
tanitilmas1 ve onlarla etkilesime gecilmesine firsat saglanmasi 6nem arz etmektedir. Bu arastirmanin
amaci biyoloji ve kimya (fen alani) 6gretmen adaylarinin artirilmis gerceklikle hazirlanmis ders
materyallerini kullanmalar1 durumunda bu materyaller hakkindaki goriislerini belirlemektir. Bu amacla
arastirma sorulari asagida verilmistir.

Fen alan1 6gretmen adaylari;

1. Artirilmis gergeklik uygulamalarini nasil tanimlamaktadir?
2. Bu materyallerin klasik ders materyalleri ile kiyaslandiginda hangi avantaj ve dezavantajlarini
belirtmektedir?

2. Yontem

2.1. Arastirma Deseni

Fen alani 6gretmen adaylarinin artirilmis gerceklik materyalleri hakkindaki gortslerini belirlemek icin
gerceklestirilen bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden durum ¢alismasi yontemi kullanilmistir.
Durum c¢alismasi (6rnek olay) yontemini “6zel bir durum, olay, program veya fenomen” iizerine
odaklanmak ve bunun ayrintili olarak incelenmesi tanimlanir (Merriam, 1998). Bu arastirmada incelenen
durum fen alani 6gretmen adaylarinin artirilmis gerceklik materyalleri hakkindaki goriisleridir.

2.2. Arastirma Grubu

Bu arastirmada fen alani 6gretmen adaylarinin arastirma grubuna dahil olabilmeleri icin artirilmis
gerceklik materyallerini daha 6nce deneyimlememis olmalar1 gerekmektedir. Bu sebeple arastirmada
O0gretmen adaylarini belirlerken amagh 6rnekleme yontemlerinden biri olan 6l¢iit 6rnekleme yontemi
kullanilmistir.

Arastirma, Ankara’ da bir devlet liniversitesine gitmekte olan 5 biyoloji 68retmen aday1 ve 13 kimya
O0gretmen aday ile gerceklestirilmistir. Biyoloji 6gretmen adaylar1 dordiincii sinif 6grencileri iken kimya
O0gretmen adaylar1 birinci sinif 6grencileridir. Her iki grupta uygulamalar1 kendi anabilim dalindaki
derslerde kullanmislardir.

2.3. Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama araci olarak 6 acik uglu sorudan olusan yari1 yapilandirilmis gériisme formu
kullanilmistir. Goriisme formunda 6gretmen adaylarina “artirilmis gergeklikle ilgili daha 6nce baska bir
ders materyali goriip gérmedigi” “bu materyalleri nasil tanimlayabilecegi”, “ders materyalinin diger ders
materyallerinden farkinin ne olabilecegi” ve “bu materyalin avantaj ve dezavantajlarini agiklamas1” gibi
sorular sorulmustur. Goriisme formu alaninda uzman 2 kisinin gortsleri dogrultusunda diizenlenerek
gecerliligi saglanmistir. Ogretmen adaylar1 artirllmis gerceklik materyalleri ile ilgili deneyimlerini
yasadiktan sonra yazili olarak goériisme formunu cevaplamiglardir. Katilimci goriisleri tablolar
olusturularak analiz edilmistir. ifadeler acik ve kapali kodlamalarla icerik analizi ve siirekli karsilastirmali
analiz ile incelenmistir. Icerik analizi sirasinda katthmcilarin belirttigi ifadelerden temalar
olusturulmustur. Arastirma bulgulari, temalarin frekanslari ve dogrudan alintilarla sunulmustur. Alintilar
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sirasinda katihmar gizliligini saglamak amaciyla biyoloji 6gretmen adaylar1 “BOA” ile kimya 6gretmen
adaylar1 “KOA” ile temsil edilmistir.

2.4. Arastirmanin Uygulanmasi

Arastirmada katilimci gruplarin farkli 6grenim seviyelerinde olmalarindan dolay1 gruplarin artirilmis
gerceklik materyallerini deneyimleme siirecleri birbirinden farklilik gostermektedir. Biyoloji 6gretmen
adaylar1 2 arttirilmis gerceklik ders materyalini alan egitimi dersinde 16 kisilik sinif arkadaslarina
O6gretmen roliinde uygulamistir. Bes biyoloji 6gretmen aday1 iki ve lig¢ kisilik iki grup olusturmuslardir.
Arastirmanin basinda arastirmaci her gruba ayr1 zamanlarda artirilmis gergeklik materyali ile nasil bir
ders planlayabileceklerini ve bu materyali nasil kullanacaklarini agiklamistir. Ancak gruplarin
gerceklestirdikleri 6gretim siirecine arastirmaci dahil olmamigtir. iki uygulama birer hafta arayla
uygulanmustir. Iki uygulama bittikten sonra katilimcilardan ders materyali hakkindaki gériisleri yazih
olarak alinmistir.

Kimya 6gretmen adaylarinda ise 4 artirilmis gerceklik ders materyali arastirmaci tarafindan 2 farkh
ders saatinde tanitilmis ve katilimci grubun bu materyallerle etkilesime gecmeleri, kullanmalar:
saglanmistir. Sadece bir materyal arastirmaci tarafindan laboratuvar malzemelerin 6gretiminde ders
materyali olarak kullanilmistir.

Arastirmada kullanilan artirllmis gerceklik materyallerinden bir tanesi laboratuvar malzemelerinin
tanitildig1 ve laboratuvar ortaminda gerceklestirilmesi imkansiz olan bazi deneyleri (Rutherford’ un altin
levhay1 radyoaktif 1sinlara maruz birakma deneyi gibi) iceren iki boyutlu bir kitaba tiglincii boyut
kazandiran bir uygulamadir. Diger materyal periyodik cizelgedeki tiim atomlarin elektronlarini hareketli
olarak Bohr atom modeli ile gésteren bir uygulamadir. Ugiincii uygulama ise giinliik hayatta siklikla
karsilasilmayan bircok elementi fiziksel o6zelliklerini dikkate alarak makroskobik boyutta
gosterebilmektedir. Son uygulama ise hidrojen ve oksijen gibi atomlari ve onlarin verdikleri tepkimeleri
mikroskobik ve sembolik boyutta hareketli olarak gosterebilmektedir.

Arastirmada kullanilan tiim artirllmis gerceklik materyalleri internet ortaminda erisime agik
uygulamalardir. Her iki gruba da gerekli basili malzemeler arastirmaci tarafindan temin edilmis ve ders
materyallerine (uygulamaya) ulasim linki verilerek ve mobil telefonlarina yiiklemeleri saglanmistir.

3. Bulgular

Arastirma bulgular gériisme formundaki sorular dikkate alinarak artirilmis gergeklik materyallerinin
(i) tanimlanmasi, (ii) 6zellikleri, (iii) avantajlar1 ve (iv) dezavantajlari olarak 4 baslik altinda verilecektir
3.1. Artirtlmis Gergeklik Materyallerinin Tanimlanmasi

Artirillmis gerceklik materyallerinin 68retmen adaylan ile etkilesimin tamamlanmasinin ardindan
onlardan kendi climleleri ile bu materyalleri tanimlamalari istenmistir. Bu tanimlar ayrintili olarak analiz
edildiginde katilimcilarin materyalin dort 6nemli 6zelligine vurgu yaptig1 goriilmektedir (Tablo 1).

Tablo 1
Ogretmen adaylarinin artirilmis gerceklik materyal tanimlari
Ozellik Somutlastirma Canlandirma Etkilesim Teknoloji
() (0 (0 (f)
Biyoloji 1 3 1 1
Kimya 8 5 3 2

Tablo 1’ e gore biyoloji 6gretmen adaylar: artirilmis gerceklik materyallerini “canlandirma” etiketi ile
tanimlamay1 tercih ederken, kimya 6gretmen adaylar1 ise “somutlastirma” ve “canlandirma” etiketini
tercih etmislerdir.

Ogretmen adaylarinin bu tanimlara yonelik dogrudan ifade érnekleri asagida verilmistir:

e BOA1: “olgu veya kavramalarin bilgisayar programlariyla desteklenmis, ses, goriintii ve fiziksel
siluete kavusmasi ve hareketlenmesi”
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e BOA3:“gorsel hafizay: kullanan ve canlandiran materyal”

e BOA4: “soyut olan diisiincenin beden almis, somutlasmis hali”

e KOA3: “gercekte goriilebilme veya tanik olabilme imkan1 olmayan olaylan gercek gibi yansitarak ii¢
boyutlu gérebilmemizi saglayan uygulamalar”

e KOAS8:“gérsel anlamda zengin ve uygulandigi konular1 kolaylikla gosterilebilecegi, kolay ulasima
sahip eglenceli ve dgretici bir program”

e KOA11: “sanal diinyay: gercege doniistiiren materyal”

e KOA12: “olaylar1 veya nesneleri ii¢ boyutlu gérmemizi saglayan materyal”

3.2. Artinlmus Gerceklik Materyallerinin Ozellikleri

Ogretmen adaylarinin artirllmis gerceklik materyallerinin 6zellikleri hakkindaki ifadeleri analiz
edildiginde elde edilen temalar Tablo 2’ de verilmistir.

Tablo 2

Ogretmen adaylarina gére artirllmis gerceklik materyallerinin 6zellikleri

Temalar Biyoloji Kimya
) )

Ilgi cekici ve/veya eglenceli olmasi 5 11

Teknolojik bir materyal olmasi

1 3

Ogrenmeyi kolaylastirmasi/kalicihg saglayabilmesi 3 5

Derse karsi olumlu tutum gelistirmesi 2 5
1

Motivasyonu arttirmasi

Tablo 2’ ye gore fen alan1 6gretmen adaylar1 artirilmis gerceklik materyallerinin en ¢ok ilgi ¢ekici ve
eglenceli olma 6zelligine vurgu yapmistir. Ogrenmede kalicihgl saglamasi ve dgrenmeyi kolaylastirmasi
en sik ifade edilen bir diger 6zelliklerdendir. Bu materyallerin teknoloji ile baglantisindan dolay1 ilgi
cekici ve eglenceli olmas1 6zelligi, derse karsi olumlu tutum gelistiresi ve motivasyonu arttirmasi
ozellikleri 68renmenin duyussal boyutu ile iliskidir. Benzer sekilde, 6grenmeyi kolaylastirmasi ve
kalicilig1 saglamasi ise 6grenmenin bilissel boyutu ile iligkilidir. Bu sebeple fen alani 6gretmen adaylari
artirllmis gerceklik materyallerini 6grenmenin duyussal boyutuyla daha ¢ok iliskilendirmistir.

Ogretmen adaylarinin bu temalara yénelik dogrudan ifade 6rnekleri asagida verilmistir:

e BOA2: “bugiine kadar sinif icinde bu kadar fark yaratmis, merak uyandirmis ve ilgi odag1 olmus
materyale rastlamadim”

BOA3:“6grenmeyi kolaylastiriyor ve ilgi cekiyor”

BOA:4“teknoloji ile iliskili olmasi en 6nemli 6zelligi”

KOA4: “6grenciler acisindan daha akilda kalha ve ilgi cekici”

KOABS: “olaylarin nasil gerceklestigini basit bir sekilde gosterdigi icin 6grenmeyi kolaylastiriyor”
KOA13:“hem gériiyoruz hem duyuyoruz hem de siireci anliyoruz”

3.3. Artirtlmis Gergeklik Materyallerinin Avantajlari

Ogretmen adaylarinin yazili goriislerinin alindifi gériisme sorularindan bir digeri de artirilmis
gerceklik materyallerinin avantajlarinin neler oldugudur. Fen alani 6gretmen adaylar1 artirilmis gergeklik
materyallerini, daha 6nce derslerinde gordiikleri/deneyimledikleri ders materyalleri ile kiyaslayarak bu
materyallerin Ustiinliiklerini/avantajlarini ifade etmislerdir. Bu ifadelerin analizinden elde edilen temalar
Tablo 3’ de verilmistir.

Tablo 3

Ogretmen adaylarina gére artirilmis gerceklik materyallerinin avantajlari

Temalar Biyoloji Kimya
4] (f)

Ayni anda materyali kullanan 6grenci sayisi fazla 3 7

Farkli duyulara hitap ediyor 2 9
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Hayal giiciinii gelistirme/zihindeki imaji canlandirabilmesi 3 6
Techizat/malzeme sorununu ortadan kaldiriyor 4

Materyalin kullanim sayisi1 sonsuz 5 3
Teknolojik bir materyal olmasi 5 11

Tablo 3’ ye gore biyoloji 0gretmen adaylar1 artirilmis gergeklik materyallerinin diger ders
materyallerine kiyasla materyalin sonsuz kullanim sayisina sahip olmasina ve teknolojik bir materyal
olmasina vurgu yaparken, kimya 6gretmen adaylar1 teknolojik bir materyal olmasina ve farkli duyulara
hitap etmesine vurgu yapmistir. Ayni zamanda her iki gruptaki 6gretmen adaylari diger materyallerde
materyali ayn1 anda sadece birka¢ 6grenci veya 6gretmenin kullanabildigini, bu materyali ise siniftaki
herkesin ayni anda kullanabiliyor olmasini avantaj olarak belirtmislerdir.

Ogretmen adaylarinin bu temalara yénelik dogrudan ifade énekleri asagida verilmistir:

e BOA1: “..6gretmen agisindan kullanimi kolay ve... 6grencinin hayal giiciinii ve ufkunu gelistirebilir,
teknoloji ile iliskili olmasindan 6grencinin ilgisini daha ¢ok ceker”

e BOASG:“ders esnasinda materyali kullanan 6grenci sayisinin fazla olmasi”

e KOA3 “6grencinin laboratuvar ortami gerektirmeden daha kolay bir sekilde anlamasimi saglar”

e KOAS5:“herkesin elinde telefon veya tablet olacag icin kimse materyali kullanmak i¢in sira beklemez”

3.4. Artirilmis Gergeklik Materyallerinin Dezavantajlart

Fen alani 6gretmen adaylari artirilmis gerceklik materyallerinin avantajlarinin yaninda dezavantajlari
da oldugunu belirtmislerdir. Ogretmen adaylarinin ifade ettikleri dezavantajlar (i) cihazin kullanimindan
kaynakli, (ii) kullanici deneyiminden kaynakli ve (iii) uygulamanin hazirlanmasindan kaynakh
dezavantajlar olarak kategorilendirilmistir. Bu kategori ve temalar Tablo 4’ de verilmistir.

Tablo 4

Ogretmen adaylarina gére artirllmis gerceklik materyallerinin dezavantajlari

Kategoriler Temalar Biyoloji Kimya

) (0

Cihaz kullanimindan kaynakli Uygulamanin internetsiz ¢alismamasi 4 5
Uygulamanin ¢alismama ihtimali 4 6
Akilli cihaz gereksinimi 5 9
Uygulamanin indirilme sorunu 3 5

Kullanic1 deneyiminden kaynakl Teknolojik bagimhiligin getirdigi sorunlar 4 8
Uygulamanin kullanimini bilmeme 3 6

Uygulamanin hazirlanmasi Uygulamay1 hazirlamanin uzmanlik 4 i
gerektirmesi

Her konuya uygun hazir materyallerin
olmamasi

Tablo 4’ e gore biyoloji 6gretmen adaylar1 dzellikle uygulamanin kullanima hazirlanmasinin uzmanlhk
gerektirmesine vurgu yapmalarina ragmen kimya 6gretmen adaylarinda bu kategoriye dahil edilebilecek
bir ifade belirlenememistir. Ancak her iki grupta bu tiir uygulamalarin teknolojik bagimlilig:
destekleyecegini diistinmektedir.

Ogretmen adaylarinin bu temalara yonelik dogrudan ifade énekleri asagida verilmistir:

BOA3: 1: “okullarda telefon kullanim yasi giderek diisebilir”

BOA1: “teknolojik erisim sinirlamasi olabilir, yani okullarda internet olmasi gerekiyor”

KOA2: “6grenciler bu materyali siirekli kullanip derse odaklanamayabilirler”

KOA7: “her 6grencinin elinde telefon olacagi ve kontroliin 6gretmenin elinde olmayacag icin dersle
ilgilenip ilgilenemediklerinden emin olamayacagiz”

e KO8: “telefon veya tablet gerekiyor bu yiizden ekonomik mi emin degilim”
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4. Tartisma, Sonug ve Oneriler

Teknolojideki gelismeler hayatimizin her alanina etki etmekte, kullandigimiz elektronik ev aletleri
“akill” olarak nitelendirilmekte, yeni nesil yayginlasan bilgisayar, tablet ve mobil cihazlarla ¢cok kii¢iik
yaslardan itibaren etkilesime gecmektedir. Teknolojinin hayatimizin bir parg¢asi olmaya baslamasiyla
FATIH projesi kapsaminda okullara etkilesimli tahtalar 6gretmen ve &grencilerin kullanimina
sunulmustur. Bu proje aslinda tiim egitimcilere egimde teknolojinin gerekliligini ispatlamistir (Cetinkaya
& Akcay, 2013). Ulkemizde yaklasik son 10, yurtdisinda ise yaklasik 20 yildir sanal ve artirilmis gerceklik
uygulamalar1 da egitimde etkileyici bir ders materyali olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Ak¢ayir & Akcayr,
2017; Billinghurst, 2002; Korucu, Usta & Yavuzaslan, 2016). Bu arastirmada da biyoloji ve kimya
O6gretmen adaylarinin artirilmis gergeklik materyalleri hakkindaki goriislerini belirlemek hedeflenmistir.
Arastirmada biyoloji 6gretmen adaylar1 artirilmis gerceklik materyallerini alan egitimi dersinde
O0gretmen rolliinde sinif arkadaslarina uygulamislardir. Kimya 6gretmen adaylari ise artirilmis gergeklik
materyallerini alan dersinde 68renci olarak kullanmisladir. Boylece 6gretmen adaylarinin hem 6grenci
hem de o6gretmen acisindan gorislerinin degerlendirilmesi yapilabilmistir. Arastirmada 6gretmen
adaylarindan artirilmis gerceklik materyallerini tanimlamalari, bu materyallerin 6zelliklerini, avantaj ve
dezavantajlarini ifade etmeleri istenmistir. Arastirma bulgulari bu sirada tartisilacaktir.

Ogretmen adaylan artirilmis gerceklik materyallerini genel olarak canlandirma ve somutlastirma
kavramlar ile tanimlamaktadir. Artirilmis gerceklik gercek diinya ortamina sanal nesnelerin dahil
edilmesi ve bu ikisi ile de kullanicinin etkilesimde olmasidir. Bu ortamlarda sahneler ti¢ boyutlu olarak
algilanmaktadir (Azuma, 1997). Bu tanimdaki ti¢ boyutta algilama kullanicilar tarafindan canlandirma
veya somutlastirma olarak diistintiilmiistir. Benzer sekilde, Yilmaz ve Batd1 (2016) yaptigi calismada da
fen bilgisi 6gretmen adaylar artirilmis gerceklik materyallerinin 6zelliklerini “soyut bilgilerin somut hale
getirilmesi” olarak ifade etmislerdir. Dori ve Belcher (2005) de bu materyallerin fizikteki manyetizma
olgusunu somutlastirarak 6grenmelerini sagladigini belirtmistir. Artirllmis gergeklik materyalleri
o0gretmenlerin malzeme/imkan yetersizligi veya tehlikeli olmasindan kaynakli gerceklestiremedigi
deneyleri somutlastirarak gerceklestirmelerine olanak vermektedir (Kerawalla ve dig., 2006; Shelton &
Hedley, 2002; Somyiirek, 2014; Yilmaz & Batdi, 2016).

Ogretmen adaylar artirlmis gerceklik materyallerinin en énemli 6zelliginin ilgi cekici ve eglenceli
olmasi olarak ifade etmislerdir. Ogretimi kolaylastirmak icin kullanilan ders materyalleri 6grenciler
tarafindan genellikle ilgi cekici ve eglenceli olarak goriilmektedir. Ciinkii ders materyalleri klasik
O6grenme ortamlarini farklilastirmaktadir (Yalin, 2010). Bu arastirmada da artirilmis gercgeklik
materyalleri de 6gretmen adaylar1 tarafindan ilgi cekici ve eglenceli olarak nitelendirilmistir. Bunun
sebebi diger ders materyalleri ile kiyaslandiginda bu materyallerin daha fazla duyuya hitap ediyor olmasi
olabilir. Ogrenciler bu materyallerle etkilesirken hem gercek diinyay: gérebilmekte hatta dokunabilmekte
ayni zamanda sanal olarak ii¢ boyutlu goriintiiyii gorebilmektedir. Bununla birlikte kimi zaman ses
duyabilmekte ve goriintii hareket edebilmektedir. Bir diger 6nemli sebebi de bu materyallerin teknoloji
ile iliskili olmasi ve alisilagelmis diger materyallerden bu yonde farklilasmasi olabilir. Uluyol ve Eryilmaz
(2014) in gergeklestirdikleri ¢alismada, bu arastirmada oldugu gibi, katihimcilar artirilmis gergeklik
materyallerinin dersleri daha eglenceli hale getirecegini ve ders siiresince motivasyonu arttiracagini
diistindiiklerini ifade etmistir. Benzer sekilde Yilmaz ve Batdi (2016)’ da bu materyallerin, ilgi ve merak
uyandirmasi, motivasyonu arttirmasi ve olumsuz tutumu degistirmesi seklinde duyussal boyutta énemli
etkilerinin oldugunu ortaya koymustur.

Fen alani 68retmen adaylar1 artirllmis gercgeklik materyallerinin en 6nemli avantajini teknolojik bir
materyal olmasi olarak belirtmektedir. Ayni zamanda bu tiir uygulamalarin kullanicinin teknoloji
bagimliligini  desteklemesi sebebiyle de teknolojik bir materyal olmasin1 dezavantaj olarak
gostermislerdir. Artirllmis gerceklik uygulamalar1 hayatlarinin ilk yillarindan itibaren mobil cihazlarla
etkilesimde olan 6grenciler icin 6grenme ortamlarinda etkili bir aractir. Ciinkii yeni nesil i¢in internet
teknolojileri ve dijital donanimlar onlarin hayatlarinin bir parcasidir (Somytirek, 2014). Bu sebeple bu
ogrenciler icin klasik ders materyaller ile kiyaslandiginda bu tiir materyallerin derslerde kullanilmasi
ogretimde katkilar saglayabilir. ilaveten tablet, telefon gibi mobil cihazlarin varhg ile “6gret ve ezberle”
anlayis1 “6gren ve bilgiyi ara” anlayisina dontismiistiir (Somytirek, 2014). Bu durumu yasayarak fark eden
O0gretmen adaylar1 artirllmis gerceklik materyallerini teknolojik olmasini avantaj olarak gormiis
olabilirler.
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Artirilmis gergeklik materyallerinin bir diger avantaji da 6grencilerin olaylar1 canlandirabilmesi ve
hayal gliciinii gelistirebilmesidir. Bunun sebebi 6gretmen adaylarinin zihinlerinde canlandiramadiklari
olgu/kavram veya nesneleri artirilmis gerceklik materyalleri sayesinde canlandirabilmeleri olabilir.
Yilmaz ve Batdi (2016) nin gerceklestirdikleri calismada da katilimcilar bu materyallerin yaratici
diistinmeyi sagladigini ve hayal gliclinii gelistirdigini ifade etmislerdir. Yine Yilmaz ve Batdi (2016)’ nin
calismasinda bu materyallerin pek ¢ok duyuya hitap etmesine vurgu yapilmistir. Bu arastirmada da
O0gretmen adaylar1 artirillmis gerceklik materyallerinin farkli duyulara hitap etmesini bir avantaj olarak
gormektedirler. Bunun sebebi, 6zellikle biyoloji ve kimya gibi silireclerin 6nemli oldugu derslerde, bu
materyallerin olaylar1 6grencilerin goziiniin 6niinde canlandirabilmesi, goériilemeyeni goriiniir hale
getirmesi olabilir.

Bu arastirmanin bir diger bulgusu ise artirilmis gerceklik materyallerinin techizat ve malzeme
sorununu ortadan kaldirarak materyalin her 6grencinin bireysel 6grenme siirecine dahil olabilmesi ve
materyale zaman ve mekan sorunu olmadan istedigi an erisiminin saglanabilmesinin diger 6nemli bir
avantaj olarak belirtilmesidir. Klasik ders materyallerinde kimi zaman 6gretmen materyali hazirlamak
icin zaman harcamakta, hazirlanan materyal ekonomik olsun diye kullanim siiresi azaltilabilmekte veya
sadece bir tane materyal hazirlanip ya 6gretmen veya anlik olarak bir 6grenci kullanabilmektedir.
Artirilmis gerceklik materyalleri ise, eger hazir ise, rahatlikla okulda veya okul dis1 6grenme ortamlarinda
hatta evde bile 6grenci tarafindan tekrar tekrar kullanilabilmektedir. Bu gibi 6zellikler bu materyallere
hem 6gretmen hem de 68renme acisindan ciddi avantajlar saglayabilir. Benzer sekilde, Yilmaz ve Batdi
(2016)’ nin calismasinda da 6gretmen adaylar1 bu materyallerin olumlu yo6nlerini bireysellestirilmis
O6grenme ortami saglamasi, esnek 6grenme ortami sunmasi ve bilgiye bireyin her an ulasabilmesine firsat
vermesi olarak ifade etmislerdir. Bu arastirmada kullanilan artirilmis gerceklik materyalleri genellikle
mobil cihazlar i¢in olan uygulamalardir. Bu sebeple mobil cihazlarin 6grenme ortamina zaman ve mekan
acisindan esneklik saglamasi beklenilen bir 6zelliktir (Bozkurt, 2015).

Artirillmis gerceklik materyallerinin avantajlar1 yaninda cihaz kullanimdan kaynakli, kullanici
deneyiminden kaynakli ve uygulamanin hazirlanmasindan kaynakli dezavantajlar1 da mevcuttur. Bu
dezavantajlardan en dikkat c¢ekici olan, yukarida belirtildigi gibi, bu tiir materyallerin kullanicilarin
teknolojik bagimliligini desteklemesidir. Yilmaz ve Batdi (2016)’ da bu materyallerin bireyleri etkilesimli
sosyal ortamlardan uzaklastirdigim1 ve cok fazla kullaniminin biyolojik rahatsizliklara (géz bozuklugu
gibi) sebep olacagini belirtmistir. Teknolojiyi ¢ok sik kullanmak ilk zamanlarda bir bagimllik olarak
gorilmez iken suan davranis bagimliligi kategorisine dahil edilmistir. Bu davranis bozukluguna sahip
bireyler anti sosyal davranislar sergilemekte, stirekli olarak internete baglanma ihtiyaci
hissetmektedirler (Cengizhan, 2005). Artirilmis gerceklik materyalleri de her ne kadar 6§renme amaciyla
olsa da ogrencileri siirekli olarak mobil cihazlarla etkilestirmektedir. Ogretmen adaylar1 bu sebepten
ogrencilerin internete bagimliliginin artacagini diisiiniiyor olabilir. Bu materyallerin bir diger dezavantaji
da her 6grencinin mobil cihaza ve internete sahip olmasi gerekliligidir. Ilaveten her konuya/kazanima
uygun materyalin olmamasi ve bu tiir bir uygulama hazirlamanin zor ve uzmanlik gerektirmesi diger bir
dezavantajdir. Benzer sekilde Tzima, Styliaras ve Bassounas’ (2019) da 6gretmenlerle gerceklestirdigi
calismasinda 6gretmenlerin kullanima hazir bu uygulamalarin 6grencileri ve kendilerini icerik acisindan
siirlandirdigini dile getirdiklerini belirtmistir. Ogretmenlere gore bu uygulamalarda sinifin ihtiyaclarina
gore degisiklikler yapilamamakta, mevcut uygulama hangi icerikte hazirlanmissa 6grenciyi o icerigi
0grenmeye mecbur birakmaktadir.

Korucu, Usta ve Yavuzaslan (2016)’ nin 2007-2016 yillar arasindaki artirilmis gergeklik ile ilgili icerik
analizi calismasinda 33 tane makale arasinda 6zellikle alanyazin inceleme (8) ve uygulama gelistirme(6) -
gelistirilen uygulamalarin etkililigini inceleme (8) ¢alismalarinin ¢ogunlukta oldugu belirtilmektedir. Bu
sonug¢ llkemizde artirilmis gercgeklik materyallerinin 6neminin fark edilmeye baslandigl anlamina
gelmektedir. Yine ayni calisma bu materyallerin en ¢ok egitim alaninda kullanildigini géstermektedir. Bu
materyalleri 6grenme ortamina dahil ederek 6grenme basarisim arttirmayr hedefleyecek olanlar
ogretmenlerdir. Bu sebeple bu materyallerle 6gretmen adaylarin lisans diizeyindeki 0Ogretim
faaliyetlerinde etkilesime gecmesine, alan egitimi derslerinde kullanmalarina olanak verilmesi onlarin bu
materyalleri tanimalarina yardimci olacaktir. Bu sebeple bu arastirma, fen alani 6gretmen adaylarinin
artirilmis gergeklik materyalleri ile deneyimlerinin belirlenmesi acisindan alana katki saglayacaktir.

Ulkemizde artirllmis gerceklik materyalinin hazirlanmas: ve etkililigin belirlendigi calismalar maalesef
cok azdir. Ozellikle fizik, kimya ve biyoloji gibi soyut kavramlari iceren fen alanlarimin 6gretimi icin bu
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materyaller 6gretmenlere cok yardimci olabilir. Bu sebeple yazilim miihendisleri, 6gretim teknologlari ve
o0gretmenlerin birlikte ¢alisarak kazanimlara uygun uygulamalarin hazirlanabildigi disiplinler arasi
calismalara ihtiya¢ ¢ok fazladir. ilaveten alanyazinda teknolojik materyallerin égrenme ortamlarinda
uygulanma diizeyini ortaya koyan calismalar azdir. Bu sebeple farkh disiplinlerdeki 6gretmen ve/veya
O0gretmen adaylarinin teknolojik materyaller hakkindaki goriisleri ile bu materyallerin gercek sinif
ortamlarinda kullanilmasi sirasinda karsilasilan sorunlar ile ilgili calismalar da gergeklestirilebilir.
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ABSTRACT

In this study, it was aimed to identify the prospective chemistry teachers' mental models about the metallic structure and
metallic bonding firstly. The second aim was that how the prospective chemistry teachers' conceptions about metallic bonding.
The sample consisted of 64 prospective chemistry teachers who were drawn from the Chemistry Education department at the
Education Faculty. All participants were taught the metallic bonding theories and metallic structure in both General Chemistry
and Inorganic Chemistry courses. The data were collected by an instrument with two open-ended questions. In the first
question, prospective chemistry teachers were asked to explain the bonding in the structure of the copper metal by drawing.
In the second question, they were asked to define what the metallic bonding is. The analysis of PCTs' responses was based on
the Phenomenographic method. It was revealed that prospective chemistry teachers thought about the metallic bonding in the
qualitatively different ways and most of the students’' mental models were simple, and some of them had hybrid models of the
bonding theories.

Keywords: Prospective Chemistry Teachers, Metallic Structure, Metallic Bonding. Mental Model.

EXTENDED ABSTRACT

The metallic bonding is one of the fundamental issues in the all-level chemistry teaching and needs to use a variety
of models during instruction. The sea of electrons metaphor for the metallic bond is used in teaching metallic
bonding in secondary education. Chemistry students are taught metallic bonding in both General Chemistry and
Inorganic Chemistry courses by using both sea of electrons model and the band theory of metals that the band
theory is a more sophisticated theory of metal bonding. Several studies have revealed that students have a poor
understanding of the bonding in metals and models for metallic structure (Coll & Taylor, 2002; Coll & Treagust,
2003; Coll, 2008; Taber, 2003). Taber (2003) indicated that while some of the students did not think the metallic
substance represented would have any bonding, other students thought there was some form of interaction in
metals, but this was not proper bonding. He also found that students seemed to accept the "sea" metaphor
uncritically, and to develop images of cations and/or electrons floating, swimming, etc. in the sea without thinking
through the consequences of such a model.

Purpose and Aim

Students can be taught different models and theories concerning a topic together at the same time. Metallic bonding
is one of these kinds of subject. The representations of different scientific models of metallic bonding are placed in
their textbooks or teachers' descriptions concerning metallic bonding. So, students can integrate them, which they
treat as coherent, and finally, they can generate their mental models in their mind. Besides the explanation of the
metallic bonding is done depending on these models, which are based on a theory. For this reason to grasp how
students visualize the metallic structure and conceptualize the metallic bonding are essential. This study aims to

1 Some part of this research was presented at the International Conference on Education in Mathematics, Science & Technology, 2016. Research
reported in this publication was supported by Balikesir University BAP with the project number 2016/63.
2 Prof. Dr., Balikesir University, Necatibey Education Faculty, canan@balikesir.edu.tr
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identify the prospective chemistry teachers' mental models about the metallic bonding and metallic structure, and
how they conceptualize the metallic bond.

Methods

The sample consisted of 64 (43 female and 21 male) prospective chemistry teachers (PCTs) who were the second
year chemistry education students at the Education Faculty. They were taught more sophisticated models of
metallic bonding in both General Chemistry and Inorganic Chemistry courses. The data were collected by an
instrument with two open-ended questions. In these questions, PCTs were asked to provide a drawing of structure
and bonding in the copper metal and written explanations of metallic bonding. The drawing task question designed
to probe into PCTs' mental models concerning the metallic bonding. In the second question, PCTs' mental, verbal
descriptions about metallic bonding were investigated. The analysis of PCTs' responses was based on the
phenomenographic method, which was developed by Marton (1981). He described phenomenography as a
“research method for mapping the qualitatively different ways in which people experience, conceptualize, perceive,
and understand various aspects of, and phenomena in, the world around them.” To determine the reliability of
analysis was used intra-judge reliability which would involve a single judge scoring at the same test at two different
times (Gay and Airasion, 2000, p.176).

Results

From the analyses of PCTs' drawings about the metallic structure of copper asked in the first question, seven
different types of mental models were found. The most important of them are the simple particle model, close-
packing model, a unit cell model, covalent bonding model, and electron-sea-model. In the second questions, PCTs'
were asked to describe what the metallic bonding was. It was obtained that nearly 40% of them described metallic
bonding as “The bonding which is occurred among metal atoms is called as metallic bonding”.

Discussion and Conclusions

It was concluded that most of the PCTs' mental models were simple, in contrast with the sophisticated complex
models taught. Some of the PCTs also had multiple models of metallic bonding theories together. It was found that
PCTs' still used the Simple Particle Model they brought from elementary school science courses. It can be said that
the PCTs' prior knowledge influences how new knowledge is constructed.

From results above it can be recommended followings: First of all, the main problem about difficulties concerning
the all bonding type and metallic bonding are that learners do not make sense why the atoms come together to
occur the chemical bonds. For this reason, the learners should be presented fundamental conditions of the bond
occasion in generally taking into account electrostatic attraction and energy. It should be avoided that the simple
explanations about bonding such as electron sharing or transferring. While using different models to explain the
same topic, why these different models used should be clarified first.
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OZET

Bu calismanin amaci kimya oOgretmen adaylarinin metalik yapt ve metalik bag hakkindaki zihinsel modellerinin
belirlenmesidir. Orneklem, Egitim Fakiiltesi Kimya Ogretmenligi Programina devam eden 64 kimya 6gretmen adayindan
olugmaktadir. Tiim katilimcilar hem Genel Kimya hem de Anorganik Kimya dersleri sirasinda metalik bag teorileri ve metalik
yapiy1 gdormiislerdir. Veriler, acik uclu iki soru igeren bir élcekle toplanmustir. ilk soruda. Kimya égretmen adaylarindan bakir
metalinin yapisindaki bag cizerek agiklamalari istendi. ikinci soruda, metalik bagin tanimi sorulmustur. Veriler, arastirmaci
tarafindan fenomenografik analiz yontemi kullanilarak analiz edilmistir. Kimya 6gretmen adaylarinin metalik bag ile ilgili nitel
olarak farkl sekillerde diistindiikleri ve 6grencilerin ¢ogunun zihinsel modellerinin basit oldugu ve bazilarinin bag teorilerinin
melez modellerine sahip oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Kimya Ogretmen Adaylari, Metalik Yapi, Metalik Baglanma, Zihinsel Model.

1. Giris

Kimyasal baglanma, kimyanin en temel ve 6nemli konularindan biri olup bir¢ok konunun 6grenilmesi
icin 6n kosul bilgi niteligindedir. Kimyasal bag tiirlerinden biri olan metalik baglanma, metallerin
ozellikleri, iletkenlik, yar iletkenler gibi konularinin iyi anlasilmasinda da son derece 6nemli olup
ogretilmesi sirasinda farkhh modeller kullanilmay1 gerektirir. Ogrencilerin bu modelleri kolayca
anlayacaklar1 diistintilse de farkli model kullanimi 6grencilerde farkli zihinsel modeller gelismesine
neden olabilmektedir. Zihinsel modeller, nesne, fikir veya siire¢lerin gercek temsilcileri olup kisilerin
0grenme surecinde gelisir. Zihinsel modeller kisiye has olup, tamamlanmamis ve eksik olabilirler.
Ogrencilerin sonraki 6grenmeleri icin énemli bir role sahip olan bu zihinsel modellerin ortaya ¢ikarilmasi
ve eksiklerin giderilmesi, tam 6grenmenin saglanabilmesi i¢in son derece 6nemlidir.

Ortadgretim oOgrencilerine ¢ok ayrintili bilimsel modelleri gostermek uygun olmadigindan,
ogrencilerin soyutluk seviyesine uygun sekilde tasarlanmis modeller kullanilir ve bazen o6gretilen
konunun basitlestirilmesi gerekir. Bu basitlestirme bazen modelin bilimsel gecerliligini kaybedebilmesi
gibi bir soruna neden olabilir. Bu nedenle metalik baglanma ile ilgili sorunlardan birisi ilk6gretim ve
ortadgretim diizeyinde kullanilan 6gretim modellerinin basitlestirilmis olmasi, 6grencilerin hem metalik
bagi tam kavramalarina engel olabilmekte hem de tUniversite diizeyinde kimya derslerinde konunun
dogru sekilde 6grenilmesine engel olusturabilmektedir. Bu durumdaki 6grenciler bazen de zihinlerinde
konu veya kavrama yonelik kendilerine has zihinsel modeller gelistirebilmektedirler.

1.1. Kavramsal Cerceve

Baglar konusu Ortaokuldan itibaren 6gretilen bir konu olmasina ragmen iiniversite diizeyinde bile
ogrencilerin hala bag tiirlerinin tanimlamalari ve farkl bag tiirlerinin olusumlarinin anlasilmasi ile ilgili
yanlis kavramalara ve 6grenme giicliiklerine sahip olduklar1 goriilmektedir. Kovalent ve iyonik baglama
ile ilgili epeyce calisma bulunmasina ragmen, metalik yap ile ilgili yapilan ¢alismalar incelendiginde,
diger kimyasal baglar ile ilgili yapilan ¢alismalara gore metalik baglanma iizerine nispeten daha az
calisma yapildig1 goriilmiistiir. Ozellikle bu konuda Taber (2003)’in ¢alismalan ile Coll (2008)’un tek
basina ve grup olarak yaptigi calismalarin 6n plana ¢iktigini gérmekteyiz (Coll and Taylor, 2002; Coll and
Treagust, 2003).

1 Bu ¢alismanin bir kismi International Conference on Education in Mathematics, Science & Technology ‘da sozli bildiri olarak sunulmustur.
Calisma 2016/63 nolu proje olarak Balikesir Universitesi BAP birimi tarafindan desteklenmistir.
2 Prof. Dr., Balikesir Universitesi, Necatibey Egitim Fakiiltesi canan@balikesir.edu.tr
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Coll ve Taylor (2002), Yeni Zellandali Ortadgretim, liniversite ve lisansiistii 6grencilerinin kimyasal
baglarla ilgili zihinsel modellerini inceledikleri ¢alismalarinda, Ortadgretim 6grencileri tarafindan metalik
baglanma ile ilgili en fazla tercih edilen modelin “elektron-denizi” modeli oldugunu belirlemislerdir.
Ogrencilerin bir kacinin ¢ok karisik ya da belirsiz modellere sahip oldugu goriilmiistiir. Baz1 égrencilerin
kovalent baga benzer oktet modeline sahip olduklari belirlenirken, bazilarinin da tanecikli yapi igeren
metalik bir bag tanimlamasi yerine metallerin makroskopik fiziksel 6zelliklerinin listesini iceren tanimlar
yaptiklari belirlenmistir. Universite 6grencilerinin de bir kismi, ortaégretim égrencileri ile benzer modele
yani “elektron-denizi” modeline yonelik aciklamalarda bulunmuslardir. Ancak iiniversite 6grencilerinin
beklendigi gibi “elektron-denizi” ile ilgili modellerinin daha ayrintili agiklamalar icerdigi belirlenmistir.
Ornegin sekil ciziminde metal katyon kismim gostererek elektronlarin delokalizasyonundan
bahsetmislerdir. Lisansiistii 68rencilerinin en fazla tercih ettikleri modelin yine “elektron-denizi” modeli
oldugu ve ortadgretim ogrencilerininkinden daha ayrintih aciklama yaptiklari belirlenmistir. Bazi
ogrencilerin de “elektron bulutu” ve “molekiiler orbital” modellerinden bahsettikleri goriilmiistiir.

Taber (2003) ingiltere’deki A-seviye égrencilerinden olusan grubun metallerin yapisini agiklarken
metalik bagl nasil tanimlari ile ilgili aciklamalarini ikili gortismeler ile incelemis ve 6grencilerin zihinsel
modellerini belirlemeye cahsmigtir. Ozellikle bu ¢alismada 6n bilgilerinin, 6grenmelerine nasil bir etkisi
oldugunu ve iki yilik 6gretimin sonucunda neler degistigini 6grencilerle ikili goriismeler yaparak
arastirmistir. Calisma sonunda, 6grencilerin metallerdeki baglanma ile ilgili genel olarak su fikirlere sahip
olma egiliminde olduklarini belirtmis olup bu fikirler sunlardir: Metallerde baglanma yoktur; Metallerde
baglanmanin bir tiirii vardir, ancak bu gercek bir baglanma degildir; Metaller kovalent ve/veya iyonik
baglara sahiptirler; Metaller elektron denizi seklinde metalik baga sahiptir. Taber (2003), iki yillik
0gretimin sonunda 6grenci dusiincelerinin 6gretim programinda yer alan modellere sahip olma ydniinde
farkh diizeylerde ilerleme kaydettigini belirlemistir. Ogrencilerin metalik bag: farkli bir bag olarak kabul
ettikleri ve metal katyon orgiisii ile delokalize elektronlar arasindaki elektrostatik etkilesimleri ifade
ettiklerini belirtmistir. Ogrencilerin bir kismi kovalent ve iyonik baglardaki agiklamalar1 metalik yapilari
aciklamada da kullanmak istemektedir. Bu nedenle de eger elektron transferi veya elektron alisverisi
yoksa burada baglanma yoktur diye diistindiikleri goriilmiistiir. Calismada, baz1 6grencilerin metalik orgii
olusmasinin nedenini elektrostatik kuvvetlerden c¢ok soy gaz diizeni olusumuna bagladiklari
belirlenmistir.

Redfors (2001), lniversite fizik 6grencilerinin metaller ve elektromanyetik radyasyon arasindaki
etkilesimleri iceren durumlara ait agiklamalarinda modelleri nasil kullandiklarini incelemistir. Bu alanda
bircok bilimsel model bulunmasina ragmen, 6grencilerin agiklamalarinda bilimsel modelleri pek fazla
kullanmadiklarini ve bir kisminin agiklama yaparken Bohr atom modelini kullandigini belirlemistir.

Metalik baglar ve metalik yapu ile ilgili diger bir ¢calisma Posada (1997) tarafindan yliriitiilmiistiir. De
Posada (1997), 10. Simiftan 12. Simifa kadar ispanyol 6grencilerin metallerin icyapisi ve elektrik
iletkenlikleri ile ilgili kavramalarinin ne oldugunu o6gretim Oncesi, 6gretim sirasi ve sonrasinda
arastirmistir. Calisma sonunda 6grencilerin kendilerine 6gretilenlerle, kavramalar1 arasinda 6nemli
farklar oldugunu belirlemistir. Daha sonra, ortadgretimdeki ders kitaplarinda metalik bagin nasil
ogretildigini arastirmistir (de Posada, 1999). Kitaplar1 analiz ederken kitaplarin 6grencilerin anlaml
o0grenmelerini gelistirecek sekilde yazilip yazilmadigini da incelemistir.

Son yillarda gerceklestirilen ¢alismalardan birinde Cheng ve Gilbert (2014), 14-15 yas arasi lig
Ogrencinin metalik bag ile ilgili zihinsel modelleri ile metallerin doviilebilirligi ile ilgili diisiincelerini
incelmislerdir. Ikili gériismeler sirasinda 6grencilerin kendi cizimlerine yonelik agiklamalar ve daha énce
o0gretmenleri tarafindan kullanilan diyagramlari yorumlamalar yoluyla diisiinceleri ortaya ¢ikarilmaya
calisilmistir. Calisma sonunda 6grencilerin metalik bag tanimini hatirlayip yazabildiklerini ancak bu
tanimlamaya uygun bilimsel gosterimleri ¢izemediklerini belirlemislerdir. Calismada, ikili kodlama
teorisine dayanarak, 6grencilerin derslerde konuyu gorsel ve sozlii olarak eszamanl gordiiklerinde, ilgili
elektrostatik kuvveti daha iyi anlayabilecekleri 6nerilmistir.

Cheng ve Oon (2016), 3006 tane 10-12 6grencilerin metalik baglanmay1 anlamalari {izerine bir baska
calisma ylriitmislerdir. Calisma verilerini yazili bir 6lgek ile toplamislardir. Bu 6lcek, Chi'nin ontolojik
bilimsel kavramlar kategorisine ve alan yazindaki 6grencilerin metalik baglanma ile ilgili belirlenen
kavramalarina dayanilarak gelistirilmistir. iki kissmdan olusan 6l¢me aracimin ilk kisminda égrencilerin
metalik baga yonelik yapi, siirec ve etkilesim kategorilerine yonelik anlayislar1 ikinci kismimda da
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metallerin déviilebilme 6zelligi incelenmistir. Calisma sonuclar1 6grencilerin yapi, siirec ve etkilesim
anlayislarinin tek boyutlu ve artan zorluk derecesinde oldugunu ortaya koymustur.

1.2. Calismanin Amaci

Metalik baglanmanin 6gretilmesi sirasinda ilk olarak basit tanecikli model kullanilirken lise diizeyinde
elektron denizi modeli kullanilir. Ayrica, elektron denizi modeli ile metalik bag agiklanirken tiim o6rgiiyii
bir arada tutan elektrostatik etkilesimlerin de bag olusumunda dikkate alinmasi gerekir. Universite
diizeyinde gerek Genel Kimya gerekse Anorganik Kimya derslerinde metalik bagin acgiklanmasinda
elektron denizi modeli yaninda Band Kurami gibi daha iist diizey teoriler de kullanilir. Ozellikle
metallerde ve yari iletkenlerdeki iletkenligin sicaklikla degisimini agiklamak i¢cin Band Kurami son derece
onemlidir. Metalik bag yaninda metalik yapinin agiklanmasi i¢in de siki istiflenme modelleri ve birim
hiicre gosterimleri kullanilir. Biitiin bu farkli model ve gosterimler 6grencilerin zihinlerinde bir modeli
tam anlamiyla canlandirmasinda sorunlar olmasina zaman zaman da melez modeller gelismesine neden
olabilir. Diger taraftan metallik baglanma ve metallerin 6zelliklerinin Ortadgretim Kimya Dersi Ogretim
Programlarinin 6nemli bir konusu olmasi nedeniyle kimya 6gretmen adaylarinin bu konular1 dogru bir
sekilde anlamalar1 ve zihinlerinde yapilandirmalari énemlidir. Bu noktadan hareketle bu ¢alismada
oncelikle 6gretmen adaylarinin metalik baglanma ile ilgili zihinsel modellerinin nasil olabilecegi ve
metalik bag1 nasil kavramsallastirdiklarinin belirlenmesi, 6nceki 6grenmelerinin zihinsel modellerinin
olusumuna bir etkisinin olup olmadiginin ortaya ¢ikarilmasi amag¢lanmistir.

2. Yontem

2.1. Arastirma Deseni

Bu ¢alismada tarama modeli kullanilarak var olan durum betimlenmeye calisilmistir. Tarama modeli,
gecmiste ya da halen var olan bir durumu ortaya cikarmay1 amaglayan bir calisma olarak tanimlanir
Karasar (2005). Buyiikoztirk, Kilic Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel (2008) tarama arastirmasini
icin “bir grubun belirli 6zelliklerini belirlemek icin verilerin toplanmasini amaglayan ¢alisma (s. 16)”
olarak tanimlamislardir.

2.2. Orneklem

Calismanin 6rnekleminin belirlenmesinde uygun érnekleme yontemi kullanmlmistir. Uygun drnekleme
yontemi, zaman ve isglcli acisindan olusan sinirliliklar nedeniyle o6rneklemin kolay uygulama
yapilabilecek birimden secilmesi olarak agiklanmistir (Biiylikéztirk vd., 2009). Bu sekilde belirlenen
calismanin 6rneklemini, bir devlet lniversitesinin Kimya Egitimi Ana Bilim Dal’'nda farkli yillarda 2.
sinifa devam eden 43’ kadin 21’i erkek olmak lizere 64 6gretmen aday1 olusturmaktadir.

2.3. Veri Toplama Araci

Cheng ve Oon (2016), Ikili Kodlama Teorisinin gérsel ve sozlii temsil sistemlerinin birlikte
calisabilmesine ragmen, bagimsiz olarak da ¢alisabilecegini ifade ettigini belirterek, 6grencilerin metalik
bag ile ilgili diistincelerinin ortaya ¢ikarilmasinda hem gorsellerden yararlanmis hem de yazil agiklama
yapmalarini istenmistir. Bu calismada da benzer diisiinceden yola ¢ikarak 6grencilerin hem ¢izim hem de
sozel sekilde metalik bag1 nasil kavramsallastirdiklar: ve zihinsel modelleri arastirilmistir. Bu amagla iki
acik uclu sorudan olusan bir yazili test kullanilarak veri toplanmustir. ilk soruda, 6gretmen adaylarindan
bakir metalindeki baglanmay1 ¢izerek agiklamalari, ikinci soruda ise metalik bagin ne oldugunun yazili
olarak tanimlanmalari istenmistir.

2.4. Verilerin Toplanmasi

Veri toplanmasindan 6nce 6gretmen adaylarina ¢alismanin amaci hakkinda kisaca bilgi verildikten
sonra ¢alismaya katilmak icin goniilli olup olmadiklar1 sorulmus ve isimleri her hangi bir yerde
gecmeyecegi konusunda teminat verilerek verilerinin aynen kullanimi konusunda izinleri alinmistir. Bu
aciklamalar sonrasinda veriler arastirmaci tarafindan toplanmistir.
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2.5. Verilerin Analizi

Calismanin ilk sorusunda yer alan ¢izimlerin analizinde ilk olarak metalik bagin ve metalik yapilarin
ogretiminde kullanilan tiim model ve teorileri, Anorganik Kimya doktorasina sahip arastirmaci tarafindan
incelenerek belirlenmistir. Daha sonra toplanan verinin tamami analiz edilerek, daha 6nce belirlenen
kategorilerden ogretmen adaylarinin yanitlarinin girmedigi farkli bir kategori varsa (6rn. Melez
modeller) bunlarin eklenmesi ile analiz kategorileri son hale getirilmistir. Analiz kategorileri
belirlenirken cizimler ile beraber ogrencilerin c¢izimlerin {izerinde yazdiklar1 ifadelerinde dikkate
alinmasi ile belirlenen kategoriler ve bu kategorilere yonelik aciklamalar Sekil 1’de verilmistir.
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Sekil 1. Bakir Metali Yapisinin Degerlendirme Kategorileri ve Ag¢iklamalari
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Sekil 1’den de goriildiigli gibi bakir metalinin yapisi ile ilgili 6grencilerin zihinsel modelleri yedi
kategori altinda toplanmistir. Bu kategorilerden “siki istiflenme” kategorisi altinda 3 alt kategorinin,
“kovalent bag” kategorisi altinda da 5 alt kategori yer almaktadir. Son olarak belirlenen kategorilere gore
veri analizi arastirmaci tarafindan iki farkli zamanda yapilarak i¢ tutarlilik saglanmistir (Gay and Airasion,

2000, p.176).

ikinci sorunun analizinde fenomenografik yaklasim kullanilmistir. Fenomenografik arastirma
yaklasimi, insanlarin bir fenomeni anlama, anlamlandirma, kavrama, haberdarlik veya deneyimleme
yollarindaki ¢esitliligin ortaya cikartilmasi olarak tanimlanir (Akerlind 2002). Bireylerin bir fenomenle
ilgili tanimlamalar1 dogru veya yanlis olarak degerlendirilmez. Bireylerin arastirilacak olan fenomenle
ilgili olarak ortaya attiklar1 tanimlar kategorilere ayrilir. Tanimlarin kategorilere ayrilmasi bireylerin ne
diistindiiklerini acik¢a ortaya koyar (Koballa vd., 2000). Kodlamalarin giivenirliginin saglanmasi amaciyla
arastirmaci verilerin tiimiinii farkli zamanda iki kez analiz ederek karsilastirmistir. Miles ve Huberman’in
(1994) gore hesaplanmis ve 0.95 degeri elde edilmistir. Ayrica bir kimya 6gretim {iyesi tarafindan
kodlamalar incelenerek onaylanmistir. Frekansin bir ve iki oldugu c¢izim ve aciklamalar, eger bir anlam
ifade ediliyorsa degerlendirmeye alinmistir. Metalik bag tanimlamasi ile ilgili analiz sonuglar1 bir kavram
haritasi olusturularak sunulmustur.

3. Bulgular

3.1. Ogretmen Adaylarinin Bakir Metal Yapisina ait Zihinsel Modellerine Iliskin Bulgular

Sekil 1’de yer alan kategorilerin dikkate alinmasi ile gergeklestirilen analiz sonucunda kimya 6gretmen
adaylarinin metalik yapiya iliskin zihinsel modellerine ait bulgular Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1 .
Kimya Ogretmen Adaylarinin Zihinsel Modellerine Iliskin Bulgular
Kategori Alt Kategori f %
Basit Tanecik Modeli - 12 18.8
Birim Hiicre ile beraber siki istiflenme 6 10 15.6
Siki istiflenme Modeli Siki istiflenme 3
Elektron denizi modeli ile beraber siki istiflenme 1
d orbitallerinin ¢akismasi 3 9 14.1
Elektron bulutu modeli 2
Kovalent Bag Molekiil olusumu 2
Molekiil olusumu ile beraber birim hiicre 1
Molekiil olusumu ile birlikte siki istiflenme 1
Birim Hiicre Modeli - 7 10.9
Elektron denizi modeli - 6 9.4
Elektronik dizilisi - 4 6.2
Kafes veya orgti modeli - 1 1.6
Yanit yok - 15 23.4
Toplam 64 100

Tablo 1 incelendiginde kimya 6gretmen adaylarinin bakir metalinin yapisina yonelik ¢izimlerinin 7
ana kategoride toplandigi ve bunlardan en fazla tercih edilen kategorinin (%18.8) “basit tanecik modeli”
kategorisi oldugu goriiliir. Bu en temel kategori 6grencilere Ortaokul diizeyinde gosterilen bir cizim
seklidir. Her ne kadar 2018 yili Ortaokul Fen Bilimleri dersi dgretim programindan baglar konusu
cikarilmis olsa da, 6rneklemde yer alan 6gretmen adaylarinin Ortaokulda okuduklar1 yillardaki fen
bilimleri derslerinde baglar konusunun yer almasi nedeniyle 6gretmen adaylar1 bu modeli daha 6nceki
ogretimlerinde gérmiislerdir. Bu kategoride genel olarak kimya 6gretmen adaylarinin metalin yapisini ya
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yan yana siralanmis bos kiireler seklindeki atomlardan olusmus sekilde ya da i¢cinde bakir atomunun
simgesi “Cu” yazan yan yana siralanmis kiireler seklinde cizdikleri goriilmiistiir. Bu kategoriye ait 6rnek
bir ¢izim Sekil 2.a’da verilmistir. ikinci en fazla tercih edilen ¢izim olan “siki istiflenme” kategorisinde
(%15.6), 3 alt kategorinin yer aldig1 belirlenmistir. Bunlardan ilki basit sik istiflenme kategorisidir. Bu
kategoride yer alan ¢izimler genellikle “basit tanecik modeli” kategorisi ¢cizimlerine benzemekle birlikte,
burada ¢izim yanina bir agiklama eklenerek bu yapinin “siki istiflenme” oldugu yazili olarak ifade
edilmistir. Sekil 2.b’de yer alan cizim ve hemen flizerinde yer alan aciklama bu durumu acikca
gostermektedir.
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Sekil 2. Ornek 6gretmen adayi gizimleri (a) Basit tanecikli model kategorisi (b) Siki istiflenme alt kategori

Siki istiflenme kategorisinde en fazla tercih edilen alt kategorisi olan “Birim Hiicre ile beraber siki
istiflenme “alt kategorisine ait ¢izimlerde 6gretmen adaylarinin siki istiflenme modeli ¢izdikten sonra
yanina bir birim hiicre ¢izdikleri belirlenmistir. Bu ¢izim genellikle iiniversite diizeyi derslerde metal veya
genel olarak kristal katilar anlatilirken izlenen yola benzer bir gosterimdir. Sekil 3'de bu alt kategoride
yer alan cizimlere ait bir 6gretmen adayinin ¢izimi 6rnek olarak verilmistir.

Sekil 3. Birim Hiicre ve Siki stiflenmenin Birlikte Yer aldig alt kategoriye ait bir érnek ¢izim

Siki istiflenme kategorisinin diger bir alt kategorisi olan “elektron denizi modeli ile beraber siki
istiflenme” modeli, tek bir 6gretmen aday: tarafindan cizilmistir. Sekil 4’de yer alan ¢izimde goriildiigi
gibi, 6gretmen aday1 siki istiflenme modeli ¢izerek, bu modelde yer alan atomlarin elektron denizi
modeline gore bag yaptigini belirtmektedir.

Bab.r metalinde cletiron denaleinden olugen WE Melaje o
P —
Sk iskiflenme. verdir,

Sekil 4. Elektron denizi modeli ile beraber siki istiflenme alt kategorisine ait bir 6rnek ¢izim

Tablo 1'den goriildiigi gibi, ticiincii 6nemli kategori “kovalent bag” seklinde etiketlenen kategoridir
(%14.1). Bu kategoride bakir atomlarinin kovalent bagdakine benzer molekiillerden olustugunu gosteren
cizimler yer almaktadir. Bes farkl alt kategoriden olusan bu kategorideki ¢izimlerin, “elektron bulutu” alt
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kategorisinde yer alan 6gretmen adaylarinin cizimleri incelendiginde, kovalent bagdaki elektron bulutu
seklinde gosterilen orbitallerin ¢akismasina benzer sekilde iki bakir atomunun orbitallerini cakistirdiklari
goriilmistiir (Sekil 5a). ikinci alt kategoriye alinan ¢izimlerde “molekiil olusumu” ‘nun genel olarak kiire
seklinde iki bakir atomunun molekiil seklinde cizildigi gosterimlerdir (Sekil 5.b). Sekil 5.b’de yer alan
molekiil cizimi ile birlikte farkl ¢izim ve aciklamalarin yer aldigi cizimler, bu farkliliklar dikkate alinarak
farkli alt kategoriler olarak alinmistir. Sekil 5. ¢ ve d’de bu sekilde gruplandirilan diger iki alt
kategorilerin her biri icin drnek 6grenci ¢izimleri verilmistir. Son olarak “kovalent bag” kategorisinin
altinda yer alan “molekiil olusumu ile birlikte siki istiflenme” ktegorisine ait 6rnek bir 6grenci ¢izimi Sekil

5.e’ de verilmistir. Burada bakir atomlarindan Cu; seklinde bir molekiil olustugu direkt gosterilmistir.
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Sekil 5. Kovalent bag kategorisinin alt kategorilerine yonelik 6rnek cizimler (a)Elektron bulutu modeli (b) Molekiil
olusumu (c) d orbitallerinin ¢akismasi (d) Molekiil olusumu ile birlikte birim hiicre (e) Molekiil olusumu ile sik
istiflenme

Dordiinct kategori olan “birim hiicre kategorisinde”, 6gretmen adaylarinin % 10.9’ unun sadece birim
hiicre cizdikleri ve bakir atomlarini1 bu birim hiicrelerin iizerinde gosterdikleri belirlenmistir. Sekil 6’da
ornek bir cizim verilmistir.

Sekil 6. Birim hiicre kategorisine ait 6rnek bir ¢izim.

Ogretmen adaylarimin tarafindan cizilen modellerden % 9.4’ {iniin “elektron denizi modeli” seklinde
oldugu belirlenmistir. Bu modelde, bakir atomlar pozitif yiiklii kiireler seklinde gosterilirken, aralarina
serbest elektronlar cizilmistir (Sekil 7a). Ogretmen adaylarindan % 6.2’ sinin her hangi bir cizim
yazmadigl, sadece bakir atomuna ait elektronlarin orbitallere dagilimini gosteren bakir atomu elektron
dagilim dizilisini yazdiklar1 belirlenmistir. Bu kategorilerdeki cizimlerin disinda bir 6gretmen adayinin
“kafes veya orgii modeli” seklinde adlandirilan ve kitaplarda yer almayan kendine 6zgii bir ¢izim yaptigi
gorilmiistiir. Sekil 7b’de yer alan bu cizimde bakir atomlarinin bir 6rgi olusturacak sekilde birbirine
cizgiler ile baglandig1 goriilmektedir.
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Sekil 7. (a) Birim hiicre kategorisine ait 6rnek bir ¢izim. (b) Kafes veya 6rgii modeli kategorisine ait 6rnek bir cizim.

3.2. Ogretmen Adaylarinin Metalik Bag ile ilgili Tanimlamalarina Iliskin Bulgular

Ogretmen adaylarinin metalik bag ile ilgili tanimlamalarinin analizi sonucunda, frekans degerlerinde
yola cikarak metalik bagi betimleri haritalanmistir. Olusturulan betimleme modeli Sekil 8'de verilmistir.

Metal atomlar: arasinda

Metaller arasinda

iki metal atomu arasinda . Elektrostatik geldim
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Sekil 8. Kimya Ogretmen adaylarinin metalik baga yonelik betimlemeleri

Sekil 8 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin yariya yakininin (25) metalik bagi “metal atomlari
arasinda olusan bag olarak” kavramsallastirdiklari gériilmektedir. Bu betimlemenin ¢izimlerinde yer alan
siki istiflenme ve tanecik modeli ¢izimleri ile ortlistigl goriilmektedir. Benzer sekilde ikinci siradaki
betimleme olan (10 O6gretmen adayi) “iki metal atomu arasinda olusan bag” betimlemesi, ¢izim
kategorisinde yer alan “kovalent bag” ile 6rtiismektedir.

Betimleme ifadelerinden 5 6gretmen adayi tarafindan belirtilen “serbest elektron paylasimi” ile 3
O0gretmen adayinin belirttigi “elektrostatik ¢ekim kuvveti ile olusan bag” ifadeleri elektron denizi modeli
dusiincesine karsi gelmektedir.

Sekil 8'de yer alan 6grenci betimlemelerinden metalik bagin “farkli metaller arasindaki bag” (8
O0gretmen aday1) ile “metaller arasindaki bag” ifadeleri yanlis kavrama ifadesi olarak degerlendirilebilir.

Bu tir diistinceye sahip 6gretmen adaylarinin metalik bagi ayni veya farkli metaller arasinda olustugu
seklinde bir diisiinceye sahiptirler.

4. Tartisma, Sonug ve Oneriler

Calismanin sonunda, 6gretmen adaylarinin metalik yapu ile ilgili zihinsel modellerinin yedi farkli grup
altinda toplandig1 sonucuna ulasilmistir. Bu modellerden biri olan “basit parcacik” modelinin hala 6nemli
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bir diizeyde 6grenci zihninde yer almasi, 68retmen adaylarinin ortaokul diizeyinde gordiikleri basit
modellerin hala etkisinde kaldigim1 gostermektedir. Benzer sekilde iist diizey modeller gosterilmesine
ragmen “elektron denizi modeli” de 6grencilerin cizimlerinde yer alan diger bir basit modeldir. Bu durum
ogrencilerin metalik yapiy1 agiklamada kullanilan zihinsel modelleri olusurken ge¢mis 6grenmelerinin
etkisinin 6nemli oldugu goriilmektedir. Taber (2003) O6grencilerin mental modellerini belirlemeye
calismasinda, 6zellikle 6n bilgilerinin, zihinsel modellere etkisini incelemistir. Her ne kadar 6grencilerin
zihinsel modellerinde 6gretim ile degisiklik olsa da, ilk 6grenmelerinin bu modeller lizerinde dnemli
etkisi oldugunu belirlemistir.

Coll ve Taylor (2002), Ortadgretim 6grencilerinin metalik baglanma ile ilgili en fazla tercih edilen
modelin “elektron-denizi” modeli oldugunu, tiniversite 6grencilerinin ve lisanstistii 6grencilerinin de bir
kisminin, “elektron-denizi” modeline yonelik aciklamalarda bulundugunu belirmistir. Ancak ¢izimlerinin
biraz daha ayrintili oldugunu belirtmislerdir. Bu ¢alismada da benzer sekilde iiniversite dlizeyinde ders
almis 6gretmen adaylarinin ¢izimleri Band kurami gibi daha iist diizey kuramlara dayansa bile, hala
“elektron denizi modeli” tercih edilen bir model olma 6zelligini siirdiirmektedir. Ancak Coll ve Taylor
(2002)'1n galismasindan farkli olarak, buradaki 6gretmen adaylarinin ¢izimleri ¢ok fazla ayrintili degildir.
Ogretmen adaylarinin cizimleri incelendiginde lise kitaplarinda yer alan elektron denizi modeli ¢izimleri
ile benzer oldugu goriiliir. Bu durum zihinsel modellerin ge¢mis deneyimlerinin etkisinin yaninda ders
kitaplarinda kullanilan c¢izimlerinde zihinsel model olusumunda 6nemli bir etkiye sahip oldugu
gostermektedir.

Coll ve Taylor (2002) ¢alismalarinda lisansiistii 6grencilerin de en fazla tercih ettikleri modelin yine
“elektron-denizi” modeli olmasi yaninda baz1 6grencilerin “elektron bulutu” ve “molekiiler orbital”
modellerinden bahsettiklerini belirlemislerdir. Bu ¢alismanin bulgularinda da 6gretmen adaylarinin bir
kisminin elektron bulutu modelini kullandiklar1 belirlenmistir. Ancak bunu kovalent bag ile
karistirmaktadirlar. Bu durum metalik bagin Band kuramina gore aciklanmasinda kovalent baga benzer
sekilde aciklamalarin yapilmasi ve bu durumun 6grencinin zihnini biraz karnistirdifi seklinde
yorumlanabilir. Ogretmen adaylarindan hi¢ biri Band kuramindan bahsetmemistir ve bir kismi metal
atomlar1 arasinda molekiiller olustugu sekilde bir diisiinceye sahip oldugu belirlenmistir.

Calismada ulasilan diger bir sonug, 6gretmen adaylarinin zihinlerinde metalik yapi ile ilgili “siki
istifleme” ve “birim hiicre” kavraminin da yer aliyor olmasidir. Bu durum 6gretmen adaylarinin lisans
diizeyinde 6gretilen konularin da zihinlerindeki modeli 6nemli 6lgtide etkiledigini gostermektedir. Ancak
siki istiflenme ile birlikte farkli modelleri birlestirerek melez modeller olusturmalari, 6gretmen
adaylarinin birka¢ modeli bir arada kullanabildigini gostermektedir.

Ogretmen adaylarinin metalik bag ile ilgili tanimlamalarinda genel baglanmanin temelinde yer alan bir
atomun c¢ekirdek ile diger atomun elektronlar1 arasindaki g¢ekimlerden hi¢c bahsetmedikleri
gorilmektedir. Bu durum biitiin bag tiirleri i¢in 6grencilerin agiklamalarinda bu tiir etkilesimleri pek
dikkate almadiklar1 yoniinde alan yazinda belirlenen sonuglar ile 6rtiismektedir (Taber, Tsaparlis ve
Nakibogu, 2012). Gerek bag kuraminin temelinde yer alan etkilesimlerin 6grenciler tarafindan tam
anlasilmamasi gerekse arka arkaya bir¢cok modelin sunulmasi 6gretmen adaylarinin zihninde metalik
yap1 ve metalik bag olusumunu tam yapilandiramadiklarini géstermektedir.

Arastirma sonunda su 6neriler sunulabilir;

e Oncelikle temel bag kurami iyi agiklanmal bir baska degisle bag olusumunun temelinde yatan
elektrostatik etkilesim ¢ok iyi vurgulanmali ve bu agiklamalar her bag tiirii 6gretilirken o bag
tiirtine 6zgii olacak sekilde tekrar ele alinmalidir.

e Modeller kullanilirken, farkli modellerin birbiri ile iliskisi ve neden farkli modellerin var oldugu
Ogrenciye iyi aciklanmalidir.

e Baglarin elektron ortaklasmasi veya elektron transferine dayanarak aciklanacagi fikrinden
uzaklasilmali, enerji degisimleri ve cekim kuvvetleri iizerinden agiklamalar yapilmalidir.

e Ogretilen konularin bilimsel yeterligi ile 6grencinin anlayabilecegi diizeyde olmasi arasinda bir
denge saglanmalidir.
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Tiirkceyi ikinci Dil olarak Ogrenen Yabanci Uyruklu Ogrencilerin
Tiirk¢ce Ogrenmeye Yonelik Tutumlarina Bir Bakis
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Bagvuru Tarihi: 19 Subat 2019, Kabul Tarihi: 13 Haziran 2019

OZET

Calismada yabanci 6grencilerin ikinci dil olarak Tiirkce 6grenmeye yonelik tutumlari incelenmistir. Calisma, begli Likert
élceginde 43 maddeden olusan bir anket uygulanarak, 2018-2019 egitim 6gretim yilinda Bartin Universitesi Dil Egitim ve
Ogretim Uygulama ve Arastirma Merkezi'nde okuyan 30 yabanc1 6grenciyle gerceklestirildi. Anketteki maddeler, Dérnyei ve
Csizér (2006) ve Ryan (2005) tarafindan yakin zamanda tasarlanmis bir anketten se¢ilmistir. Calismanin amaci olarak
kullanilan alanlar: biitiinliik, biitiinlesme, ikinci 6grenilen dil topluluguna tutum, kiltiirel ilgi, Tiirkce 6grenmeye yonelik
tutum, 6l¢iit dnlemleri, ideal ikinci dil 6z, kendi kendine ikinci dil edinimi dzeti, aile etkisi, aragsallik (tanitim ve 6nleme) ve
asimilasyon korkusu. Toplanan veriler SPSS istatistik programinda tanimlayici istatistikler kullanilarak analiz edildi. Sonuglar,
Yabanci birinci sinif Giniversite 6grencilerinin, enstriimantal nedenlerden 6tiird, ikinci bir dil olarak Tiirk¢e 6grendiklerini ve
ayrica, biitiinlestirici motivasyonun, bir dereceye kadar katilimcilar i¢in baskin motivasyonel yonelim oldugunu gostermistir.

Anahtar Kelimeler: Tutum, Motivasyon, Biitiinliik, L2 Toplulugu, Aragsallik.

1. Introduction

With the development in communication and information technologies, the disappearance of the
borders with the spread of globalization, and the world’s getting smaller make it necessary to learn a
foreign language. In accordance with these advancements, the interest in Turkish language also increases.

Thanks to the interest in Turkish language, those working in the field mostly focus on how to teach
Turkish more effectively. In other words, the developments in the field of education have started to be
applied in teaching Turkish as a second language.

To be able to learn a first or second language, people should master in four basic skills which are
listening, speaking, reading and writing. However, while some learners learn it as ease and master it in a
component way, some learners have difficulty in developing their proficiency and make slow
improvement. To be able to understand the reason for it, a great deal of research has been conducted and
second-language acquisition (SLA) researchers have concluded that although the learners follow a
general development process, each of them has different degrees of success. The question of “What makes
some language learners more successful than others in the same opportunities?” has been tried to find
out by the SLA researchers since the 1970s. Finally, they agreed that there are some aspects that enhance
language learning success (Sentiirk, 2017).

Attitudes are important and are influenced by many things like parents, peers, and interactions with
people. Thus, attitudes “form a part of one’s perception of self, of others, and of the culture in which one is
living” (Brown, 2000).

In line with this background, this study looks into Turkish first-year undergraduates’ attitudes
towards learning English in an EFL setting. Therefore, the research question addressed in this study is:

e What are the foreign university students’ attitudes towards Turkish language learning?

2. Review of literature

Attitude is described as “a tendency to respond positively or negatively towards a certain thing, idea,
person, situation, etc.” For education, Brown (2000) points out that teachers must be conscious that all
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learners have varying degrees of positive and negative attitudes and clarifies that by using different
methods or/and activities, the students with a negative attitude may change their opinions.

2.1. Attitudes and Foreign Language Learning

Attitude has received significant attention in the field of education. It has been proven that the attitude
is a part of learning and as a result it is an important part of second language pedagogy. It is believed that
“attitudes towards learning influence behaviors like selecting books or speaking a foreign language”
(Kaballa & Crowley, 1985 as cited in Weinburgh, 1998). It is concluded that attitudes affect people’s inner
mood, thus learning (Sentiirk, 2019).

Chamber (1999) states that “learning happens more easily, when the learner has a positive attitude
towards the language and language learning”. Chamber (1999) affirms that successful learning depends
on positive attitude towards language and learning; thus, it is an important part of success. Studies of
Gardner and Lambert (1972) support the idea that an individual needs positive attitude to enhance
his/her achievement in language. Brown asserts that (2000; 181), is “that 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.”

2.2. Studies Related to Attitude toward Learning Foreign Languages in Literature

As attitude is accepted as a predictor of foreign language achievement, the numbers of studies have
increased to examine it. There are many studies on the effects of attitudes on foreign language
achievement. Researchers have also studied on different variables and their relationships with language
attitude and other variables such as attitude and language learning strategies (Gan, 2004), attitudes and
level of language achievement (Graham, 2004; Karabiyik, 2019), attitude and anxiety (Levine, 2003)
attitude and gender (Karahan, 2007) and so on.

One of the studies conducted in Turkey on attitude is Tarhan’s (2003). She studied on 982 students in
42 Anatolian high schools. She conducted it to see whether the students had positive attitude or not. As a
result of her study, it is proved that students have a positive attitude towards English.

Karahan (2007) studied the relationship between language attitudes toward English and gender. He
surveyed over 190 eight grade students of a private school. The studies showed that female students have
higher rates of attitude towards the target culture when compared to male students.

3. Methodology

3.1. Participants & Setting

The study was conducted in an ESL setting, at the Language Education and Instruction Application and
Research Center at Bartin University, Bartin, Turkey, where university students study Turkish for general
purposes during a complete academic year before they start their university education at their
departments. 30 Al level students participated in the study. The students were all four-year
undergraduate students. The medium of instruction at the university is Turkish. The study was carried
out with the preparatory school students of these departments.

3.2. Data Collection Instrument

An attitude questionnaire adopted from Dornyei and Csizér (2006) was used as an instrument in this
study. It was also used by Goztepe (2014). In the questionnaire, there were 43 items including
questioning the degree of the participants’ opinions and feelings about learning English. Table 1 below
presents the information about the scales in the questionnaire:

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
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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
Instrumentally Promotion 9,33,34,35,36,40
Instrumentally 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 the willingness to learn the language to communicate with the community members “(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 beliefs of the students
towards the L2 community “(e.g.11. How much do you like to meet people from English-speaking
countries?)”; criterion measures is related with the learners efforts to learn English and Ideal L2 Self
proposes what the learner want to learn “(e.g. I would like to study English even if | were not required)”;
Ought-to L2 Self is related with the expectations of the society “(e.g. My parents believe that [ must study
English to be an educated person.)”; and finally, instrumentality (Promotion-Prevention) refers to the
idea that learning English is necessary for some personal goals like earning money or career building.
Participants made their responses on a 5-point Likert-type scale (1= "not at all, 5= 'very much").

3.3. Data Analysis

The questionnaires were analyzed using a statistical software program, SPSS version 22.00.

4. Results and Discussion
1. What are the foreign university students’ attitudes towards Turkish language learning?

There are eleven subscales in the attitude scale and the mean scores for each domain is given in Table

2.

Table 2

Mean scores of the scales in the questionnaire

Domains Scale Item No Mean SD
Integrativeness 7,12,17 4,47 1,40
Attitudes to L2 Community 8,10,11 4,38 1,91
Cultural Interest 13,14,15,16 4,24 2,37
Attitudes to Learning 18,19,20,21,22 4,55 2,58
English

Criterion Measures 24,25,26,43 4,55 1,69
Ideal L2 Self 27,28,29 4,35 2,01
Ought to L2 Self 23,30,31 4,10 2,10
Instrumentally Promotion  9,33,34,35,36,40 4,37 2,75
Instrumentally Prevention 37,38,39,41 4,64 1,81

4.1. Integrativeness and Culture Interest

Integrativeness is the desire to communicate with the members of the foreign community. It includes
being part of the target community; therefore, it requires the people to respect to the culture and way of
life. The mean score for this scale is 4.47 which shows that most of the students would like to be the part
and have a positive sympathy to the language.

4.2. Attitudes to L2 Community and to learning Turkish

According to the results of the scale (M: 4.38), it is clearly said that approximately 70 percent of the
students have a high desire to meet people of the target language community. Another interesting finding
from this category is that for the question about their feelings and personal beliefs about the Turkish
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language, “How much do you find learning Turkish is really interesting?” 74 percent of them pointed it
out which shows that they feel positive about learning Turkish.

4.3. Criterion Measures and Ideal L2 Self

The mean score for the scale criterion measures is M:4.55 and M:4.35 for the ideal L2 self. Most of the
students have strongly agreed that they imagine themselves as a proficient user of the language in the
future. This shows that the students are optimistic and self-confident about their ability to speak the
language. 74 percent of the students declared that they could imagine themselves speaking Turkish as if
they were a native speaker of Turkish. Since they are learning Turkish for their future career and their
education at university, they are mostly positive about learning it.

4.4. Ought-to L2 Self

The mean score of the scale is (M.4.10) which has a moderate result in the questionnaire. The finding
reveals that the students are aware that they need Turkish for their jobs and university education, they
need to learn it to have a better future; therefore, rather than internal reasons they also have external
reasons to learn the language.

4.5. Instrumentality (Promotion-Prevention)

Nearly all of the participants (96%) acknowledged that knowing Turkish would help their future
career and they strongly agreed that learning Turkish would help them in getting a job or making money
in Turkey. On the other hand, of the participants approximately 75% believed that they had to learn
Turkish to pass the course and start their departments.

5. Conclusion & Discussion

This study intended to seek foreign ESL students’ attitudes towards learning Turkish. The findings
affirmed that the students are generally motivated to learn the language for their professional needs.
Even though they are aware of the fact that learning a language is crucial in today’s world, they are forced
to learn it. They indicated that since they live in a Turkish speaking country, they have to learn the
language to keep their life going, meet the people and learn about their culture. The most striking finding
of the study concerned the ideal L2 self, which was that they believed they eventually could speak Turkish
like a native speaker. This may show that they have an internally forced motivation, too. This is because
of the fact that they want to learn Turkish for their future career, so they need to speak it fluently and
learn it accurately.

As another point, the lowest score in the scales was “ought to L2 self” with a mean score of M:4.10.
This scale supports the idea that students do not learn Turkish to pass their language classes. Since they
live in a different community, they learn it both for their academic needs and also to survive in Turkey.
However, it can also be observed that all the scales have the mean score more than 4.00 which is also
important. Since it was a five-point likert scale, average 4.00 is a good point to show that all these
students have positive attitudes towards learning Turkish as they learn it to pursue their academic career
and live in Turkey.

This study underlined the importance of taking into account differences rooted in the factors related to
the target language and its culture when designing or adopting approaches to help students to develop
positive attitudes towards learning foreign languages and increase students’ motivation. Nevertheless,
there are several limitations to this study that suggest the need for future research.

The current study was carried out with a small sample size at Bartin University School of Foreign
Languages; therefore, further research may be conducted with a large sample representing more
widespread participants from different backgrounds and with a different purpose to study English.
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ABSTRACT

Guidance services in schools aims the students to know themselves, to be aware of their interests and abilities, to make the
right decisions, to make plans, to solve the problems they face, to adapt to the environment and to realize themselves. The
studies on the evaluation of these guidance services and activities are very important and necessary to support and develop
them with feedback. In this study, it is aimed to determine the perceptions of the high school students about the activities
performed in the guidance courses. The sample of this study consisted of, 2789 students, selected by “stratified cluster
sampling method”, in 11 secondary school in a province located in the Western Black Sea Region during 2016-2017 academic
year. The Guidance Course Activities Perceptions Scale (GCAPS) developed by the researchers was used as a instrument. The
data obtained from the scale were analyzed by the values of frequency, percentage, mean and one-way analysis of variance
(ANOVA). As a result of these analysis, it was concluded that the students' perceptions towards the guidance course activities
were generally been in the range of "undecided". On the other hand, when the findings about the perceptions towards the
guidance course activities were examined it was detected that the students had a positive perception in only two subjects and
they were in ambivalence in all other subjects. So, more activities can be performed to the students to contribute on the
subjects such as self-knowledge, self-development, self-confidence, communication skills, efficiently lesson working, school
adaptation, academic developments and information about the higher education programs. Besides, it was also seen that these
perceptions have changed according to factors as gender, school type, class level, income level and parent’s education level.

Keywords: Guidance Course, Guidance Course Activities Perceptions Scale, High School Students.

EXTENDED ABSTRACT

Introduction

The guidance service, which is an important unit in schools, provides services to students from many directions.
Some of these services can be considered as the studies in order to student to better understand themselves, to
make appropriate decisions, to improve themselves, to gain the ability to solve the problems that they have
encountered and to adapt to their environment. Various activities are planned in the guidance service to provide
these services. This study has been carried out to investigate students’ perceptions on these activities. The aim of
this study is to determine the perceptions of the high school students about the activities performed in the guidance
course and to determine whether their perceptions change according to gender, school type, grade, income and
parent education level.

Method

The survey design was used in this study. The Guidance Course Activities Perceptions Scale (GCAPS) developed by
the researchers was used. The scale was developed by researchers. The pilot study of the scale was applied to 736
high school students which studying in the Western Black Sea Region in 2015-2016 academic year. The data were

1 This study is based on the master thesis completed by the first author under the supervision of the second author and presented at the 26t
International Congress on Educational Sciences.

2 Master Student, Zonguldak Bulent Ecevit University, jasmincengiz@yahoo.com
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collected from 2789 students which were selected by stratified sampling on the basis of their school types in 2016-
17 academic year. To determine whether the student perceptions have changed according to gender, school type,
class level, income level, and parents’ education level the one-way ANOVA test was performed.

Findings and Conclusions

The mean of the perceptions of the students towards the guidance course activities was found to be 3,18. This
average value corresponds to the "undecided" answer interval. It was seen that nearly 50 percent of the students
have marked as "Strongly agree" or "Agree" options to “the applied guidance course activities are appropriate for
the class level” and “the guidance course activities benefit the students’ profession guidance" items. On the other
hand, the students were undecided about the activities performed within the scope of the guidance course in such
items as improving the skills of the students in interpersonal communication, teaching the efficient learning
strategies, accommodating to the school and the environment. Similarly, it has been observed in the implementation
of various scales/questionnaires within the scope of recognition and guidance of higher education programs.
Besides, the students were undecided about the activities performed in the guidance course in such items as
contributing to their academic study, self-recognizing, self-confidence, individual-social development, discovering
the skills, being in the line with their needs. Also, the students have not exhibited a clear opinion on that the
guidance activities are in the qualifications of preparation for real-life and have a crucial interesting content.

When the perceptions of the guidance course activities of high school students were indicated that there was a
significant difference between the school types in favor of religious schools (F(3-2785):11,631; p<0,05), in favor of
the 10th grade students according to the class levels of the students (F(3-2785):6,966; p<0,05). Moreover; in line
with the results; there was a significant difference in favor of the parents with income levels of 0-1000 TL (F(4-
2784): 3,477; p<0,05) in terms of income levels, in favor of the students that have mothers (F(3-2785):6,608;
p<0,05) and fathers (F(3-2785):4,535: p<0,05) having primary and junior high school graduates in the analyzes
made by considering the parent education levels of the students. On the other hand there was no significant
difference between the genders of the students (F(1-2787): 0,393; p>0,05).
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OZET

Okullardaki psikolojik ve danisma servisleri dgrencilerinin kendilerini tanimalary, ilgi ve yeteneklerinin farkinda olmalari,
dogru kararlar almalari, planlar yapmalari, karsilastiklari sorunlari ¢ézmeleri, ¢evreye uyum saglamalar1i ve bunlarin
sonucunda kendini gerc¢eklestirmelerine yardimei olur. Bu servis tarafindan yapilan ¢alismalarin degerlendirilmesi, psikolojik
danismanlik ve rehberlik hizmetlerinin gelistirilebilmesi agisindan olduk¢a o6nemlidir. Bu arastirma ile ortadgretim
ogrencilerinin Milli Egitim Bakanligi (MEB) okul programi iginde yer alan rehberlik dersi calismalarina iliskin algilarinin
belirlenmesi amaglanmistir. Arastirmanin drneklemini “tabakali kiime 6rneklem yontemi” ne gore secilen ve 2016-2017
ogretim yilinda, Bati Karadeniz Bolgesinde yer alan bir ilde 11 ortadgretim kurumunda 6grenim goren 2789 ogrenci
olusturmustur. Veri toplama araci olarak aragtirmacilar tarafindan gelistirilen Sinif Rehberlik Dersi Calismalar Algi Olgegi
(SRCAO) kullanilmustir. Olgekten elde edilen veriler frekans, yiizde, aritmetik ortalama ve tek yonlii varyans analizi (ANOVA)
yontemleri ile analiz edilmistir. Analiz sonucunda o6grencilerin rehberlik dersi c¢alismalarina karsi algilarinin genel
ortalamasinin kararsizim araligina denk geldigi sonucuna ulasilmistir. Ortadgretim 6grencilerinin rehberlik calismalarina
yonelik algilarina iliskin bulgular: incelendiginde ise; dgrencilerin sadece iki konuda olumlu algiya sahip olduklari, diger
konularda ise kararsizlik icerisinde olduklari tespit edilmistir. Buna gore, bu ders kapsaminda 6grencilerin ihtiyaclar
dogrultusunda kendini tanima, kendini gelistirme, iletisim becerileri edinme, kendine giiven duyma, verimli ders calisma
aliskanliklarini kazandirma, okula uyumu kolaylastirma, akademik gelisimi arttirma ve yiiksekégretim programlar1 hakkinda
bilgi edinme ihtiyaglarini giderici yonde olan etkinliklere daha fazla agirlik verilebilir. Ayrica 6grenci algilarinin, rehberlik
dersi calismalarina yonelik cinsiyet, okul tiirii, sinif diizeyi, anne-baba gelir ve egitim diizeyine gore degistigi de gorilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Rehberlik Dersi, Sinif Rehberlik Dersi Calismalar Algi Olgegi, Ortadgretim Ogrencileri.

1. Giris

Geleneksel egitimde 6gretim ve yonetim hizmetleri bulunmasina karsin ¢agdas egitimde tUglinci bir
boyut olan 6grenci kisilik hizmetleri eklenmistir. Cagdas egitim anlayisinda, 6grencilerin merkeze
alinarak bilgi yiiklenen konumunda olmamalar1 distinilmektedir. Bunun yan1 sira o6grencilerin
o0grenmeyi 6grenen, Kkisilikleri gelismis, yeteneklerini kullanan, akilci, yaratici, yapici, sevgi dolu,
hosgoriilii, ulusal ve evrensel degerlere saygili vatandaslar olarak gelismeleri de 6nemsenmektedir. Bu
ozelliklerin gelismesi icin okullarda égrenci kisilik hizmetlerine ihtiya¢ duyulmaktadir. Ogrenci kisilik
hizmetleri 6gretim ve yonetim hizmetlerinden farkli, kendine 6zgii bir hizmettir. Bu hizmet alaninin
kapsaminda sosyal ve egitsel etkinlikler, sosyal yardimlar, saglik hizmetleri, rehberlik ve psikolojik
danisma bulunur. Bu etkinlikler 6grencilerin gelisimlerine olanak saglayan ortamlari hazirlamaya
doniiktiir. Burada amag, bireyin bir biitiin olarak ézgiin bir sekilde gelismesidir. iste okullarda yer alan
rehberlik, 68renci kisilik hizmetleri kapsaminda yer almakta olup bireyin gelismesinde dogrudan yardima
yoneliktir (Altintas, 2015:2-3).

Rehberlik, bireyin kendini anlamasi, gercek¢i kararlar almasi, problemlerini ¢6zmesi, kendi
kapasiteleri Olgiisiinde en list diizeyde gelismesi ve boylece kendini gerceklestirmesi icin uzman kisilerce
bireye verilen psikolojik yardimlardir (Kepgeoglu, 1994:13). Burada, psikolojik danisma kavrami da isin
icine girmektedir. Psikolojik danisma ve rehberlik kavramlari iizerine yapilan aciklamalar ve tartismalar
biitiinii ile ele alindiginda olusan genel kani rehberligin tiirlii etkinlikleri ve servisleri ile daha genis bir
kavram oldugudur.

1 Bu ¢alisma, birinci yazarin ikinci yazar danismanhginda tamamlamis oldugu ytiksek lisans tezine dayal olarak gerceklestirilmis olup 26.
Uluslararasi Egitim Bilimleri Kongresinde sunulmustur.

2 Yiiksek Lisans Ogrencisi, Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi, jasmincengizoneryavuz@yahoo.com

3 Dog. Dr., Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, aliarslan.beun@gmail.com
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Psikolojik danisma ise rehberlik calismalari icinde yer alan énemli ve vazgecilmez bir kavramdir. Oyle
ki psikolojik danisma, rehberlik hizmetlerinin icinde farkli 6zellik ve boyutlarda yer almasina ragmen
daha ¢ok kisinin bireysel ve duygusal yonlerine agirlik veren bir hizmet alanidir. Bu o6zelligiyle
rehberligin merkezini olusturarak rehberligin ayrilmaz bir pargasidir. Dolayisiyla rehberlik, psikolojik
danismay1 da i¢ine alan bir kavram olurken ayni zamanda i¢ ice bulunan ve birbirini biitiinleyen bir yapi
gostermektedir (Altintas, 2015:4). Bu yapi ile egitim kurumlar:1 olan okullarda rehberlik ve psikolojik
danisma o6nemli bir yere sahiptir. Ogrencilerin kisilik gelisimlerin siirekli olmasinin yaninda egitimin
stirekliligi de rehberlik ve psikolojik danismanlik hizmetlerinin egitim ile bir biitiin olmasini
gerektirmektedir (Azimli ve Akacan, 2017:138) . Ulkemizde bu iki kavramin Rehberlik ve Psikolojik
Danisma (RPD) gibi birlikte fakat farkli siralamalarda kullanildig1 goriilmiistiir. Zaman gectikce iilkemizde
rehberlikle ilgili calismalarda ve uygulamalarda Psikolojik Danisma ve Rehberlik (PDR) bicimi
kullaniminin yayginlastigi goriilmiistiir. Bu ¢alismada da bu kullanim tercih edilmistir. Bunu yani sira
Simif Rehberlik Dersi Calismalar Alg1 Olceginin uygulandigl 6grencilerde kavram yanilgisina sebebiyet
vermemek i¢in, rehberlik ve yonlendirme olarak adlandirilan ders anlaminda okullarda alisilagelmis bir
terim olan “rehberlik dersi” terimi kullanilmistir. Bu baglamda rehberlik dersinde, rehberlik programi
kapsaminda yapilan ¢alismalar anlaminda da “rehberlik ¢alismalar1” terimi tercih edilmistir.

Rehberlik calismalari, 6grencilerin belirli yetkinliklere kavusmasina yardimci olmak icin diizenli ve
planh bir temel iizerinde yiiriitiilmesiyle gelistirilirler. Ogrencilerin acil ve kriz ihtiyaclar1 karsilansa da,
ayni zamanda tiim o6grencilere biiylimek ve gelismelerine yardimci olacak deneyimler saglamak da
rehberlik programinda yer almaktadir (Gysberg ve Henderson 1988:57). Bu baglamda iilkemizde de
rehberlik c¢alismalar1 bir program dahilinde yiiriitilmektedir. Ortadgretim kurumlarinda uygulanan
rehberlik programinda 2011-2012 6gretim yilinda bazi degisiklikler yapilmistir. Yapilan bu degisiklige
gore ilkogretim ve ortaégretim kurumlar simf rehberlik programi (I0OKSRP) yiiriirliikten kaldirilmistir.
Bunun yerine ortadgretimi kapsayan boliimiinde bazi degisiklikler ile MEB “Ortadgretim Rehberlik ve
Yonlendirme Dersi Programi” yliriirliige girmistir. Halen yiiriirliikte olan bu program 36 haftayi iceren bir
program olup her sinif diizeyi i¢cin 30 haftalik etkinlik sunulmus ve kalan 6 hafta ise diger rehberlik
faaliyetlerine ayrilarak planlanmistir. Bunun yani sira rehberlik servisine veya rehber 6gretmene
kazanimlara bagh kalarak farkl etkinlikler de planlanabilme imkani sunulmustur. Yine ek olarak PDR
servisleri okul tiiriine ve okul ihtiyaclarina gore cesitli etkinlikler de planlayabilmektedir (MEB, 2011:17).

MEB (2011), Orta6gretim Rehberlik ve Yonlendirme Dersi Programi kapsaminda bireyin kazanmasi
gereken nitelikleri verimli ¢alisma, zamamni iyi kullanabilme, etkili karar verme, problem ¢ézme, etkili
iletisim ve plan yapma becerileri, kendini tanima ve kendini kabul, meslekleri tanima, kendi yetenek, ilgi
ve kisilik ozellikleri ile 6grenme, 6grenme ve calismaya yonelik olumlu tutumlar gelistirebilme, toplum
hayatina uyum saglayabilme ve katkida bulunma i¢in gerekli sorumluluklar: alabilme, baskalarina saygi
ve yardimlasma olarak belirlemistir. Rehberlik dersi kapsaminda sayilan bu ozellikleri 6grencilere
kazandirmak icin okullarda yer alan PDR servisi yonetiminde ¢esitli calismalara ihtiya¢c duyulmaktadir.
Bu diisiinceyi destekler nitelikte, sinif i¢i etkinliklerinin amacinin 6grencilere cesitli bilgi, beceri ve
tutumlar kazandirmak oldugunu vurgulamistir (Ellis,1990).

Yukaridaki agiklamalara gore, sinif rehberligi etkinliklerinin genel olarak iki amaci oldugu sdylenebilir.
Birinci amaci, sinif rehberligi etkinliklerinin her bir 6grencinin 6zel durumu ile degil, okuldaki biitiin
ogrencilerin gelisimleri ile ilgilenmesidir. Yani 6grencilerin gelisimlerini destekleyerek onlarin gelisim
gorevlerini basarmalarina yardimci olmaktir. Ikincisi ise, bu etkinliklerin planli, programh ve ardisik
olarak ana sinifindan itibaren biitiin 6grencilere cesitli yeterlilikler kazandirmaya c¢alismasidir (Nazl,
2004:135-151). Programda yer alan etkinlikler, sinif rehber 6gretmenleri tarafindan uygulanir. Ancak
bazi kazanimlara yonelik uygulamalar 6zel bilgi ve deneyim gerektirdigi icin okul rehber 6gretmeni
tarafindan uygulanmasi gerekmektedir. Dolaysiyla PDR servisi yonetiminde rehberlik dersinde yapilan
calismalarin 6grenciler tizerindeki algilarinin olusmasinda bu etmenler gz éniindedir.

Bir egitim kurumunda PDR hizmetlerinin nitelikli olmas1 gerekir. Servisin bu 6zellikleri tasimasi icin
rehber 6gretmenlerin (psikolojik danisman) nitelik ve niceligi cok 6nemlidir. Ayn1 zamanda kurumun
iklimini ve {iretimini dogrudan etkileyecek yoOneticilerin goriis ve tutumlar1 da son derece dnemli
gorilmektedir (Giindiiz, Inand:1 ve Tung, 2014:20). Benzer sekilde Gysbers ve Henderson (1988:91), PDR
servislerinin okullarda yaptig1 etkinliklerin ne kadar etkili oldugunun belirlenmesini 6nemsemektedirler.
Okul psikolojik danismanlarindan uyguladiklar1 PDR programlarinin etkilerini ve etkililiklerini 1srarla
kanitlamalari gerektigini vurgulamaktadirlar.
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Alanyazin incelendiginde rehberlik dersi programi degerlendirmeleri (Civicioglu 2016, Turgut 2005,
Sahin 2008, Poyraz 2007, Rowley ve arkadaslar1 2005, Khan 2010, Lapan ve arkadaslar1 1997, Modo ve
arkadaslar1 2013) ve rehberlik dersiyle ilgili 6gretmen, yonetici ve 6grenci goriislerine dayali ¢alismalar
(Yazglinoglu & Demirel 2012, Kizil 2007, Akbaba&Batikan 2016, Tathoglu 2011, Nazh 2007, Tiifek¢i 2011,
Turan 2009, Selen 2008, Sahin 2006, Soykatirci 2004, Meseci ve arkadaslar1 2006, Murat 1993, Ruttoh
2015, Fox&Butler 2007, Dorinda ve arkadaslar1 2011, Chireshe 2011) sik¢a goriilmiistiir. Bu sayede,
rehberlik dersinin veya rehberlik dersi kapsaminda uygulanan rehberlik hizmetlerinin genel durumu
hakkinda bilgi edinilmistir. Hemen hemen her sinif diizeyinde yapilan bu ¢alismalarda mevcut durum
degerlendirildigi ancak mevcut durumun 6grenci tizerinde yarattig1 etkiye hi¢c deginilmedigi gértilmustiir.
Bu noktadan hareketle bu ¢alismada, ortaégretim 6grencilerinin simif rehberlik programi kapsaminda
yapilan rehberlik dersi calismalarina olan algilarinin tespit edilmesi amaclanmistir.

2. Yontem

2.1. Arastirma Modeli

Ortadgretim 6g8rencilerinin rehberlik dersi calismalarina yonelik algilarini belirlemek amaciyla yapilan
bu arastirmada tarama modeli kullanmilmistir. Var olan durumun betimlenmeye c¢alisildig1 tarama
modellerinde, katihimcilarin bir olaya veya bir duruma karsi goriisleri, ilgi, beceri, yetenek, tutum vb.
ozellikleri tespit edilmek istenir. Bu nedenle, tarama modeli kullanilarak yapilan arastirmalarda biyiik
orneklemlerin kullanilmasi tercih edilir. (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz, ve Demirel, 2010:21,
Karasar, 2014:79).

2.2. Evren ve Orneklem

Bat1 Karadeniz bolgesinde yer alan bir ilin merkez ilgesindeki 20 ortadgretim kurumunda 6grenim
goren 7449 6grenci, arastirmanin evrenini olusturmaktadir. Bu evrenden okul tiirleri temele alinarak
oranli tabakali kiime orneklem yontemi ile secilen 2789 6grenci ise arastirmanin Orneklemini
olusturmaktadir. Arastirma evrenindeki okullar dort resmi okul tiirtine (fen lisesi, Anadolu lisesi, Anadolu
imam hatip lisesi ve mesleki ve teknik Anadolu lisesi) gore gruplandirilmistir. Buna bagh olarak
orneklemde tiim okul tiirlerini temsil edecek nitelikteki 11 okul belirlenmistir. Olgek bu okullarda
O0grenim goren 1608’i (% 58) kiz ve 1181’'i (% 42) erkek olan toplam 2789 6grenciye uygulanmistir.
Arastirmaya katilan 6grencilerde okul tiiriine gore katihmin en fazla oldugu okul 1628 6grencisiyle
(%58) anadolu lisesidir. Bu okulu 607 6grenciyle (%22) mesleki ve teknik lise ve 373 6grenciyle (%13)
anadolu imam hatip lisesi izlemistir. Son olarak da 181 6grenciyle (%7) fen lisesi ¢alismada yerini
almistir.

2.3. Veri Toplama Araci

2.3.1. Rehberlik Dersi Calismalar1 Algi Olgegi
Arastirmacilar tarafindan 6lgek asagidaki asamalar takip edilerek gelistirilmistir.

Olgek icin alanyazin ayrintili bir sekilde taranmis ve rehberlik dersi ¢calismalarina yonelik 30 madde
yazilarak madde havuzu olusturulmustur. Olusturulan bu maddeler icin Likert tipi 3’lii derecelendirme
Olgegi (1. Kalmali, 2. Revize Edilmeli 3. Cikarilmali) seklinde bir form hazirlanmistir. Bu form esliginde
madde havuzu rehberlik alaninda aktif olarak gorev yapan 8 rehber 6gretmen ve tliniversitelerde gorev
yapan 5 rehberlik ve psikolojik danismanlik doktoru tarafindan incelenmistir. Uzmanlar ve rehber
ogretmenlere ek yapabilmeleri icin imkan saglanarak gerektiginde maddeler {lizerinde diizeltme
yapabilecekleri de bildirilmistir. Uzmanlar ve rehber 6gretmenlerden alinan goriisler dogrultusunda
maddeler tekrar diizenlenmis olup, aday rehberlik calismalar1 algi 6lgegi 20 madde olarak revize
edilmistir. Ifadeler besli derecelendirme segenekleri de eklenerek birer Likert tiirii 6lcme maddesine
donistiriilmiistiir. Cevaplama olumlu sorularda “Kesinlikle Katilmiyorum (1), Katilmiyorum (2),
Kararsizim (3), Katiliyorum (4), Kesinlikle Katiliyorum (5)” seklinde puanlanmistir. Son olarak yonerge
eklenerek maddeler bir forma yerlestirilmistir. Bu sekliyle 6lcek aday Ol¢gme araci olarak hazir hale
getirilmistir.
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Hazirlanan deneme formu, 2015-2016 6g8retim yil1 bahar déneminde Bati Karadeniz'in bir ilgesinde
ortadgretim kurumunda 6grenim goren 9, 10, 11 ve 12. siif 6grencilerinden olusan 856 Ogrenciye
uygulanmistir. Formlar1 hatali dolduran ya da kasith olarak formu bos birakan, teslim etmeyen vb. gibi
nedenlerle 120 adet form degerlendirme dis1 birakilmistir. Elde kalan 531’i Anadolu lisesi ve 205’i fen
lisesi 6grencisi olan toplam 736 6grencinin yanitlari analiz edilmistir.

Olgegin faktér yapisim ortaya koyabilmek amaciyla acimlayici faktor analizi yapilmistir. Verilerin
faktor analizine uygunlugu icin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayisina ve Barlett kiiresellik testine
bakilmistir. Olgegin deneme uygulamasinda, KMO degeri 0,97 ve Barlett testi anlamlilik degerinin de
0,000 olarak anlamli oldugu goériilmiistiir. Bu sonuclardan hareketle bu veri setinin faktor analizine uygun
oldugu anlasilmistir. Tablo 1’de SRCAO icin secilen maddeler, bunlarin faktér yiikleri ve madde toplam
korelasyonlari bir arada verilmistir.

Tablo 1
Sinif Rehberlik Dersi Calismalar1 Algi Olgegi i¢in; Faktor Analizi Sonrasi Segilen Maddelerin Faktor Yiikleri ve Madde
Toplam Korelasyonlari

5]
S o Maddeler Faktor yuku Madde Top.
= Z Korelasyonu
=
1 Sinif rehberlik programi kapsaminda yapilan ¢alismalar sinif diizeyimize 0,663 0,620
uygundur.
2 Sinif rehberlik programi kapsaminda yapilan ¢alismalar ihtiyaglarima 0,782 0,749
uygundur.
3 Sinif rehberlik programi kapsaminda yapilan ¢alismalar yeteneklerimi 0,775 0,738
kesfetmemi saglar.
4 Smifrehberlik programi kapsaminda yapilan ¢alismalar akademik gelisimime 0,815 0,782
yarar saglar.
5  Smifrehberlik programi kapsaminda yapilan ¢alismalar kendimi tanimami 0,814 0,780
saglar.
¢ Smif rehberlik programi kapsaminda yapilan ¢alismalar kendime giiven 0,831 0,800
duymami saglar.
g Smifrehberlik programi kapsaminda yapilan ¢calismalar kisilerarasi etkilesim 0,797 0,761
becerilerimin gelismesini saglar.
9 Smifrehberlik programi kapsaminda yapilan ¢alismalar bireysel gelisimime 0,792 0,757
yarar saglar.
10 Sinif rehberlik programi kapsaminda yapilan ¢alismalar yiiksek6gretim 0,773 0,736
programlari hakkinda bilgi edinmemi saglar.
Sinif rehberlik programi kapsaminda yapilan calismalar meslekler hakkinda 0.749 0711
1 bilgi edinmemi saglar. ' '
Sinif rehberlik programi kapsaminda yapilan ¢alismalar hayata hazirlayici 0774 0738
12 gzelliklere sahiptir. ' '
Sinif rehberlik programi kapsaminda yapilan ¢alismalar verimli ders ¢alisma 0.808 0775
13 tekniklerini 6grenmemi saglar. ' '
Sinif rehberlik programi kapsaminda yapilan ¢alismalar bizlerin okula ve 0792 0758
14 cevreye uyum saglamalarmi kolaylastirir. ' '
Sinif rehberlik programi kapsaminda yapilan ¢alismalarin ¢ogu ilgi ¢cekici bir 0.690 0.650
16 icerige sahiptir. ' '
Sinif rehberlik programi kapsaminda bireysel 6zelliklerime uygun mesleki 0727 0.690

18  rehberlik ¢alismalar1 yapilir.
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19 Smif rehberlik programi kapsaminda ¢esitli dlgek, anket vs. uygulanir 0,772 0.734

Sinif rehberlik programi kapsaminda grupla yapilan rehberlik etkinlikleri

20 bireysel ve sosyal gelisimimizi saglar. 0,767 0,731

Tablo 1 de goriildiigi lizere faktor analizi sonucunda 3 madde, faktor yiikleri ve ortak varyansa katkisi
diisiik oldugu icin 6lgekten c¢ikarilmistir. Béylece 17 maddelik nihai 6lcek olusmustur. Olcek tek faktorlii
bir sonu¢ vermis olup, faktor ytkleri 0,66-0,83 degerleri arasinda degismektedir. Madde toplam
korelasyonu degerlerinin ise 0,62 ile 0,80 degerleri arasinda degistigi goriilmektedir. Tek boyutlu olan
olcek toplam varyansin %59,760'1m1 agiklamaktadir. Olgegin giivenirlik katsayisi ise 17 madde igin 0,96
olarak tespit edilmistir.

2.4. Verilerin Toplanmasi

SRCAO 2016-2017 o6gretim yilinda Bati Karadeniz Boélgesinde bulunan bir il merkezindeki 11
ortadgretim kurumunda 6grenim goren 9, 10, 11 ve 12. sinif 6grencilerine okul rehber 6gretmenleri
araciligi ile uygulanmistir. Dért ayri okul tiirtinde Fen lisesi, Anadolu lisesi, imam hatip lisesi ve mesleki
teknik lise olmak iizere toplamda 3137 6grenciye dlcek uygulanmistir. Uygulanan dlceklerden 348 form
hatali veya eksik olmasi sebebiyle ¢ikarilarak, kalan 2789 6l¢ek analize tabi tutulmustur.

2.5. Verilerin Analizi

Arastirmanin amacina uygun istatistik teknikleriyle analiz edebilmek icin 6lgeklerden elde edilen
veriler SPSS 22.0 (Statistical Package For Social Sciences) paket programina aktarilmistir. Verilerin
dagilimlarinin normallik durumu igin basiklik ve carpiklik katsayisina bakilmistir. Analiz sonucunda
verilerin normal dagilim gosterdigi tespit edilmis ve verilerin analizinde parametrik testler kullanilmistir.

Calismanin birinci alt problemi icin frekans, yiizde ve aritmetik ortalama analizleri hesaplanmistir. Bu
alt problem ic¢in verilerin ¢6ziimlenmesi ve yorumlanmasinda 5li 6lgek araliklar1 0,80 (5-1=4 ve
4/5=0,80) esit araliklarla asagidaki gibi belirlenmistir:

e 5. Tamamen katiliyorum 4,20-5,00
e 4 Katiliyorum 3,40-4,19
e 3. Kararsizim (Kismen Katiliyorum) 2,60-3,39
e 2. Katilmiyorum 1,80-2,59
o 1. Kesinlikle katilmiyorum 1,00-1,79

Ortadgretim o6grencilerinin rehberlik calismalarina iliskin algilarinin cinsiyete, okul tiirtine, simf
diizeyine, gelir diizeyine, anne ve baba egitim durumuna goére degisip degismedigini belirleyebilmek
amaciyla da tek yonlii varyans analizi (ANOVA) testi yapilmistir.

3. Bulgular

Arastirmaya katilan dgrencilerin rehberlik dersi ¢alismalarina iliskin algilarini ortaya ¢ikarmak
icin 6lcek érneklem grubuna uygulanmustir. Ogrencilerin verdikleri cevaplarin analizinde frekans, yiizde
ve aritmetik ortalama degerlerine bakilmistir. Ayrica aritmetik ortalama degerlerinin de hangi araliga
denk geldigi de belirlenmistir. Elde edilen bulgular Tablo 2’de sunulmustur.



Cengiz Demir, Y. and Arslan A. Karaelmas Journal of Educational Sciences 7 (2019) 152-168

Tablo 2
Betimsel Istatistik Tablosu

159

Madde

Katilmiyorum

Kesinlikle
(1)

(2)

Kararsizim

Katiliyorum

Katiliyorum

(5)

ANLAMI

Goriisler

-
o
>

= | Katilmiyorum

%

-

%

x|

Sinif rehberlik programi
kapsaminda yapilan
calismalar smif diizeyimize
uygundur.

Sinif rehberlik programi
kapsaminda yapilan
calismalar ihtiyaglarima
uygundur.

Sinif rehberlik programi
kapsaminda yapilan
calismalar yeteneklerimi
kesfetmemi saglar.

Sinif rehberlik programi
kapsaminda yapilan
calismalar akademik
gelisimime yarar saglar.

Sinif rehberlik programi
kapsaminda yapilan

calismalar kendimi tanimami

saglar.

Sinif rehberlik programi
kapsaminda yapilan
calismalar kendime giiven
duymami saglar.

Sinif rehberlik programi
kapsaminda yapilan
calismalar kisilerarasi
etkilesim becerilerimin
gelismesini saglar.

Smif rehberlik programi
kapsaminda yapilan
calismalar bireysel
gelisimime yarar.

Sinif rehberlik programi
kapsaminda yapilan
calismalar yiiksekogretim
programlari hakkinda bilgi
edinmemi saglar.

267 9,6

269 9,6

416 149

361 129

349 125

375 134

336 12

320 11,5

340 12,2

299

489

631

606

544

534

489

498

476

10,7

17,5

22,6

21,7

19,5

19,1

17,5

17,9

171

522

737

728

736

656

619

601

658

578

26,4

26,1

26,4

23,5

22,2

21,5

23,6

20,7

1198 43

976

725

811

900

878

970

946

957

35

26

29,1

32,3

31,5

34,8

33,9

34,3

503

318

289

275

340

383

393

367

438

18

11,4

10,4

9,9

12,2

13,7

14,1

13,2

15,7

3,49

3,20

2,94

3,01

3,12

3,12

321

3,19

3,24

Katiliyorum

Kararsizim

Kararsizim

Kararsizim

Kararsizim

Kararsizim

Kararsizim

Kararsizim

Kararsizim
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Sinif rehberlik programi
kapsaminda yapilan
10 ¢alismalar meslekler 263 94 419 15 529 19 1070 384 508 18,2 3,40 Katiliyorum
hakkinda bilgi edinmemi
saglar.

Sinif rehberlik programi
kapsaminda yapilan
calismalar hayata hazirlayici
ozelliklere sahiptir.

11 322 11,5 501 18 652 234 914 32,8 400 14,3 3,20 Kararsizim

Sinif rehberlik programi
kapsaminda yapilan
12 c¢alismalar verimli ders 307 11 417 15 632 22,7 987 354 446 16 3,30 Kararsizim
calisma tekniklerini
O6grenmemi saglar.

Sinif rehberlik programi
kapsaminda yapilan
13 c¢alismalar bizlerin okula ve 309 11,1 431 15,5 625 22,4 987 354 437 15,7 3,29 Kararsizim
cevreye uyum saglamalarini
kolaylastirir.

Sinif rehberlik programi
kapsaminda yapilan
calismalarin ¢ogu ilgi ¢ekici
bir icerige sahiptir.

14 500 17,9 576 20,7 700 251 693 24,8 320 11,5 291 Kararsizim

Sinif rehberlik programi
kapsaminda bireysel
6zelliklerime uygun mesleki
rehberlik calismalari yapilir.

15 435 15,6 571 20,5 642 23 794 285 347 12,4 3,01 Kararsizim

Sinif rehberlik programi
16 kapsaminda cesitli 6lgek, 371 13,3 416 149 546 19,6 1016 36,4 440 158 3,26 Kararsizim
anket vs. uygulanir.

Sinif rehberlik programi
kapsaminda grupla yapilan
rehberlik etkinlikleri bireysel
ve sosyal gelisimimi saglar.

17 413 14,8 468 16,8 612 21,9 885 31,7 411 14,7 3,14 Kararsizim

Genel Ortalama 3,18 Kararsizim

Ortadgretim Ogrencilerinin rehberlik dersi calismalar1 algilarina iliskin bulgular1 incelendiginde
ogrencilerin olumlu algi icerisinde oldugu iki madde tespit edilmistir. Bunlardan biri, okullarda
uygulanan sinif rehberlik programi kapsaminda yapilan ¢alismalarin 6grencilerin 6grenim goérdiigi sinif
diizeyine uygunlugu olup digeri ise rehberlik calismalari ile 6grencilerin meslekleri tanima konusunda
bilgi sahibi olmalaridir.

Rehberlik dersi ¢calismalarina iliskin verilen bu olumlu algilarin yani sira, arastirmada incelenen diger
konularda 6grencilerin kararsizlik icinde oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin kararsizlik i¢inde olduklar
konular; smif rehberlik programi kapsaminda yapilan calismalarinin ihtiyaglarina uygun olma,
yeteneklerini kesfetmelerine yardimci olma, akademik gelisimlerine yardimci olma, kendilerini
tanimalarini saglama, kendilerine giiven duymalarini saglama, kisilerarasi etkilesim becerilerinin
gelismesine katki saglama, bireysel gelisimlerine katki saglama, yiiksekogretim programlar:1 hakkinda
bilgi edinmelerini saglama, verimli ders ¢alisma tekniklerini 6grenmelerini saglama, okula-¢evreye uyum
saglama konularidir.



Cengiz Demir, Y. and Arslan A. Karaelmas Journal of Educational Sciences 7 (2019) 152-168 161

3.1. Ortadgretim Ogrencilerinin Rehberlik Dersi Calismalarina Iliskin Algilarinin Cinsiyetlerine Gére
Karsilastirilmasi

Ortadgretim 6grencilerinin rehberlik dersi calismalarina iliskin algilarinin cinsiyetlerine gore degisip
degismedigini belirleyebilmek amaciyla tek yonlii ANOVA testi uygulanmistir. Elde edilen bulgular Tablo
3’te sunulmustur.

Tablo 3
Cinsiyet Degiskenine Gore Karsilastirma Tablosu
Cinsiyet N ; Ss F p Fark
Kiz 1608 3,19 0,87
0,393 0,531+ -
Erkek 1181 3,12 0,92
“p>0,05

Tablo 3 incelendigine, rehberlik ¢calismalari i¢in kiz 68rencilerin puan ortalamalar: (; :3,19; ss:0,87)

ile erkek 6grencilerin puan ortalamalar: ( X :3,12; ss:0,92) arasinda anlamli bir fark bulunamamistir (F-
2787):0,393; p>0,05). Buna gore kiz ve erkek 6grencilerin rehberlik calismalarina iliskin algilarinin ayni
diizeyde oldugu soylenebilir.

3.2. Ortadgretim Ogrencilerinin Rehberlik Dersi Calismalarina Iliskin Algilarinin Okul Tiiriine Gére
Karsilastirilmasi

Ortadgretim o6grencilerinin rehberlik dersi ¢alismalarina iliskin algilarinin okul tiirtine gore degisip
degismedigini belirleyebilmek amaciyla tek yonliit ANOVA testi uygulanmistir. Elde edilen bulgular Tablo
4’te sunulmustur.

Tablo 4
Okul Tiirii Degiskenine Gore Karsilastirma Tablosu
Okul Tiiri N N ss F p Fark
Anadolu Lisesi 1628 3,16 0,89
Fen Lisesi 182 2,98 0,95
11,631  0,000" {H> AL, ML, FL
Mesleki ve Teknik Lise 607 3,14 0,88
Imam Hatip Lisesi 372 3,41 0,85
“p<0,05

Tablo 4 incelendiginde imam hatip lisesi 6grencilerinin rehberlik calismalarina iliskin puan
ortalamalarinin ( X :3,41; ss:0,85), Anadolu lisesi ( X :3,16; ss:0,89), mesleki ve teknik lise ( X :3,14;

ss:0,88) ve fen lisesi 6grencilerinin ( X :2,98; ss5:0,95) puan ortalamalarina gore daha yiiksek oldugu
gorilmektedir (Fz.2785:11,631; p<0.05). Buna gore rehberlik dersi ¢alismalarina yonelik alginin genel
olarak imam hatip lisesi 6grencilerinde daha yiiksek oldugu séylenebilir.

3.3. Ortaégretim Ogrencilerinin Rehberlik Dersi Cahsmalarina [liskin Algilarinin Sinif Diizeylerine Gére
Karsilastirilmasi

Ortadgretim Ogrencilerinin rehberlik dersine iliskin algillarinin sinif diizeyine gore degisip
degismedigini belirleyebilmek amaciyla tek yonlii ANOVA testi uygulanmistir. Elde edilen bulgular tablo
5’de sunulmustur.
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Tablo 5

Sinif Diizeylerine Gore Karsilastirma Tablosu

SINIF N N ss F p Fark

9. sinif 993 3,17 0,88

10. Sinif 1003 3,27 086 coce 000 1059, 11,12
’ ’ 12<9,10,11

11. Siuf 644 3,12 0,95

12. Siif 149 2,99 091

“p<0,05

Tablo 5 incelendiginde, rehberlik dersi calismalarina karsi algida sinif diizeyinde farklilik oldugu
gorilmektedir. 10.sinif 6grencilerinin puan ortalamalarinin ( X :3,27; ss:0,86), 9.simf ( X :3,17; ss:0,88),

11.sinif (;:3,12; ss:0,95) ve 12.siif Ogrencilerinin puan ortalamalarindan (;:2,09; ss:0,91) daha
yliksek oldugu goriilmektedir (F(z-2785:6,966; p<0,05). Buna gore 10.smnif 6grencilerinin diger sinif
diizeylerine gore rehberlik calismalarina daha olumlu bir algi icerisinde oldugu sdylenebilir.

3.4. Ortadgretim Ogrencilerinin Rehberlik Dersi Calismalarina Iliskin Ailelerinin Gelir Diizeyine Gére
Karsilastirilmasi

Ortadgretim Ogrencilerinin rehberlik dersine iliskin algilarinin gelir diizeyine goére degisip
degismedigini belirleyebilmek amaciyla tek yonliit ANOVA testi uygulanmistir. Elde edilen bulgular tablo
6’da sunulmustur.

Tablo 6
Gelir Diizeyi Degiskenine Gore Karsilastirma Tablosu
Gelir Diizeyi N ; Ss F p Fark
0-1000 TL 308 3,28 0,86
0-1000>1000-2000,
1000-2000 TL 904 3,20 0,89 2000-3000,
- 477 . *

2000-3000 TL 848 3,20 089 3 0.008 3000-4000,
3000-4000 TL 454 3,15 0,92

4000+
4000 + 275 3,01 091
“p<0,05

Tablo 6 incelendiginde rehberlik ¢alismalar1 algisinin ailelerin gelir diizeyine gore farlilik gosterdigi
goriilmektedir. 0-1000 TL aile gelirine sahip 6grencilerin puan ortalamalarinin (; :3,28; ss:0,86), 1000-
2000 TL ( X :3,20; s5:0,89), 2000-3000 TL ( X :3,20; 55:0,89), 3000-4000 TL ( X :3,15; 55:0,92) ve 4000+
TL gelire sahip olanlarin puan ortalamalarindan (; :3,01; ss5:0,91) daha yiiksek oldugu goriilmektedir

(Fa-2784):3,477; p<0,05). Buna gore 0-1000 TL aile gelirli 6grencilerin, gelirleri yiiksek olan 6grencilere
gore rehberlik calismalarina karsi daha olumlu bir algi icerisinde oldugu s6ylenebilir.

3.5. Ortaégretim Ogrencilerinin Rehberlik Dersi Calismalarina Iliskin Algilarinin Annelerinin Egitim
Durumuna Gére Karsilastirilmasi

Ortadgretim 6grencilerinin rehberlik dersine iliskin algilarinin annelerinin 6grenim durumuna gore
degisip degismedigini belirleyebilmek amaciyla tek yonlii ANOVA testi uygulanmistir. Elde edilen
bulgular tablo 7°de sunulmustur.
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Tablo 7
Annelerinin Egitim Durumuna Goére Karsilastirma Tablosu
Egitim Durumu N ; ss F p Fark
{lkokul 1105 3,22 0,88
Ortaokul 709 3,23 0,89 0>1L U
* > ’ )
. 6,608 0,000 U<ioL
Lise 670 3,17 0,88
Universite 305 2,98 0,96
“p<0,05

Tablo 7 incelendiginde rehberlik calismalarina yonelik algida 6grencilerin annelerinin egitim diizeyine
gore anlamli farlilik oldugu goriilmektedir (F(z-2785:6,608; p<0,05). Anne egitim diizeyi ortaokul olan

6grencilerin puan ortalamalarinin ( X :3,23; ss:0,89), ilkokul ( X :3,22; ss:0,88), lise ( X :3,17; ss5:0,88) ve

liniversite olanlarin puan ortalamalarindan ( X :2,98; ss:0,96) daha yiiksek oldugu gorilmektedir. Anne
egitim diizeylerine gore rehberlik ¢alismalarina yonelik algi ile rehberlik dersine yonelik alg1 ayni sonucu
vermistir. Burada da ortaokul mezunu ve ilkokul mezunu anneleri olan 6grencilerin puan ortalamalari
birbirine ¢ok yakindir. Buna gore, ilkokul ve ortaokul mezunu annelerin c¢ocuklarinin rehberlik
calismalarina karsit olumlu alg icerisinde oldugu soylenebilir. Diger bir ifadeyle annelerin egitim
diizeyleri yiikseldikce ogrencilerin rehberlik c¢alismalarina yonelik algilarinin diistiigii soylenebilir.
Diislislin liniversite, lise, ortaokul ve ilkokul siralamasinda oldugu da analizlerden goriilmektedir.

3.6. Ortadgretim Ogrencilerinin Rehberlik Dersi Calismalarina Iliskin Algilarinin Babalarinin Egitim
Durumuna Gére Karsilastirilmasi

Ortadgretim 6grencilerinin rehberlik dersine iliskin algilarinin babalarinin 6grenim durumuna gore
degisip degismedigini belirleyebilmek amaciyla da tek yonliit ANOVA testi uygulanmistir. Tablo 8’de farkin
hangi degiskenler arasinda oldugu verilmistir.

Tablo 8

Babalarinin Egitim Durumuna Gore Karsilastirma Tablosu

Egitim Durumu N ; Ss F p Fark
flkokul 613 3,19 0,87

Ortaokul 712 3,27 0,88 s5as 0,004 0>iLU
Lise 958 3,17 091 ’ ’ U<LO,L
Universite 506 3,08 0,92

“p<0,05

Tablo 8 incelendiginde rehberlik calismalarina yonelik algida 6grencilerin babalarinin egitim diizeyine
gore farklilik oldugu gorilmektedir (F(z-2785):4,535: p<0,05). Baba egitim diizeyi ortaokul olan

ogrencilerin puan ortalamalarinin ( X :3,27; ss:0,88), ilkokul (; :3,19; s5:0,87), lise (; :3,17; s5:0,91) ve

liniversite olanlarinkinden ( X :3,08; ss:0,92) daha yiliksek oldugu goriilmektedir. Buna gore ortaokul
mezunu babalarin c¢ocuklarinin rehberlik ¢alismalarina karsi daha olumlu algi igerisinde oldugu
soylenebilir. Diger bir ifadeyle babalarin egitim diizeyleri yiikseldikce 6grencilerin algilarinin distigi
soylenebilir. Diisiisiin Universite, lise, ortaokul ve ilkokul siralamasinda oldugu da analizlerde
goriilmektedir.



Cengiz Demir, Y. and Arslan A. Karaelmas Journal of Educational Sciences 7 (2019) 152-168 164

4. Tartisma, Sonug ve Oneriler

Ortadgretim 6grencilerinin rehberlik calismalarina yonelik algilarina iliskin bulgular incelendiginde;
ogrencilerin sadece iki konuda olumlu algiya sahip olduklari, diger konularda ise kararsizlik igerisinde
olduklar1 tespit edilmistir. Olumlu goériislerden bir tanesi, 6grencilerin okulda yiirttiilen rehberlik
calismalarinin sinif diizeylerine uygun oldugunu ifade etmeleridir. Bu tespit dogrultusunda, Milli Egitim
Bakanlig1 tarafinca ortadgretim rehberlik ve yonlendirme dersi programinin hali hazirda her siif
diizeyine uygun olarak ayri ayr1 hazirlanmasinin isabetli bir uygulama oldugu sonucuna varilabilir. Bu
sonucu destekler nitelikte, Tiifek¢i (2011) tarafindan yapilan ve sinif 6gretmenlerinin goérislerinin
belirlendigi bir ¢alismada, 1. siniftan 8. sinifa kadar tiim sinif diizeylerindeki rehberlik etkinliklerinin
ogrencilerin gelisim diizeyine uygun oldugu ifade edilmistir.

Rehberlik calismalar1 hakkinda olumlu goris bildirilen diger bir konu ise, uygulanan ¢alismalar
sayesinde dgrencilerin meslekler hakkinda yeteri kadar bilgi edinebilmeleridir. Buna gére 6grencilerin
rehberlik calismalar1 kapmasinda sunulan egitsel ve meslek tanitim calismalarini yeterli bulduklar
soylenebilir. Soykatirci (2004) tarafindan yapilan bir calismada o6grenciler, rehberlik servisinden
meslekler, alan se¢imi ve tiniversiteler hakkinda bilgi edinme beklentisi icinde olduklarini belirtmislerdir.
Zaman igerisinde PDR Servislerinin mesleki alanlara yonelik uyguladiklar1 faaliyetlerin olumlu etkiler
gosterdigi sdylenebilir. Poyraz (2007)'in yaptigi calismada 6grenciler rehberlik hizmetlerinden en ¢ok
yoneltme-yerlestirme hizmet alaninda faydalandiklarini belirtmislerdir. Meseci ve arkadaslar1 (2006)
tarafindan yapilan calismada, rehberlik servisinin, egitim sisteminde olan degisiklikler, ulusal sinavlar
(OKS-0SS), meslekler ve meslek secimi ve alan secimi gibi konularda égrencilere bilgiler verdigi
vurgulanarak, 6grencilerin rehberlik c¢alismalarina yonelik 6zellikle yerlestirme-yoneltme hizmetleri
bakimindan olumlu algilar icerisinde olduklar1 belirtilmistir. PDR servislerinin kurulma amacina
dayanarak rehberlik hizmetlerinin ge¢misine bakildiginda, aslinda ilk hizmetlerin mesleki rehberlik
calismalart oldugu goriilmektedir. 1900’lii yillarda Amerika’da baslayan mesleki rehberlik calismalari
gliniimiize kadar geliserek lilkemizde de rehberlik dersi denilince ilk akla gelen hizmet alani olarak yer
edindigi yukaridaki arastirmalarin bulgularindan goriillmektedir. Bunun yan sira rehberligin tilkemizde
bu derece yer edinmesinin bir sebebinin de, ortadgretimden yiiksekogretime geciste yapilan ulusal
smavin oldugu séylenebilir. Ogrencilerin gelecek hayatin1 dogrudan belirleyen bu tiir sinavlarin varligy,
egitim sistemimizin sinav odakl bir sekil almasina ve bu baglamda mesleki rehberlik hizmetlerinin 6nem
kazanmasina sebep olmus olabilir. Bu arastirmada da o6grencilerin, yliksekdgretim programlar: ve
meslekler hakkinda yapilan ¢alismalardan 6tiirii rehberlik servisine karsi olumlu bir algl icerisinde
olduklarinin tespit edilmis olmasi, calismamizin sonuglarinin yukarida sunulan alan yazindaki
arastirmalarla uyumlu oldugunu géstermektedir.

Rehberlik ¢calismalarina iliskin arastirmamizda elde edilen diger bulgular incelendiginde, kisiler arasi
iletisim becerilerini artirma, verimli ders c¢alisma tekniklerini 6grenme, okula ve c¢evreye uyum
saglayabilme konularina yonelik yapilan rehberlik calismalarinin olumlu etkileri hakkinda 6grencilerin
kararsiz kaldiklar1 sonucuna ulasilmistir. Ayni durum yliksekégretim programlarini tanima ve cesitli
6lcek/anket uygulama konusunda da goriilmiistiir. Buna ek olarak rehberlik calismalarinin; 6grencilerin
ihtiyaclar1 dogrultusunda yuriitildigi, 6grencilerin yeteneklerini kesfetmelerine, akademik calismalarina,
kendini tanimalarina, kendilerine giiven duymalarina, bireysel gelisimlerine ve sosyal gelisimlerine katki
sagladig1 konularinda da 6grencilerin kararsiz olduklari sonucuna ulasilmistir. Ayrica ¢alismalarin hayata
hazirlayic1 nitelikte ve ilgi cekici bir icerige sahip olmasi konusunda da ayni durum mevcuttur.
Ogrencilerin olumlu alg1 gelistiremedigi bu konularda ortadgretim rehberlik ve yonlendirme dersi
programinda gerek kisisel, sosyal, gerekse egitsel ve mesleki rehberlik anlaminda cgesitli calismalar yer
almasina ragmen 6grencilerin bu 6zelliklere iliskin yapilan etkinlikleri yeterli bulmadig1 sdylenebilir. Bu
durum, rehberlik dersinin genel olarak okullarda, o6zel olarak ise siniflarda planlandig gibi
uygulanmamasindan kaynaklaniyor olabilir. Oyle ki simif rehber 6gretmenleri rehberlik dersine ve
calismalarina yonelik gerekli 6zeni géstermiyor olabilir. Ayrica bu 6gretmenlerin rehberlik calismalarini
uygulama boyutunda bilgi ve beceri diizeylerinin yetersiz olmasi da 6grencilerde olumsuz algl yaratiyor
olabilir. Buna ek olarak okul rehber 6gretmenlerinin is yogunlugundan dolay1 girmeleri gereken rehberlik
derslerine girmiyor olmalar1 da 6grencilerde olumsuz alg1 gelismesine sebep olabilir. Arastirmamizda
ogrencilerin yapilan calismalar yeterli bulmama sonucunun aksine Kizil (2007) yaptig1 arastirmasinda
sinif rehber 6gretmenlerinin, rehberlik etkinliklerinin 6grencilerin kendilerinin tanimalarinda, okula ve
derslere uyumunu saglamada, motivasyonlarini artirmada, 6grenci ve sorunlarimi ortaya ¢ikarmada
yararlari bulduklarini saptamistir.
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Calismanin rehberlik ¢alismalarina yonelik algilarina iliskin sonuclar1 incelendiginde 6grencilerin
rehberlik calismalarina iliskin sahip oldugu kararsizliklarin giderilmesi icin, bu ders kapsaminda;
ogrencilerin ihtiyaclar1 dogrultusunda kendini tanima, kendini gelistirme, iletisim becerileri edinme,
kendine gliven duyma, verimli ders calisma aliskanliklarini kazandirma, okula uyumu kolaylastirma,
akademik gelisimi arttirma ve yiiksek6gretim programlari hakkinda bilgi edinme ihtiyaglarin1 giderici
yonde olan etkinliklere daha fazla agirlik verilebilir. Benzer sekilde, 6grencilerin yeteneklerini
kesfetmesini ve kendilerini tanimalarini saglayacak etkinliklere de daha fazla agirlik verebilir ve bu
konularla ilgili etkinlikler cesitlendirebilir. Bu sebeple rehberlik dersinde cesitli amaclarla kullanilan
Olcek, anket vb. tekniklerin kullanimi arttirilabilir.

Rehberlik calismalarina iliskin 6grenci algilarinin genelde olumlu olmayip kararsiz olmasi durumu,
rehberlik dersinde yapilan ¢alismalarin 6zenli bir sekilde uygulanmamasindan kaynaklanabilir olsa da,
ortadgretim rehberlik ve yonlendirme dersi icin MEB tarafindan hazirlanan programda ilgili kazanimlara
uygun etkinlikler yer aldig1 bilinmektedir. Ayrica, bu programda etkinliklerin seciminde ve
uygulamasinda dikkat edilecek noktalar ve dneriler ayrintili bir bicimde sunulmustur. Bu bilgilerin sinif
rehber Ogretmene hatirlatilmasi, aktarilmasi veya agiklanmasi rehberlik servisinin temsilcisi
konumundaki okul rehber o6gretmenince saglanabilir. Calismalarin nasil uygulanmasi gerektigi
konusunda gerekli hazirliklar yapilarak, rehberlik dersi 6ncesinde aciklamalarda bulunulabilir. Ayrica
sinif rehber 6gretmenlerine egitim yili basinda veya gerekli zamanlarda rehberlik calismalarinin nasil
uygulanacagl konusunda hizmet i¢i seminerler verilebilir. Bu 6neriyi destekler nitelikte, Khan (2010)
yaptig1 arastirmada 6gretmenlerin rehberlik hizmetlerini sunmak i¢in 6zel bir egitim almalar1 gerektigini
ifade etmistir.

Rehber 6gretmen yukaridaki Onerilerde sayilan konular icin rehberlik calismalarini planlarken
6grenciler icin hem hayata hazirlayict hem de ilgi ¢ekici olan etkinliklerin secimine daha fazla 6nem ve
0zen gosterebilir. Ayrica, rehberlik etkinlikleri ile ilgili ¢calismalarda sadece MEB tarafindan verilen
programla sinirh kalmayip kendisi de okul ve o6grenci ihtiyaclarina yonelik c¢alismalarin sayisini
arttirabilir, ek c¢alismalar yapabilir. Calismanin niteligini ve igerigini kendi 06grencilerine gore
zenginlestirebilir. Ogrencilerin ihtiyaglarina gore rehberlik calismalarinin yéniinii ayarlayabilir, hangi
rehberlik hizmet alanlarinda ihtiyag varsa oraya agirlik verebilir.

Bu calismada ayrica kiz 6grencilerle erkek 6grencilerin rehberlik c¢alismalarina iliskin algilarinin
farklilasmadigi sonucuna ulasilmistir. Cesitli arastirma sonuclarindan elde edilen bulgular arastirmanin
bu bulgusunu destekler niteliktedir. Tatlilioglu (2011) tarafindan yoneticiler ve 6gretmenlerin PDR
hizmetlerine iliskin degerlendirmeleri ve beklentilerine dair yapilan arastirma bulgusu da cinsiyet
degiskenine gore, beklentilerin farklilasmadigi yoniindedir. Buna ek olarak Sahin’in (2008) arastirmasi da
PDR hizmetlerini degerlendirme konusunda cinsiyetin etkili olmadig1 yoniindedir.

Okul tiirleri icinde imam hatip lisesi 6grencilerinin rehberlik dersi ¢calismalarina yonelik algilarimin
diger okul tiirlerine gére daha olumlu oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu durum, rehberlik dersleri ve
calismalarinin imam hatip lisesinde daha iyi uygulandigini diisiindiirebilir. Buna gére imam hatip lisesi
disindaki diger okullarin olumlu algilarinin arttirilmasina doniik ¢calismalar yapilabilir. Benzer sekilde lise
tirlerine gore rehberlik dersleri calismalari planlanabilir. Ilgili lise tiiriiniin 6grenci ihtiyaclari
belirlenerek 6grenci profiline gore rehberlik dersi etkinlikleri diizenlenebilir. Bilindigi tizere, MEB
ortadgretim rehberlik ve yonlendirme dersi programi kapsaminda sunulan g¢alismalar, sinif rehber
ogretmenlerince ytriitiilmektedir. Dolayisiyla bu ¢alismalarda rehber 6gretmence uygulanma basarisi,
rehberlik calismalarina olan algiy1 etkileyebilir. Oyle ki bazi okullar veya smiflarda bu rehberlik
calismalan iyi yiiriitiilmiiyor olabilir. Calismamizda da bu durum imam hatip lisesi disindaki diger lise
tirlerinde Ogrenim goren Ogrencilerin olumlu algl gelistirememesine sebep olmus olabilir. Bunu
destekleyen bir sonu¢ Ruttoh (2015) tarafindan yapilan bir arastirmada da tespit edilmistir. Ruttoh,
rehberlik ve danismanlik ¢alismalarinin planlandig1 gibi uygulanmadigl sonucunu ortaya koymustur.
Benzer bir sonu¢ Turan (2009) tarafindan yapilan ¢calismada da goriilmiistir. Turan, farkli okul tirlerinde
6grenim goren dgrencilerin rehberlik servisine iliskin tutumlarinin farklilik gésterdigini tespit etmistir.

Sinif diizeyine gore Ogrenci algilart karsilastirildiginda 10. siif o6grencilerinin rehberlik dersi
calismalarina karsit 9., 11. ve 12. sinif 6grencilerine gére daha olumlu alg1 igerisinde oldugu tespit
edilmistir. Bu durum, 10. sinif 6grencilerinin alan se¢imi siirecinde olmalarindan dolay1 kaynaklanabilir.
Bilindigi tlizere alan se¢imi siire¢lerindeki o6grenciler rehberlik calismalarina karsi daha 6zenli
davranmaktadirlar. Diger siniflarin algillarinin diisiik bulunmasi 9. siniflarin lisede ilk yillar1 olmalari
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nedeni ile okul iklimine aliskin olmamalarina ve 11 ve 12. sinif 6g8rencilerinin ise liniversiteye hazirlik
strecinde bulunmalar1 sebebiyle rehberlik dersine yeterince zaman ve ilgi gosterememis olmalarina
dayandirilabilir. Bu sebeple rehberlik calismalarindan daha fazla yarar saglamalari i¢in 9, 11 ve 12.
siniflara daha fazla agirlik verilebilir.

Gelir diizeyi degiskeninde aile gelir diizeyi artikca 68rencilerin rehberlik dersi calismalarina yonelik
daha olumsuz bir alg1 gelistirdikleri sonucu tespit edilmistir. Gelir dizeyi disiik ailelerin cocuklari
rehberlik dersi calismalarina karsi daha ilgili ve yararina inanan bir tutum sergilemektedirler. Bu durum,
gelir diizeyi yiiksek olan ailelerin ¢ocuklarina sundugu imkanlarin cesitliliginden kaynaklanabilir. Oyle ki
gelir diizeyi disiik ailelere sahip olan 6grenciler bazi calismalar1 okullarinda ilk defa gérmiis olabilir.
Arastirma sonucu gelir diizeyinin kademeli olarak artmasina karsin olumlu alginin da kademeli olarak
azaldigin1 gostermistir. Ters yonde gelisen bu iliskinin sebebi, ekonomik diizeyi diisiik ailelerin
¢ocuklarinin sosyo-kiiltiirel yasanmisliklarindaki cesitliligin azlig1 olabilir. Bu sebepten dolay1 okullarinda
yapilan rehberlik dersi calismalarina karsi olumlu algi gelistirmis olabilirler. Bu sebeple rehberlik
calismalarina iligkin alginin diisiik goriildiigu tist sosyo-ekonomik ailelere yonelik calismalarin artirilmasi
icin calismalar yapilabilir. Rehberlik dersi ¢alismalar1 bu degiskenlere ait 6grenci gesitliligi diistiniilerek
ayarlanabilir. Rehberlik dersi g¢alismalar1 tist diizey gelire sahip cocuklara da hitap edecek sekilde
ylritilebilir. Bu calismanin bulgularindan farkhi olarak Turgut'un (2005) iist sosyo-ekonomik diizeye
sahip olan ilkégretim okulu 6grencilerinin diger 6grencilere gore rehberlik programindan daha fazla
yararlandigl bulgusu sunulabilir. Lapan, Gysbers ve Sun (1997) ise yaptiklar1 arastirmada sosyo-
ekonomik diizeyi dusiik Ogrencilerin rehberlik programindan olumlu veya olumsuz yonde
etkilenmediklerini ifade ederek, bu konuda gelir diizeyinin dogrusal bir etkisi olmadigl sonucuna
ulasmislardir.

Egitim dilizeyi degiskeninde ise rehberlik calismalarina karsi olusan alginin, ilkokul ve ortaokul
mezunu anne-babaya sahip 6grencilerde, lise ve liniversite mezunu anne-babaya sahip 6grencilerden
daha yiiksek diizeyde oldugu tespit edilmistir. Anne-baba egitim diizeyi diisiik olan 6g8renciler, diger
(lisans, ortaokul, lise) annelerin 6grencilerine gére daha olumlu algi igerisinde oldugu goriinen bu ters
orantili bulgu, anne-babanin gelir seviyelerindeki duruma da benzerlik géstermektedir. Bu baglamda
gelir diizeyi karsilastirmasinda belirtildigi gibi, sosyo-ekonomik sebeplerden dolay: egitim diizeyi disiik
anne-babalarin ¢ocuklarinin rehberlik dersi ¢alismalarina yonelik daha olumlu bir algi igerisinde oldugu
soylenebilir. Bunun yani sira yine egitim diizeyi diisiik aileye sahip 6grenciler, aileleri tarafindan yeterli
rehberlik edilmemesine dayanarak okul rehberlik ¢alismalarina iliskin olumlu algi gelistirmis olabilirler.
Bu sonuclari arastirmanin okul tiirti degiskenine ait bulgular da desteklemektedir. Egitim, gelir diizeyi ve
sosyo kultiirel anlamda alt diizey durumda olan ailelerin ¢ocuklari ayn1 zamanda imam hatip lisesi
ogrencileri olabilir. Bu anlamda arastirma sonuglarinda okul tiirii, gelir diizeyi ve anne-baba egitim
diizeyi degiskenlerindeki bulgular birbiriyle tutarli bir durum sergilemektedir.

4.1. Calismanin Sinirliliklari

Bu arastirma ile ortadgretim 6grencilerinin algilar1 tespit edilmeye calisilmistir. Benzer bir ¢alisma,
okul yoneticileri, sinif rehber 6gretmenleri ve rehber 6gretmenlerin algilarini belirlemek icin yapilabilir.

Calismanin verileri 6z bildirime dayali 0l¢ek yoluyla elde edilmistir. Benzer calismalar gozlem ve
goriisme gibi nitel veri toplama teknikleri ile de desteklenerek yiirttiilebilir.

Bu calisma Bati1 Karadeniz Bdlgesinde bulunan bir il merkezindeki 11 ortadgretim kurumunda
O0grenim goren orta O6gretim 6grencileri lizerinde yuriitilmustiir. Benzer ¢alismalar farklh bolgeleri ve
farkl illeri de kapsayacak sekilde daha genis 6rneklem gruplarinda yiiritiilebilir. Ayn1 zamanda bu
calismada sadece ortadgretim okullarinda yiiriitilen rehberlik ¢alismalar1 degerlendirilmistir. Benzer
calismalar ilkokul ve ortaokulu da kapsayacak sekilde ytiriitiilebilir.
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