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Bu arastirmanin birinci amaci iliski inanglar1 (sevilemezlik-garesizlik) ve evlilik siiresinin birlikte evli
bireylerin iletisim becerilerini ne diizeyde yordadigmnin arastirilmasidir. Arastirmanin ikinci amaci ise evli
bireylerin iletisim becerilerinin ve iliski inanglarmin (sevilemezlik-garesizlik) cinsiyetlerine ve evlilik
stirelerine gore farklilasip farklilasmadigmnin incelenmesidir. Bu ama¢ dogrultusunda, ulasilabilir
ornekleme yontemiyle 400 evli katilimer (238 kadin, 162 erkek) arastirmada yer almigtir. Veri toplama
araglari olarak {liskilerde inan¢ Envanteri (1IE), iletisim Becerileri Envanteri (IBE) ve kisisel bilgi formu
kullanilmistir. Yapilan ¢oklu dogrusal regresyon analizine gore, sevilemezlik ve evlilik siiresi degiskenleri
bir arada iletisim becerilerini anlamli bir sekilde yordamaktadir. Ayrica, evli bireylerin cinsiyete gore
iletisim becerilerinin ve iliski inang¢larinin (sevilemezlik-garesizlik) farklilagip farklilasmadigi bagimsiz
gruplar t-testiyle; evlilik siiresine gore iletisim becerilerinin, iliski inanglarinin farklilagip farklilasmadig
ise tek yonlil varyans analiziyle test edilmistir. Tek yonlii varyans analizinin anlamli oldugu durumda,
gruplar arasinda bulunan anlamli farkliligin, hangi gruplar arasi farklardan kaynaklandigini belirlemek i¢in
post-hoc testlerden Tukey yapilmustir. Cinsiyete gore iletisim becerilerinin ve iligki inang¢larinin
(sevilemezlik-garesizlik); evlilik siiresine gore ise iletisim becerilerinin ve garesizlik inancinin anlaml
diizeyde farklilagtigi goriilmiistiir. Bulgular ilgili alanyazin ile tartisilmistir. Sonug olarak elde edilen
bulgular psikolojik danigma siirecinde iligki inang¢larinin ve evlilik siiresinin evlilikte iletisim becerilerini
icerecek sekilde ele alinmasi gerektigini gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Iletisim becerileri, iliski inanglari, sevilemezlik, caresizlik, evli ciftler.

ABSTRACT

The first purpose of this study was to examine the predictive power of relationship beliefs (unlovability,
helplessness) and marriage duration on communicating skills of married individuals. The second purpose
of this study was also to determine whether there is a difference among married couples’ communication
skills and relationship beliefs (unlovability, helplessness) according to their gender and marriage duration.
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Sample was consisted of 400 married couples (238 females, 162 male) reached with convenience sampling.
As data collection tools, Relationship Belief Inventory (RBI), Communicating Skills Inventory (CSI) and
the Personal Information Form was used. According to the multiple regression analysis, unlovability and
marriage duration variables together significantly predict communication skills. In addition, whether the
communication skills and relationship beliefs (unlovability, helplessness) of married individuals differ
according to gender was determined by independent groups t-test; whether communication skills and
relationship beliefs differ according to the duration of marriage was tested by one-way analysis of variance.
In the case where one-way variance analysis was significant, Tukey test was performed to determine the
significant differences between the groups and which groups they derived from. Communication skills and
relationship beliefs (unlovability, helplessness) of married individuals were significantly differed according
to their genders and also communication skills and helplessness were significantly differed according to
marriage duration. Findings are discussed with the related literature. The findings obtained as a result show
that relationship beliefs and duration of marriage are issues that need to be studied at the point of
communication in the process of counseling.

Keywords: Communicating skills, relationship beliefs, unlovability, helplessness married couples.

GIRIS

Evlilik, bireylerin bir hayati paylastigi, birliktelik, sevgi, dayamigsma, sosyal ihtiyaclar ve
cinsel doyum gibi birgok faktorle iliskili olan yakin iliski bi¢imidir. Bu iliski bigiminde ciftler
hem kisisel 6zerkliklerini hem de birbirleri ile olan iliski bigimlerini evlilik siirecinde ortaya
koymaktadir. Ciftler arasindaki bu iligki neslin devamini saglarken ¢ocuklarin diinyaya gelmesi
ile bireylerin rol ve sorumluluklarinin degisime ugradigi bir yapidir (Larson & Holman, 1994).
Evlilikle baslayan seriiven zaman igerisinde rollerin ve etkilesimlerin degismesiyle aile de
kendine 6zgii bir yapiya dontismektedir. Bu yapr kiiltiirel olarak benzerlikleri barindirdigi gibi
kendine 6zgiiltigi ile farklilig1 da barindirmaktadir. Tiim bunlarin merkezinde ise iligkinin temel
ihtiyaglar1 yer almaktadir (Walsh, 2017). Cocuk sahibi olmanin getirdigi ebeveyn rol ve
sorumluluklarinin yani sira kisilerin kendileriyle birlikte evlilik o6ncesi 6grenmelerinden
getirdikleri iletisim bigimleri (Blanchard, Hawkins, Baldwin & Fawcett, 2009) ve evlilik iligkisine
yonelik inanglar (Sharp & Ganong, 2000) bu temel ihtiyaglarin sekillenmesinde 6ne ¢ikmaktadir.

Etkili iletisim becerileri hayatin her donemini etkiledigi gibi evliligi de etkileyen 6nemli
unsurlardan biridir. Evlilik 6ncesinde bireyler arasindaki iletisim bir iligki kurma ya da baglatma
ile ilgili hedeflere ulasma amagl olabilmektedir (Johnson, 1990). Bu sebeple bu siiregte eslere
gonderilen sozlii ya da sozsiiz mesajlar bireyin iliskilere dair algi, tutum ve egilimlerinden
etkilenmektedir (McWhirter ve Voltan Acar, 1985). Benzer sekilde evlilikte de bireylerin
birbirlerine gonderdikleri mesajlar iletisim becerileri ile iliskili olabilmektedir. Aile igi iletisimde
gonderilen agik ve dogrudan olmayan mesajlar (Soylu ve Kagnici, 2015) ve iletisime kapali olmak
(Aydin, 1998) aile iginde sorunlara neden olabilmektedir. Bu sekilde bir evliligin devam
ettirilmesi de taraflar igin zorlayici olabilmektedir (Ozgiiven, 2000). Ayrica evli bireylerin
sorunlari ile ilgili yiiriitiilen arastirmalar Tiirkiye’de eslerin iletisim yetersizlikleri nedeniyle sik
sik tartistiklarii ve sorunlarin gogu kez ¢dziime ulasmadigini (Ozgiiven ve Sayil, 1999) hatta
esleri bosanma asamasina getiren nedenlerin de basinda geldigini (Kayma Giines, 2007)
gostermektedir.

Ozgiiven’e gore (2000), esler arasindaki etkili iletisim bireylerin birbirlerini daha iyi
tamimalar1, aile kaynaklarinin etkili kullanimi, karar alirken ortak kararlarin alinabilmesi,
bireylerin hem kendilerine hem de eslerine saygi1 gergevesinde davranmasi ile dogrudan iligkilidir.
Bu sebeple evlilikte bireylerin birbirleri ile kurduklar: iletisimin kalitesi evlilik iliskisinin
kalitesinin de belirleyicisi olabilmektedir (Duran ve Hamamci, 2010). Agik ve diiriist iletisim,
ciftlerin farkliliklarinin yani sira birbirlerine olan sevgi ve hayranliklarini ifade etmelerine olanak
taniyan bir atmosfer yaratmaktadir (Wickrama, 2012). Yapici iletisim yakinligi tesvik etmekte,
destegi arttirmakta ve problemlerini etkili bir sekilde ¢6zmelerini saglayarak ciftlerin evlilikleri
tizerindeki stresini azaltmaktadir (Malkog, 2001). Evlilikte etkili iletisim kurabilen, aile ile iliskili



konularda ortak kararlar alabilen ciftler ile ailedeki sorunlari olumlu sekilde ¢oziimleyen ¢iftlerin
evliliklerinin daha uyumlu oldugu séylenebilmektedir (Erbek, Bestepe, Akar, Eradamlar ve
Alpkan, 2005). Baska bir deyisle Fitzpatrick'in (2009) 6nerdigi gibi; iyi iletisim, iyi evlilik igin
esastir. Diger taraftan ise evlilikte ¢iftler arasinda iletisimsizlik arttik¢a evlilik icerisindeki
problemler de artmaktadir (Esere, Yusuf, & Omotosho, 2011).

Evlilikte ciftler arasi iletisimi etkileyen bazi demografik faktorler bulunmaktadir. Bu
faktorlerden ilki cinsiyettir. Imamoglu (1994) tarafindan yiiriitiilen bir arastirmaya gore her iki
cinsiyet de iletisim sorunlar1 yasamakta, iletisim problemlerini birbirleri ile paylasmakta zorluk
yasamaktadir ancak kadinlarin esleri ile iletisim kurma istekleri ve ¢abalar1 erkeklerden daha
fazladir. Ayrica kadinlar esleri kendilerine sorunlarini anlatmadiklari i¢in rahatsiz olmaktadir
(Kocadere, 1995). Kadinlar esleri ile sorunlar tartismaya daha istekliyken (Anahar Delibalta,
2013), erkekler ise iletisim kurmamayi ve iletisim Orintiisinden geri c¢ekilmeyi tercih
etmektedirler (Heavey, Layne, & Christensen, 1993). ikinci demografik faktor olan evlilik siiresi
de ¢iftler arasindaki iletisimi etkileyebilmektedir. Esler arasindaki iletisimle dogrudan iligkili olan
evlilik doyumu (Hyun & Shin, 2012) evliligin baslarindaki bireylerde yiiksek iken (Tuzcu, 2017),
15 y1l sonrasi evliliklerde uyumun azalma egiliminde oldugu soylenebilmektedir (Seferoglu,
2017). Evliligin ge¢ donemlerinde ise doyum tekrar yiikselmektedir (Jose & Alfons, 2007). Ayni
zamanda, evliligin ilk yillarinda taraflar bir yandan evlilikte kendilerini ve eslerini tanimaya
calisirken bir yandan da evlilige uyum saglamaya calismaktadir. Jent’in (2006) belirttigi tizere
evliligin ilk bes yili kur yapma evresi olmakta ve evliligin ¢okme riskini tasidig: gibi bunun
baskisini da hissettirmektedir. Evlilikte 15 y1l ve iistiinde ise gocuklarin evi terk ettigi ve evliligin
ilk yillar1 gibi bireylerin tekrar bas basa oldugu ve yeni diizene uyum saglama siireci
deneyimlenmektedir

Evlilik iliskisine yonelik inanglar da evliligi etkileyen diger durumlardan biridir. Temelleri
evlilik o6ncesi romantik iligskilere dayanan iliski inanglar1 bireylerin iliskilere yonelik
olusturduklar1 idealleri ve beklentileri icermektedir (Eidelson & Epstein, 1982). iliski inanglar
islevsel ve islevsel olmayan inanclar olmak iizere ikiye ayrilmaktadir. Islevsel olmayan iliski
inanglar1 genel olarak netlik igermemekte, kat1 kurallar1 ve bireylerin birbirlerinden ¢arpitilmis
beklentilerini icermektedir (Fletcher & Kininmonth, 1992; Stackert & Bursik, 2003). Ayrica
iliskilerin baglamasi, gelismesi, ¢iftler aras1 gatigmalar gibi bir¢ok nokta ile dogrudan iliskilidir
(Knee, 1998; Sprecher & Metts, 1999).

Evlilik iliskisinde akilc1 olmayan inanglarin ve beklentilerin rolii Akilci Duygusal
Davranigg1 Terapi’de (ADDT) vurgulanmistir (Kalkan, 2006). ADDT nin vurguladigi akilci
olmayan inanglar, iliskilerdeki bir¢ok anlasmazligin temeli olarak goriilmektedir ve bireyin ortak
diigiince siireglerinin bir pargas1 haline gelen islevsiz diisiince oriintiilerinin bir sonucu olarak
gelismektedir (Dryden, 2003). Bu vurgu bireylerin evlilikte verdigi tepkilerin, ilgili inanglarla
iliskili oldugunu desteklemektedir. ADDT, evlilikte sorun yasama nedenleri arasinda bireyin
sadece kendisi ve digerleri hakkinda degil ayn1 zamanda evlilik iliskisi hakkinda da gercekgi
olmayan beklentileri olmasindan kaynaklanabilecegini belirtmektedir (Fincham, 2003). Evlilige
dair iliski inan¢larimin islevsiz olusu da evlilikte iletisim kurmak da dahil olmak tizere, evlilik
uyumunu ve doyumunu da etkilemektedir (Janjani, Momeni, Rai, & Saidi, 2017; Kervancioglu,
2016). Bu durum, sosyal iliskilerde de anlasmazlik nedeni olabilmektedir. Islevsiz iliski inanglart
evli bireylerin iligkilerini etkiledigi gibi daha fazla stres yasamalarina da neden olabilmektedir
(Hamamci, 2005). Birbirleri ile iliskili bu faktérlerin etkileri bununla da siirli kalmamakta ve
evlilik iletisiminin de bu siirecte etkilenmesine yol acabilmektedir. Ozetle, iliski inanglar1 s6z
konusu oldugunda beraberinde evli ¢iftler arasindaki iletisime yansimalar1 da kaginilmaz nitelikte
olabilmektedir.

Etkili iletisim, evlilik iliskilerinde 6nemli bir role sahiptir (Olson & Olson, 2000). Evlilikte
saglikli bir iligki yiriitiilmesi i¢in esler arasindaki iletisim becerilerinin de saglikli olmasi
gerekmektedir. Nitekim evlilik iligkisinin sagliklilig1 evlilik doyumu (Soylu ve Kagnici, 2015),
koken aile araciligi ile kazandiklar1 iletisim becerilerini ne derece yakin iliskilerine ve kendi



kurduklari ailelere tagidiklar1 (Juvva & Bhatti, 2006) ile de kendini gostermektedir. Bu etkilesimin
iletisim becerilerine yansimasi aile bireylerinin evlilige ve aile olmaya dair inan¢larindan
bagimsiz olmayabilmektedir. Olumlu iletisim, aile organizasyonunun farkli seviyelerinde
hareketi kolaylastirirken, iletisim becerilerinin eksikligi, aile sisteminin uyum ve esneklik
seviyelerini degistirmesini engellemektedir (Fincham, Beach, Lambert, Stillman, & Braithwaite,
2008). Bireylerin evlilik iligkilerine yonelik islevsel ve islevsel olmayan inanglari yasanacak
olumsuzluklarin habercisi niteligindedir (Larsen & Olson, 1989). Aile ve evlilik iliskilerinin farkli
kiiltiirlerde de farklilasabilecegi g6z oniinde bulunduruldugunda, bu arastirmayla Tiirkiye
ornekleminde esler arasi iletisim becerilerini yordayan degiskenlerin belirlenebilecegi
distiniilmektedir. Bu arastirmanin esler arasindaki iletisim stireclerinin kiiltiirel baglamda
anlagilmasiyla da kiiltire 6zgii katkilar saglayacag: diistiniilmektedir. Bu katkilar ¢ift ve aile
danigmanlig1 alanindaki uygulayicilara da uygulamalarinda fayda saglayacagi diisiiniilmektedir.
Kiiltiirler ayn1 zamanda dinamik yapilar olarak doniismektedir. Bu doniistimler igerisinde aileyi
giicledirmek Ve aile isleyisini kendine 6zgii iletisim ve inanglariyla anlayip siirece adapte olmay1
saglamaktadir (Walsh, 2017).

Sozi gegen evlilik ve aile igi siireclerin yani1 sira bu problemlerin sonuglarinin evliligin
sonlanmasi tercihlerinin artmasina yol agmasi, evlilikte eslerin iligkilerinin anlagilmasini gerekli
kilmaktadir (Kalkan, 2006). Bu problem durumundan hareketle evli bireylerin iliski inanglar
(sevilemezlik-garesizlik), cinsiyet ve evlilik siiresinin iletisim becerilerini ne yonde yordadigi
aragtirtlmigtir. Bu arastirmada alanyazin bilgisi de dikkate alinarak evlilik siirecinde 6ne ¢ikan
degiskenler arasinda yer alan cinsiyet ve evlilik siiresine gore iletisim becerileri ve iligki
inanglarinin  (sevilemezlik- caresizlik) nasil bir farklilasma gosterdiginin de anlagilmasi
amaglanmaktadir. Ozetle, evlilikte bireyleri gegmislerinden bugiinlerine getirdikleri iletisimden
ve iligkiye dair inanglarindan bagimsiz diisiinmek giictiir. Bu iki faktér dogum i¢inde biiyiidiikleri
aileden ve daha genis ¢ercevede de kiiltiirlerinden etkilenmektedir. Kiiltiirtin getirdikleri her
ailede kendine 6zgii bir hal almakta ve bu da her yeni evliligi eski ve yeninin harmanlandig bir
hale dontistiirmektedir. Her iki cinsiyet de bu mesajlar1 ve 6gretileri farkli yorumlayabilmektedir.
Bu farklilikta iki cinsiyete iligkin evlilikteki beklentilerin farklilasmasi da etkili olmaktadir. Bu
da kadin olarak ve erkek olarak iletisim becerilerinin evlilikte kendini nasil gosterdigi ve bu
becerilere iliskiye dair inanglarin nasil eslik ettigini giindeme getirmektedir. Ciftler evlilik
stirecleriyle birlikte iletisim becerileri ve inanglariyla kendi deneyimlerini olusturmaktalar. Bu
deneyimlerin yillar igerisinde evlilikte gegen siireyle beraber ailenin yasam dongiisii dikkate
alindiginda art1 ve eksileri ile iletisim becerileri ve iliskiye dair inanglar1 ne yonde etkiledigi
sorusunu akla getirmektedir. Bu noktada bu arastirmanin amacini temsil edecegi diisiiniilen
asagidaki sorulara yanit aranmigtir:

« fliski inanglar1 (sevilemezlik-caresizlik) ve evlilik siiresi birlikte evli bireylerin iletisim
becerilerini yordamakta midir?

« Evli bireylerin iletisim becerileri ve iliski inanglar: cinsiyete gore farklilasmakta midir?

* Evli bireylerin evlilik siiresine gore iletisim becerileri ve iliski inanglar1 (sevilemezlik-
caresizlik) farklilagsmakta midir?

YONTEM

Bu arastirma nicel arastirma geleneginde yer alan iliskisel bir arastirmadir. Iliskisel
arastirma, iki ya da daha fazla degisken arasindaki iliskinin, bu degiskenlere herhangi bir sekilde
miidahale edilmeden incelendigi arastirmalardir (Biiylikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz
ve Demirel, 2013). Kesfedici iliskisel arastirmalarda, degiskenler arasi iliskileri analiz ederek
onemli bir olay anlasilmaya ¢alisilirken yordayici iliskisel arastirmalarda degiskenler arasindaki
iligkiler incelenerek bir ya da birden ¢ok degisken degerinden yola ¢ikarak diger degiskenin
bilinmeyen degeri belirlenmeye ¢alisilir (Fraenkel & Wallen, 2006). Bu aragtirmada bagiml



degisken iletisim becerileri, bagimsiz degiskenler ise iligki inanglar1 (sevilemezlik-garesizlik) ile
kategorik degiskenler olan cinsiyet ve evlilik siiresidir.

2.1. Arastirma Grubu

Aragtirma grubunu ulagilabilir 6rnekleme yontemiyle ulagilan goniillii 400 evli kadin ve
erkek katilimer olusturmaktadir. Segkisiz olmayan o6rneklem yontemi olan ulasilabilir
orneklemede ihtiya¢ duyulan &rneklem biiyiikliigiine ulasabilmek igin arastirmact 6lgme
araglarini ulastirabilecegi gruplara yoneltmektedir (Biyiikoztiirk vd., 2013). Arastirma verileri,
Istanbul, Van, Ordu ve Malatya illerinden yiiz yiize ve/veya gevrimici veri toplama ysntemi ile
toplanmistir. ‘Google formlar’ {izerinden g¢evrimici versiyona doniistiiriilen olgekler, farkli
cevrimigi platformlar (sosyal medya, whatsapp gruplari vb.) {izerinden hedef Kitleye
ulastinlmistir. Bu bolgelerin aragtirmacilarin galistiklari ve/veya yasadiklar1 bélgeler olmasi
ulagilabilirlik kisminin gerekcelendirmektedir. Ayrica 6rneklem grubunun ti¢ farkli cografi
bolgeyi (Dogu Anadolu, Karadeniz ve Marmara Bolgesi) temsil etmesini de saglamaktadir. Bu
sekilde aragtirmanimn amacina daha zengin bilgi kaynaklarina ulagabilmek adina belirli odaklar
ekseninde (Yildirnm ve Simsek, 2013) bilgi toplama alani olusturulmaya ve genisletilmeye
calisilmigtir. Katilimceilarin biiyiik bir kismina es zamanli olmayan ¢evrimici gortisme araciligiyla
ulagilmis olunmasi nedeniyle katilimcilarin formu nasil bir atmosferde doldurduklar1 konusunda
da fikir sahibi olunamamistir. Ayrica, ¢evrimici platformda yanitlama yapamayacak durumda
olanlarin ¢aligmaya dahil edilmesi konusunda da smirlilik yasanmaktadir (Coulson, 2016).
Orneklem yanhliginin &niine gecmek adma farkli sehirlerden ve farkli platformlardan bilgi
toplanmistir. Arastirma grubunun demografik degiskenleri orneklem hakkinda fikir sahibi
olunmas1 amaglh genis kapsamli olarak Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1. Evli Bireylerin Demografik Degiskenlere Gore Sayisal Dagilimi

N %
o Kadin 238 59.5
Cinsiyet
Erkek 162 40.5
Beliren Yetiskinlik Donemi (18-25 yas) 29 7.25
Yas Geng Yetigkinlik Donemi (26-40 yas) 283 70.75
Orta Yetiskinlik Donemi (41-60 yas) 88 22
ikogretim 21 5.3
Ortaggretim 37 9.3
Egitim Durumu Yiiksekokul 26 6.5
Lisans 208 52
Lisansiistii 108 27
1-5yil 173 43.3
Evlilik Siiresi 6-15 yil 161 40.3
+15 y1l 66 16.5
) Evet 295 73.8
Ebeveynlik Durumu
Hayir 105 26.2




Koy 6 15

Kasaba 11 2.8
Yasganilan Yer

Sehir 225 56.3

Metropol 158 39.5

Alt Gelir Diizeyi 21 53
Algilanan Gelir Orta Gelir Diizeyi 333 83.3
Diizey1

Ust Gelir Diizeyi 46 11.5

Tablo 1’e gore arastirmaya katilanlar degerlendirildiginde; kadin katilimeilarin daha fazla
oldugu goriilmektedir. Katilimcilar agirlikli olarak geng yetiskinlik doneminde yer alan, 1-5 yil
ile 6-15 yi1l aras1 evli olan, tiniversite egitimini tamamlamis, ebeveyn olan, sehir veya metropolde
yasayan, orta gelir diizeyinde olan evli bireylerdir. Gelir diizeyinin belirlenmesinde bireylerin
algiladiklar1 gelir diizeyi referans alinmistir. ‘Yasanilan yer’, bireylerin yasamlarinin biiytik bir
boliimini gegirdikleri yeri yansitmaktadir. Gelisim donemleri gelisim kuramcilariin (Arnett,
2000, Erikson, 1982; Havighurst, 1972) siniflamalar1 dikkate alinarak olusturulmustur. Evlilik
siiresi igin araliklar olusturulurken ise Tiirkiye Istatistik Kurumu (TUIK, 2020) bosanma
verilerinde evliligin ilk bes yilinda oranin (%35.3) en yiiksek olmasi ve 15 yil ve sonrasinda bu
oranin %10’lara diismesi dikkate alinmistir. Ayrica, Jent’in (2006) ilk 5 y1l ve 15 yil distii evlilik
degerlendirmesi referans alinmistir.

2.2. Veri Toplama Araglar

Bu arastirmada fliskilerde Inan¢ Envanteri (iiE), iletisim Becerileri Envanteri (IBE) ve
kisisel bilgi formu kullanilmustir.

2.2.1. iliskilerde inan¢ Envanteri

Kalkan (2006) tarafindan, romantik iliskilerde bireylerin akilci olmayan inanglarini 5lgmek
amactyla gelistirilen iliskilerde Inan¢ Envanteri (iiE) 20 maddeden olusmaktadir. 5°1i Likert tipi
olan envanterde katilimcilar goriislerini “Hi¢ Katilmiyorum (1), Katilmiyorum (2), Kararsizim
(3), Katiliyorum (4), Tamamen Katiliyorum (5)”seklinde derecelendirmektedir. Envanterden
alinabilecek en yiiksek puan 100, en diistik puan ise 20’dir. Alinan puanlarimn yiiksekligi, bireylerin
romantik iliskilere yonelik akilc1 olmayan inanglarinin fazlahgin gostermektedir. IIE nin gecerlik
calismasinda yap1 gegerligi ve benzer 6lgekler gegerligi kullanilmistir. Yapi gegerligi icin yapilan
faktor analizi sonuglari, varyansin %35.84’tinti agiklayan “caresizlik” ve “sevilemezlik” isimli iki
faktor oldugunu ortaya koymustur. Envanterin biitiiniine iliskin i¢ tutarlik katsayisi .78, test tekrar
test glivenirlik katsayis1 .69; “SevilemezIlik” alt boyutu igin i¢ tutarlik katsayis1 .80, test-tekrar test
giivenirlik katsayis1 ise.71’dir. Bulunan degerler, 1iE’nin giivenirligi igin yeterli sayilabilecek
diizeydedir (Kalkan, 2006). Bu arastirmada 6lgegin Cronbach Alpha ig tutarlik katsayisi ¢aresizlik
alt boyutu icin .72, sevilemezlik i¢in .83 ve 6l¢egin biitiinii igin de .83 olarak bulunmustur.

2.2.2. iletisim Becerileri Envanteri

Ersanli ve Balci (1998) tarafindan, iiniversite 6grencilerinin sahip olduklar iletigsim beceri
diizeylerini; davranigsal, biligsel ve duygusal boyutlar bakimindan 6l¢mek amaciyla 3 faktorde
15’er madde olmak iizere 45 maddelik bir envanter gelistirilmistir. 5’1i Likert tipi olan 6l¢ekte yer
alan maddeler “Tam Benim Gibi (5), Biraz Benim Gibi (4), Kararsizim (3), Benim Gibi Degil (2),
Benim Gibi Hi¢ Degil (1)’ seklinde puanlanmaktadir. Olgekten aliabilecek en yiiksek puan 225,
en disiik puan ise 45°tir. Alinacak puanin yiiksekligi, bireyin iletisim beceri diizeyinin yiiksek
oldugunu gostermektedir. Testi yarilama yontemiyle yapilan giivenirlik ¢alismasinda r - .64, test
tekrar test sonucunda ise r- .68 olarak bulunmustur. Olgegin i¢ tutarligim belirlemek amaciyla
hesaplanan Cronbach alpha katsayisi ise .72 olarak bulunmustur. Bu bulgular, 6l¢egin
giivenirliginin kullanilabilir diizeyde oldugunu gostermektedir. Korkut’un (1996) Iletisim



Becerileri Degerlendirme Olgegi ile yapilan gegerlik galismasinda benzer &lgekler katsayisi
.70’tir. Bu degerin, 6l¢egin gegerli sayilmasinda yeterli oldugu diisiiniilmektedir (Ersanli ve Balci,
1998). Bu arastirmada 6l¢egin Cronbach alpha i¢ tutarlik katsayisi .76 olarak bulunmustur.

2.2.3. Kisisel Bilgi Formu

Bireylerin demografik ozellikleriyle ilgili bilgileri toplamak amaciyla hazirlanan formda,
cinsiyet, yas, egitim durumu, evlilik siiresi, ebeveynlik durumu, yasanilan yer ve algilanan gelir
diizeyi ifadeleri yer almaktadir.

2.3. Verilerin Analizi

Veriler, analiz edilmeden once Kkayip veriler ve hatali kodlamalar yoniinden
degerlendirilmistir. Daha sonra, regresyon analizinin sayiltilarimi  degerlendirmek igin
degiskenlerin carpiklik ve basiklik degerleri incelenmistir. Bu baglamda carpiklik ve basiklik
katsayilar1 £1 sinirlar1 igerisinde oldugundan dagilim normal dagilim olarak kabul edilmistir
(Tabachnick & Fidell, 2013). Coklu dogrusallik varsayimi igin varyans artig faktorleri (VIF),
durum indeksi (CI) ve tolerans degerleri incelenmistir. VIF degerlerinin 1.2-1.9, Cl degerlerinin
1-15 ve tolerans degerlerinin .05-.09 arasinda oldugu gorilmiistiir. VIF degerlerinin 10 ve 10’dan
kiiciik (Kline, 2011), Cl degerlerinin 30’dan kii¢iik (Gujarati, 1995) ve tolerans degerinin .01’den
biiyiik oldugu durumlarda (Tabachnick & Fidell, 2013) ¢coklu baglant1 sorunu bulunmamaktadir.
Sonug olarak gerekli varsayimlar tamamlanarak analize gegilmistir. Verilerin ¢6ziimlenmesinde
Pearson Momentler korelasyon katsayisi, nokta c¢ift serili korelasyon katsayisi, ¢ift serili
korelasyon katsayisi, ¢oklu dogrusal regresyon analizi, bagimsiz gruplar igin t-testi ve tek yonlii
varyans analizi kullanilmustir.

Regresyon analizinde yordayan ve yordanan degiskenler en az esit aralikli 6lgeginde
oOlgtilen siirekli degiskenler olmalidir. Ancak siralama ve siiflama 6lgegine giren bagimsiz
degiskenlerin de bagimli degisken tizerindeki etkisi incelenmek istenebilir. Bu durumda
smiflamali  veriler, “dummy” degisken olarak adlandirilan yeni yapay bir degiskene
dontstiiriilerek analize dahil edilir (Biiyiikoztirk, Cokluk ve Koklii, 2010). Bu arastirmada
bagimsiz degiskenlerden smiflama 6lgegine giren evlilik siiresi degiskeni “dummy” degiskene
dontstiriilmiistir. Evlilik siiresi degiskeninde 1-5 yil olan grup referans grubudur. Dummy1,
evlilik stiresi 5-15 yil olan gruba “1°, evlilik siiresi +15 y1l olan grup ‘0’ degeri; Dummy?2 ise
evlilik siiresi 5-15 yi1l olan gruba “0’, evlilik siiresi +15 yil olan gruba ‘1’ degeri atanarak
olusturulmustur. Istatistiksel analizler SPSS 22.0 program kullanilarak yapilmustir.

BULGULAR

Bu béliimde, arastirma problemleri cergevesinde elde edilen bulgulara yer verilmistir.

3.1. iliski Inan¢larimn ve Evlilik Siiresinin Evli Bireylerin iletisim Becerilerini
Yordamasina Iliskin Bulgular

Oncelikli olarak ¢oklu dogrusal regresyon analizine dahil edilen siirekli degiskenler
(iletisim becerileri, sevilemezlik ve ¢aresizlik iligki inanglar1) arasindaki iligkileri incelemek igin
Pearson Momentler korelasyon katsayis1 kullanilmistir. Cinsiyet ile iletisim becerileri arasindaki
iliskiyi incelemek i¢in nokta ¢ift serili korelasyon katsayisi, evlilik siiresi ile iletisim becerileri
arasindaki iliskiyi incelemek igin ise ¢ift serili korelasyon katsayisi kullanilmigtir. Aragtirmanin
yordanan degiskeni iletisim becerileri ile sevilemezlik (r = -.32, p <.01) ve caresizlik (r =-.21, p
<.01) arasinda olumsuz yonde, evlilik siiresi (r = .23, p <.01) arasinda ise olumlu yonde anlaml
diizeyde bir iliski oldugu tespit edilmistir. Iletisim becerileri ile cinsiyet (p = .08, p > .05) arasinda
anlamli bir iligki bulunmamistir. Dolayisiyla cinsiyet degiskeni regresyon analizine dahil
edilmemistir. Korelasyon islemlerinin ardindan iliski inanglar (sevilemezlik-garesizlik) ve evlilik
stiresinin evli bireylerin iletisim becerilerini yordama durumu ¢oklu dogrusal regresyon analiziyle
incelenmistir. Elde edilen bulgular Tablo 2’de verilmistir.



Tablo 2. Iletisim Becerilerinin Yordanmasina Iliskin Coklu Dogrusal Regresyon Analizi
Sonuglart

Degisken B SD B t P R R?
Sabit 173.256 2.705 - 64.044 <.001

Sevilemezlik -.641 134 -.325 -4.772 <.001 349 12
Dummy1 3.382 1.279 127 2.644 .009 ' '
Dummy?2 3.663 1.676 107 2.185 .029

Tablo 2’ye gore yapilan ¢oklu regresyon analizinde, sevilemezlik iligki inanci ile evlilik
siiresi birlikte iletisim becerilerindeki toplam varyansin %12’sini agiklamaktadir (R = .349, R? =
.12, p <.001). Standardize edilmis regresyon katsayisina gore (f) yordayici degiskenlerin iletisim
becerileri tizerindeki goreli 6nem sirasi, sevilemezlik ve evlilik siiresi seklindedir. Sonug olarak
sevilemezlik inanci iletisim becerilerini azaltmakta, evlilik siiresi ise arttirmaktadir. Ancak ¢oklu
regresyon analizinde caresizlik iliski inanci degiskeninin iletisim becerilerini anlamli bir sekilde
yordamadigi gorilmistiir (p > .05).

3.2. Cinsiyete Gére Evli Bireylerin iletisim Becerileri ve Iliski inan¢larimin Farkhilasip

Farkhlagsmadigina iliskin Bulgular:

fletisim becerilerinin ve iliski inanglarinin (sevilemezlik-caresizlik) cinsiyete gore
farklilagip farklilasmadigini ortaya koymak igin uygulanan bagimsiz gruplar igin t testinin analiz
sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Cinsiyete Gore Evli Bireylerin Iletisim Becerileri ve lliski Inanglari (Sevilemezlik-
Caresizlik) Degiskenlerine Iliskin Bagimsiz Gruplar igin t-Testi Sonuglart

Cinsiyet
Degiskenler
Erkek (n = 162) Kadin (n = 238) p
Iletisim Becerileri Ort+SS 162.34 + 14.47 164.83 +£10.11 .04*
Sevilemezlik Ort+SS 18.76 + 6.55 15.73 £ 5.07 <.001**
Caresizlik Ort+SS 30.34 £ 6.25 28.13+6.41 <.001**

*p < .05; **p < .01

Tablo 3 incelendiginde, evli bireylerin cinsiyetlerine gore iletisim becerileri ve iliski
inanglar (sevilemezlik-garesizlik) istatistiksel olarak anlamli bir bigimde farklilik gostermektedir
(p < .05). Buna gore, evli kadinlarin evli erkeklere gore iletisim becerileri puan ortalamalar1 daha
yiiksek, evli erkeklerin ise sevilemezlik ve caresizlik iliski inanglari puan ortalamalar1 daha
yiiksek bulunmustur.

3.3. Evlilik Siiresine Gore Evli Bireylerin iletisim Becerileri ve iliski inan¢larmm
Farkllasip Farklilasmacdhgina iliskin Bulgular:

fletisim becerilerinin ve iliski inanclarinin (sevilemezlik-garesizlik) evlilik siiresine gore
farklilagip farklilasmadigini ortaya koymak i¢in uygulanan tek yonli varyans analizi sonuglar
Tablo 4’te verilmistir.



Tablo 4. Evlilik Siiresine Gére Evli Bireylerin Iletisim Becerileri ve Iliski Inanclari
(Sevilemezlik-Caresizlik) Degiskenlerine gore Tek Yonli Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglari

Evlilik Siiresi
Degiskenler
15yl (n=172) 6-15yil(n=161)  +15yil(n=66)  p
[letisim Becerileri Ort+SS 162.13 +11.60 165.36 +11.92 164.46 = 1348 .04*
Sevilemezlik Ort+SS 16.73 + 5.60 16.57 +5.53 18.45+7.24 .07
Caresizlik Ont+Ss  2854+6.71 28.81+5.78 078+694 .04

*p < .05; **p < .01

Tablo 4 incelendiginde, evli bireylerin iletisim becerileri puan ortalamasinin evlilik
sliresine gore anlaml bir bigimde farklilagtigi bulunmustur (F = 3.10; p < .05). Diger bir ifadeyle,
evlilik siiresinin iletisim becerileri tizerinde 6nemli bir degisken oldugu soylenebilir. Gruplar
arasinda ortaya ¢ikan farkin kaynagini bulabilmek i¢in Post Hoc testlerden Tukey kullanilmistir.
Buna gore 1-5 yil arasi evli olanlarin iletisim becerileri puan ortalamasinin (162.13), 6-15 yil arasi
evli olanlarin puan ortalamasindan (165.36) diisiik olmasi istatistiksel olarak anlamli
bulunmustur. Ayn1 zamanda evli bireylerin caresizlik iligki inanc1 toplam puan ortalamasinin
evlilik siiresine gore anlamli bir bigimde farklilagtigi bulunmustur (F = 3.07; p < .05). Yapilan
ikili karsilastirmalara gore 1-5 yil arasi1 evli olanlarin caresizlik iliski inanc1 puan ortalamasinin
(28.54), 15 yildan fazla evli olanlarin puan ortalamasindan (30.78) diisiik olmas istatistiksel
olarak anlamli bulunmustur. Diger gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik
saptanmamustir (p > 0.05).

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Arastirmada oncelikli olarak iliski inanglar1 (sevilemezlik-garesizlik) ve evlilik siiresinin
evli bireylerin iletisim becerilerini ne diizeyde yordadig: ve ikinci olarak da evli bireylerin iletisim
becerilerinin ve iliski inan¢lariin (sevilemezlik-caresizlik) cinsiyete ve evlilik siirelerine gore
farklilasip farklilasmadigmin arastirtlmast amaglanmigtir. Bu iki amag¢ dogrultusunda bu
arastirmada elde edilen bulgulan sirayla ele alindiginda; sevilemezlik iliski inanc1 ve evlilik
sliresinin iletisim becerilerini anlaml yordadigi gériilmektedir. Evli bireylerde sevilemezlik iliski
inanci iletisim becerilerini negatif yonde yordarken evlilik siiresinin ise pozitif yonde yordadig:
goriilmektedir. Cinsiyete gore iliski inanglari ve iletisim becerileri puan ortalamalarinin
farklilastigi, evli kadinlarda iletisim becerileri puan ortalamalar1 daha yiiksekken erkeklerde ise
iliski inanclar1 puan ortalamalar1 daha yiiksek bulunmustur. Son olarak, evlilik siiresine gore evli
bireylerin iletisim becerileri ve garesizlik iliski inancinin anlaml diizeyde farklilik gosterdigi
goriilmektedir. iletisim becerilerinin 1-5 yil icerisindeki evliliklerde daha az anlamli iken,
caresizlik iliski inancinin 15 yil ve istii evliliklerde daha fazla anlamli oldugu goriilmektedir.

Evlilik siirecinde evli bireylerin iletisim becerileri ve ¢aresizlik inanglarinin paralel degisim
gostererek farklilasmasimin yan sira yordayict degiskenler olan sevilemezlik ve evlilik siiresi
degiskenleri, bireylerin problemlerinin istesinden gelmek icin kullandiklar1 sozlii ve sozsiiz
iletisim becerilerinden etkilenmektedir. Bagvurulan bu beceriler art1 veya eksi yonde etkileri de
beraberinde getirmektedir (Jent, 2006). Evlilik igerisinde gelistirilen kurallar zaman igerisinde
daha da belirginlesmektedir. Gelistirilen bu kurallar, bireylerin iletisim becerilerini ve iliskideki
sevilme ya da sevilmeme algilari1 da etkilemektedir. Sonug olarak da iletisimin iyiligi kadar
evlilik iliskisi iyi olmaktadir. iletisim tek basina kendini ifade etmek degildir aym1 zamanda
duygusal yakinlik iletisimin ilk 6n plana ¢gikan yonidiir (Hill, 2001). Bu durum ayni1 zamanda,



iletisim becerilerinde sevilemezligin yordayicihigim agiklar niteliktedir. Inang sisteminin bir
pargast olan sevilemezlik, kisilerarasi iliskileri etkilemektedir. Kiiltiiriin statii yikler nitelikte
sundugu evlilik iliskisel ve kisisel deneyimlerle sekillenmektedir. Bu durumda bireyin yasadigi
kiiltiirden iginde yetistigi aileden etkilenen inanglarin devreye girdigi bir yapr olusmaktadir
(Christensen, 2014). Iletisimin eksik kaldigi yerde iliskinin sarsiimasi kaginilmaz hale
gelebilmektedir. Bu noktada iliskinin onarilmasina ihtiya¢ duyulmaktadir (Driver, Tabares,
Shapiro, & Gottman, 2017). Bu onarma siirecinde iliskiye dair inanglarin neler oldugunun ve bu
inanclara yillar icerisinde nasil bir degisimin eslik ettiginin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

Cinsiyete gore arastirma bulgulari degerlendirildiginde, iletisim becerilerinin kadinlarin
lehine anlaml1 farklilik gostermesinde; kadinlarin erkeklerden daha fazla olumlu evlilik tutumuna
sahip olmalarindan kaynakli olabilecegi disiiniilmektedir (Willoughby, 2010). Cinsiyet
farkliliklarinin iligki inanglarinda da goriilmesi alanyazinda yer alan evlilik inanglarinin cinsiyete
gore farklilik gostermesi ve zaman igerisinde degismesi bulgusuyla ortiismektedir (Willoughby,
Medaris, James, & Bartholomew, 2015). Bu bulgular ayn1 zamanda kiiltirden bagimsiz bir
degerlendirme yapmanin uygun olmayacagini da gostermektedir. Tiirk kiiltiiriintin iligkisel bir
kiltiirel (Kagit¢ibasi, 2012) yapiya sahip oldugu g6z oniinde bulunduruldugunda digerlerine
iliskin algilarin ve iligkilerin bireyin yasamindaki etkisi de belirleyici niteliktedir. Bu durum hem
bireysel faktorlerin hem de kisileraras: faktorlerin iliskilerde devreye girmesine yol agmaktadir
(imamoglu, 2003; Kagitcibasi, 2012). Erkeklerde bireysel faktorler daha one ¢ikarken kadinlarda
iliskisel faktorler daha one ¢ikmaktadir (Ercan, 2013; Kashima, & Hardie, 2000). Iliski
inanglarinin  (sevilemezlik-caresizlik) erkeklerde daha fazla anlamli farklilik goéstermesi de
geleneksel evliliklerde evi gecindirme, ekonomik refahi saglama, kadinin ev iginde ev isleri ve
cocukla ilgilenmesi ve bu yapinin kendini koruyabilmesinde erkegin belirleyici olmasinin
(Bianchi & Milkie, 2010) etkili oldugu distniilmektedir. Geleneksel cinsiyet rollerinin
evliliklerdeki etkisinin azalmasi ve evlilikte hem ev icinde hem ev disinda ortaklasa katkinin
artmast ile birlikte evlilikteki belirgin kadin etkisinin yerini erkegin de evliligin niteligindeki ve
stirdiiriilebilirligindeki etkisini arttirmaktadir (Rogers & Amato, 2000). Bu iki durum da evlilikte
erkegin konumunu daha da 6nemli kilarak erkegin es ve aile babasi olarak kendisi ile ilgili
inanglarim ve algilarini etkileyebilmektedir. Esin ve digerlerinin goziinde iliskide nasil oldugu,
nasil algilandigi ve bu algilar noktasinda kendini sevilemez veya caresiz olarak
tanimlayabilmektedir. Ozetle erkegin evlilikte kendini caresiz hissettizi zamanlar iletisim
becerilerinin etkili veya etkisiz isledigi zamanlardan &te evliligin genelinde ortaya koydugu imaj
ile daha ¢ok ilgilidir. Evlilige olan inanglar daha ¢ok evliligin basarisini etkilemektedir (Campbell
& Wright, 2010).

Toplumun iki cinsiyete bigtigi rollerin aym1 olmamasi iki cinsiyetin evlilikten
beklentilerinin de farklilasmasina yol agmaktadir (Bernard, 1972). Toplumsal cinsiyet rollerinin
erkegin kendisini duygusal ve sozel olarak agik ifadesine ¢ok fazla imkan vermemesi evli
erkeklerin inanglarinin daha fazla 6n plana ¢ikmasina yol agmaktadir. Evlilik paketi igerisinde
sunulanlar ile yola ¢ikilmasi taraflarin birbirlerine karsi olan seffafligini1 da sinirlamasi nedeniyle
evlilikte gecen zaman arttikga iligkiye dair inanglar etkilerini nispeten azaltmaktadir. Atiflar,
beklentiler ¢ogul etkiden bireysel diizeyde etkiye gegis yapmaktadir. Evlilige iligskin roller ve
inanclar ayn1 zamanda evlilikten beklentiler cercevesinde evliligin basarisinin da gostergesi
niteliginde olabilmektedir (Rios, 2010). Gelisim donemleriyle bir diger deyisle yasin artmasiyla
beraber evlilikten beklentileri farkli sekillerde etkilemektedir. Gegen zaman bireylerin bulundugu
gelisim donemlerini beraberinde yetiskinlik rollerini ve sorumluluklarini da sekillendirmektedir
(Kazemi-pour, 2009). Katilimcilarin biiyiik bir kisminin geng ve orta yetiskin doneminde olmalar1
da iletisim becerilerinin zamanla artmasindaki bulgularla desteklenmektedir. Gelisim dénemi
onemli yasam gorevi olarak goriilen evliligin kadinda ve erkekte 20°1i yaslarda ve &zellikle
erkekler igin 30’lu yaslarin basinda beklenmesi ile de bir sorumluluk yiiklemektedir (Scott,
Schelar, Manlove, & Cui, 2009). Aym durum iliski inanclar1 perspektifinden de gecerlidir. iliski
deneyimleri, ebeveynlik, is yasami gibi bagka sorumluluklarin devreye girmesi ortak yasantilarin
artmasi inanglari sekillendirmektedir (Beam, Maraw, Turkheimer, & Emery, 2018). Dolayisiyla
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da evlilige yonelik motivasyonlar ve beklentiler zamanla gelismektedir (Amani & Behzaad,
2011). Uyum ve ortak dilin gelistirilme ihtimali daha da artmaktadir. Tiim bunlar gerceklesirken
bir yandan da evlilik, eslerin yeni olusturduklari aile formu icerisinde kimliklerinin gelisimine de
katki saglamaktadir (Willoughby vd., 2015).

Aragtirma sonuglart evli bireylerin evlilik siirecine dikkat ¢ekerek, zamanla degisim
gosteren iliski inanglarina ve iletisim becerilerinin 6nemini vurgulamaktadir. Bu degisim
dongiisiinde kadinlar iletisim becerileri ile 6ne ¢ikarken erkekler ise iligskideki kendilerine iliskin
inanglar1 ile 6ne ¢ikmaktadir. Iletisim becerileri evliliklerde algilanan inanclara (sevilemezlik-
caresizlik) bagli olarak olumlu veya olumsuz yonde degisebilmektedir. Bu durumda evli
bireylerden sz ederken evlilik siirelerince devam eden 6grenmelerini de dikkate almak gerektigi
goriisiinii desteklemektedir. Bu goriisii destekleyen Walsh’a (2017) gére, degisimin getirdikleri
icerisindeki karmagiklikta uyumu yakalamalarina vurgu yapmaktadir. Bu arastirma da tam da bu
uyumun yakalanmasina yonelik yapilacak akademik aragtirma ve mesleki uygulamalara katki
saglayacagi diisiiniilmektedir. Kesitsel ve boylamsal arastirmalarla iligkisel, bireysel ve kiiltiirel
etkenlerin dahil edildigi evli bireylerin iligski ve inanglarina yonelik yasam dongiisiinii igeren
calismalara yer verilebilir. Bu ¢alismalarda kusak etkisi de dikkate alinarak koken aileden
getirdikleri ile yetistirdikleri nesillere aktardiklarini i¢eren arastirmalara yer verilebilir. Aile
danmismanlig1 alaninda ailenin islevselligi lizerine ¢alisirken arastirmadan elde edilen bulgularin
yol gosterici olabilecegi, iliski inanglar1 ve iletisim becerilerinde etkili faktorlere iliskin
farkindalik ve yeni perspektifler edinilmesine de katki saglayacagi disiiniilmektedir. Bu
bulgularin ayn1 zamanda ailenin kiiltiirel yansimalarinin yani sira aileye 6zgii isleyisin de ele
alinmasinda katki saglayici olabilecegi diisiiniilmektedir. Arastirma bulgular1 kullanilirken
arastirmada ¢evrim ici veri toplama yonteminden de yararlanildigi unutulmamalidir. Cevrim igi
veri toplamada katilimcilarin internet erisimi ve kullanimi olmasi kosulu ulagilan Kitleyi ve bu
Kitlenin paylastiklar: verinin giivenilirligini etkileyebilmektedir. Farkli cografi bolge ve sehirler
ile bu simirliligin kismen de olsa 6niine gegilmeye ¢alisilsa da katilimci dagilimi ve arastirmaya
dahil olan kitlenin heterojenligi sinirli kalmaktadir. Orta gelir diizeyindeki bireylerin
katilimindaki yogunluk da bu durumu desteklemektedir. Sehirlere ve yasamin gegirildigi
bolgelere gore evlilikteki yasam kosullar1 ve 6grenmeler farklilasabilmektedir. Bundan sonraki
arastirmalarda farkli yasam alanlar1, sehir ve bolgelerin dahil edildigi daha genis ve ¢esitlilige
sahip gruplarla ¢alisilmasinin etkili olacagi diistiniilmektedir. Evlilik siirecindeki degisimler ve
ogrenmelere vurgudan hareketle bu 6grenmelerin evlilik oncesi siiregten baslayan ve aile
yasamindaki dongtilerden de etkilenildigi distintildiigiinde ¢ift etkinlikleri ve atolyelerini igeren
erisilebilir igerikler hazirlanabilir. Ilerleyen donemlerde yapilacak galismalarda bireylerin evlilik
oncesi siireclerine (nisanlilik, flort donemi gibi) odaklanan ve daha yasam boyu perspektifte ele
alinan c¢aligmalara agirlik verilmesinde fayda olacagi diigiiniilmektedir. Yapilacak calismalara
miimkiin oldugunca ciftlerin ikisinin de katiliminin daha kapsayici ve zenginlestirici icerikler
sunacagi diigiiniilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

Many factors affect the communication between couples in the marriage process. When the
variables that will affect the marriage in a positive and sometimes negative way are examined,
individuals' forms of communication before the marriage process (Blanchard et al, 2009) and their
beliefs in the relationship of marriage stand out (Sharp & Ganong, 2000). Communication skills
between couples must be healthy in order to maintain a healthy relationship in marriage. As a
matter of fact that, the health of marriage relation shows itself with marriage saturation (Soylu &
Kagnici, 2015), and how closely carry the communication of the family they grew up to their
close relationships and families established by themselves (Juvva & Bhatti, 2006). The reflection
of this interaction on communication skills is not independent of family members' beliefs about
marriage and family. The functional and dysfunctional beliefs of individuals towards marriage
relations are also the harbinger of negative experiences (Larsen & Olson, 1989). In addition to
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the mentioned marriage and family problems, the consequences of problems that lead to increased
preferences for the end of marriage make it necessary to understand the relationships of couples
in marriage (Kalkan, 2006). Based on this need and the problem situation, considering the effects
and interactions of individuals in marriage and their obligations, the relationship beliefs
(unlovability, helplessness) and how the marriage duration affected their communication skills
were examined. In line with this effect, it is aimed to understand how gender and duration of the
marriage, which are thought to affect communication within marriage, differ according to
communication skills and relationship beliefs (unlovability, helplessness).This research is a
relational research because it aims to make predictions and causal comparisons by level. The
research group consists of 400 married individuals who are reached through the available
sampling method and voluntarily participate in the research. The data were collected both face to
face and online research method from the provinces of Istanbul, Van, Ordu and Malatya. It has
been aimed to reach larger groups by social media platforms, scales converted to online version
via Google forms, whatsapp groups, various online platforms and snowball sampling method. In
this research, Relationship Belief Inventory (RBI), Communication Skills Inventory (CSI) and
personal information formwere used.

Relationship beliefs (unlovability) and marriage duration are predictive variables in the
communication skills of married individuals. Compared to gender, women's communication skills
were found to be higher. In relationship beliefs, the average of men was higher. Relationship
beliefs appear to differ more significantly when the marriage period is short, such as 1-5 years.
Communication is not only self-expression but also emotional proximity is the first aspect of
communication (Hill, 2001). This also explains the predictability of unlovability in
communication skills. When the findings of the research are evaluated according to gender, it is
thought that the significant difference in communication skills in favor of women may be due to
the fact that women have more positive marriage attitudes than men (Willoughby, 2010). The fact
that gender differences are also seen in relationship beliefs coincides with the findings in the
literature that marriage beliefs differ by gender and change over time (Willoughby et al., 2015).
These findings also show that it would not be appropriate to make a culture-independent
assessment. Relationship beliefs show more significant differences in men. This is believed to be
effective in maintaining the home in traditional marriages, providing economic well-being,
women's housework and home care in the home, and the determination of men in this structure's
ability to protect itself. When a man feels helpless in marriage, he is more concerned with the
image he presents throughout the marriage than when his communication skills work effectively
or ineffectively. Beliefs in marriage mostly affect the success of marriage (Campbell, &Wright,
2010). Communication skills increase with the duration of the marriage. This is due to the fact
that the language of marriage is settled over time, and that verbal and emotional self-expression
is dominant in women while communicating behaviorally in men is effective in shaping the
language of communication in marriage. The fact that most of the participants are in the young
and middle adult periods is supported by the findings in the increasing communication skills over
time.

It is important to disseminate works that may be a marriage school for married individuals.
In future studies, it is thought that it will be beneficial to focus on the studies that focus on pre-
marital processes of individuals (such as engagement, dating period) and which are handled in a
lifelong perspective. In a larger sample, it is also thought that giving more weight to the studies
with different diverse groups participants and even with the partners of the people will make
important contributions.
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Egitim sisteminin temel girdilerini olusturan 6grencilerin su anda sahip oldugu algilarin onlarin gelecekte
sahip olacaklart degerleri sekillendirecegi, toplumsal yagsamin kalitesini belirleyecegi diisiiniilmektedir.
Bu baglamda bu arastirmanin amaci; ilkokul, ortaokul ve lise 6grencilerinin egitim algilarim1 ortaya
koymaktir. Aragtirma, nitel arastirma desenlerinden “olgu bilim” deseni ile gerceklestirilmistir.
Aragtirmada amach Ornekleme yontemlerinden biri olan “maksimum g¢esitlilik” 6rneklemesi tercih
edilmistir. Cesitlemede; okul tiirli, okul basar1 durumu, okul kademesi, smif seviyesi ve cinsiyet
degiskenleri kullanilmistir. Aragtirmanin ¢alisma grubunu ii¢ ilkokul, {i¢ ortaokul ve g lisede ¢esitli sinif
diizeylerinde 6grenim goren 95 6grenci olusturmaktadir. Arastirmada, kullanilan veri toplama teknigi
projeksiyon tekniklerinden “kelime ¢agrisim teknigi”, veri toplama araci ise “kelime ¢agrisim formu”dur.
Veriler “kavram analizi” teknigi yoluyla analiz edilmistir. Arastirma sonucunda; Ogrencilerin egitim
algilarinda “okul” kavraminin en 6nemli yeri kapladigi, 6grencilerin okulu kural ve disiplinin oldugu bir
yer olarak, 6gretmeni “6grenmeden sorumlu kisi”, “bilginin sahibi”, “6gretici”, “disiplinden sorumlu kigi”
olarak algiladiklar1 gériilmiistiir. Arastirma sonunda ulasilan sonuglara dayali olarak MEB’e, 6gretmen ve
miidiirlere, YOK e ve arastirmacilara yonelik bazi dneriler gelistirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Algi, egitim, kavram ag1, 6grenci, 6grenci merkezli egitim.

ABSTRACT

It is thought that the perceptions of students, who constitute the basic inputs of the education system, will
shape their future values and determine the quality of social life. In this context, the purpose of this
research is to determine students' perceptions of education. The research was carried out with a
phenomenologic design. The maximum diversity sampling method was used while forming the working
group of the research. In variation, “school level”, “school type”, “school achievement status”, “grade
level” and “gender” variables were used. The study group consists of a total of 95 students who study at
different grade levels in three primary schools, three secondary schools and three high schools. In the
research, “word association technique”, which is one of the projection techniques, and “word association
form” were used as data collection technique and tool. The data were analyzed by concept analysis
technique. As a result of the research it was observed that the concept of “school” occupies the most
important place in students' perceptions of education, students perceive the school as a place where there
is rule and discipline, they perceive the teacher as "person responsible for learning”, "owner of
knowledge", "instructor”, "person responsible for discipline". Various suggestions have been developed at
the end of the research.

Keywords: Concept map, education, perception, student, student centered education.

" Bu ¢aligma birinci yazarin ikinci yazar damismanhiginda hazirladigi doktora tezininin bir béliimiinden iiretilmistir.
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GIRIS

Uzun yillar tecrilbbe edilmesine ragmen, davranig¢1 yaklagimlarin 6grenciler tizerinde
olumlu etkiler meydana getiremedigi, hatta Ogrencilerin kendi kendilerini yonetme ve 0z
disiplinlerini saglama gibi 6nemli becerilerini korelttigi belirlenmistir (Freiberg & Lamb, 2009).
20. yiizyilda davranisg1 yaklasimlarin yerini Piaget'nin biligsel gelisim teorisine, Vygotsky'nin
sosyo-kiiltiirel 6grenme goriisiine ve Bruner'in gevresel etkilesim goriisiine kadar uzanan
yapilandirmaci yaklasim almaya baglamistir (Herman, 1995). Piaget, Vygotsky gibi
yapilandirmacilar gergeklik hakkinda nesnel bir bakis acist olusturulamayacagi, ¢iinki
gergekligin - siirekli olarak birey tarafindan doniistliriilip yeniden kuruldugu fikrini
benimsemislerdir (Duncan & Buskirk Cohen, 2011).

Biitiin yapilandirmaci yaklasim savunucularmin ortak vurgusu “6grencilerin kendi
bilgilerini kendilerinin olusturduklar1” disiincesidir. Bilgiyi yapilandirmak, 6grencilerin
ogrenme siirecine aktif bir sekilde katilarak kendi 6znel deneyimleri yoluyla anlam olusturmaya
caligmalar1 anlamina gelir (Boghossian, 2006; Brown & King, 2000; Karagiorgi & Symeou,
2005). Yapilandirmaci yaklagima gore, Ogrencilerin dgretmenlerden ve ders kitaplarindan
kendilerine iletilen bilgileri pasif olarak almalar1 yerine aktif olarak kendi bilgilerini
olusturmalar1 gerektigi vurgulanir. Bilgi dgrencilere dogrudan aktarilamaz. Ogrenciler kendi
anlamlarini kendileri insa ederler (Smart, Witt, & Scot, 2012). Bireylerin 6grenmelerinin nasil
gerceklestigini ortaya koymaya ¢alisan yapilandirmaciligin, bilginin olusumu, bireylerin
ogrenmesi, 6gretim yontem Ve teknikleri gibi konulara genis yansimalari vardir (Herman, 1995;
Vanderstraeten, 2002). Yapilandirmaci yaklasim, d6grencinin 6grenme siirecine aktif katilimin
vurguladigl igin ayni zamanda Ogrenci merkezli yaklagimi da vurgulamaktadir (Giiltekin,
Karadag, ve Yilmaz, 2007; Kog, 2014).

Ogrenci merkezli egitim, bir egitim teorisi ya da felsefesi olarak diisiiniilmemelidir.
Ogrenci merkezli egitim hiimanizm, radikal ve elestirel pedagoji, feminist pedagoji,
yapilandirmacilik ve doniistiiriicli 6grenme gibi mevcut teorilerle iligkili bir 6grenme yaklagimi
olup, dgrencilerin 6grenme siirecinin merkezinde yer almalarini gerektirir (Megwalu, 2014,
Pedersen & Liu, 2003). Ogrenciler egitim kurumunun merkezidir ve onlarin bilissel ve duyussal
6grenme deneyimleri nelerin nasil yapilacag: ile ilgili tiim kararlar1 yonlendirir (Wright, 2011).
Ogrenci merkezli egitime gore, oOgrenmenin planlanma, uygulama ve degerlendirme
asamalarinin her birinde Ogrencilerin goriisleri alinmali ve siire¢ onlarin goriiglerine gore
diizenlenmelidir (Brown, 2008; Kilig, 2010). Ogrenci merkezli anlayis, 6grencilerin kendi
ogrenmelerinden birincil olarak kendilerinin sorumlu oldugunu, &gretmenin siireci
kolaylagtirmak i¢in orada oldugunu vurgular (Brackenbury, 2012).

Ogrenci merkezli anlayista 6gretmenin islevi, sadece icerik olusturmak ve o icerigi
ogrencilere dogrudan aktarmak degildir. Ogretmen, igerigi diizenleyen ve elverisli 6grenme
ortamlart olusturarak Ogrenme siirecini “organize eden”, o6grenme etkinliklerini “yoneten”
kigidir (Emaliana, 2017; Kilig, 2010). Ogretmen aym zamanda ogrencilerin goriisleri
dogrultusunda dersi planlayan, &grencilerin 6grenme Ogretme siirecine en {ist diizeyde
katthmlarim saglamaya calisan “uzman” kisidir (Ozpolat, 2013). Ogretmenin Ogrenme
stirecindeki rolii O0grenme etkinliklerini yapilandirmak, entelektiiel gelisim yolculugunda
ogrenciye “rehberlik” ve “danigsmanlik” ederek onun diisiinme ve bilgiyi isleme kabiliyetini
geligtirmesine yardimci olmak ve dgrenci hatalarin1 6grenme firsatlarina ¢evirmektir (Akpinar,
2010; Brackenbury, 2012; Daley, 2003; Keiler, 2018; Wright, 2011). Ogretmen, dgrencilerin
kendi eylemleri yoluyla bilgiyi kesfetme ve yeniden olusturma girisimlerini “destekleyici” ve
“kolaylastiric1”, 6grenme stirecini “yonlendirici”, 6grencilerin katilimlarini “tesvik edici” olma
islevlerini gergeklestirmeye ¢alisir (Darsih, 2018; Klopfenstein, 2003; Mascolo, 2009).
Ogretmen, dgrenme yolculugunda dgrencilere “firsat sunucu”, gerekli becerileri kazanmalar
icin “gidileyici”, “kog¢luk edici” ya da “antrendr” kisi olarak goriiliir (Froyd & Simpson, 2008;
Kojima & Kojima, 2005).
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Uzmanlar, Ogrencilerin kavram ve fikirleri tartigarak, ogrendiklerini uygulayarak
O0grenme Ogretme siirecine aktif olarak katilm gdsterdiklerinde Ogrenmeye karsi
motivasyonlarinin arttigini, etkili ve kalici 6grenmenin gerceklestigini kabul ederler (Okland,
2012; Smart & Csapo, 2007). Ogrenme, cevre ile dogrudan etkilesimle olusur, dgrencinin aktif
olarak dahil oldugu dogrudan deneyimler yoluyla, etkinlikler sirasinda gerceklesir (Mara, 2017;
Norman & Spohrer, 1996). Ogrenmede gerekli olan, Ogrencilerin 6grenme materyalleri
hakkinda diisiinmeleri, anlam {iiretmek icin yeni bilgileri ile ge¢mis bilgileri ve deneyimleri
arasinda baglanti kurmalar1 ve yasadiklar1 deneyimleri araciligiyla bilgiyi kendilerine 6zgii
olarak insa etmeleridir (Daley, 2003; Okland, 2012). Bu nedenle 6grenciler yiizeysel anlama
seviyelerini agmak ve etkili 6grenme saglamak i¢in siniftaki 6grenme etkinliklerine daha fazla
katilim gostermeli ve kendi 6grenmeleri icin daha fazla sorumluluk almalidirlar (Carpenter &
Pease, 2012). Ogrenciler, 6grenme ortamlarinda ¢evreden gelen uyaricilarin algilanmasi, daha
once Ogrenilen bilgilerle karsilastirilmasi, yeni bilgilerin meydana gelmesi, bilgilerin bellege
depolanmasi, hatirlanmasi ve 6grenme triinlerinin degerlendirilmesi gibi zihinsel faaliyetleri
yliriitmeli, “arastirma”, “yorumlama”, “karsilastirma”, “sentezleme”, “sorgulama”, “tartigma”,
“fikirleri savunma”, “hipotez kurma” gibi {ist diizey etkinliklerle mesgul olmalidirlar (Karadag,
Deniz, Korkmaz, ve Deniz, 2008; Mengi & Schreglman, 2013)

Ogrenci merkezli siiflarda tiim akademik seviyedeki ogrenciler, ekip olarak kiigiik
gruplarla birlikte igbirlikli olarak ¢alisarak kendi bagimsiz 6grenmelerinin sorumlulugunu alirlar
(Johnson vd., 2014). isbirligi, 6grencilerin dzerkligini ve égrenme siirecine aktif katilimlarimi
gerektiren bir strateji olarak tarif edilebilir (Sislian, Gabardo, Macedo, & Ribeiro, 2015).
Isbirlikli 6grenme, 6grencilerin akademik basarilarini, giidiilenme diizeylerini, 6zgiivenlerini,
derse yonelik tutumlarini, iletisim becerilerini rekabet¢i yaklagimlardan daha etkili olarak
artirmaktadir (Y1ilmaz, 2007). Arastirmalar da isbirlikli 6grenmenin 6grencilerin problem ¢6zme
becerilerini gelistirdigini, 6grencilere rehberlik ederek onlara sinirlarin1 zorlama ve kendilerini
geligtirme firsatlar1 sundugunu gostermektedir (Maryellen, 2013; MEB, 2010).

Ogrenci merkezli ortamlar kati kurallarin ve denetimin oldugu yerler degil, 6grencilerin
kendilerine ait sorumluluklarini anladiklar ve kabul ettikleri yerlerdir (Weimer, 2002). Ancak
ogrenci merkezli anlayista bireye hayata bakisini kendine 6zgii bir sekilde olusturacak kadar
ozgirliikk saglanmadik¢a sorumluluk kavraminin tek basina bir anlami olmadigi diisiiniiliir
(Acar, 2012). Bu nedenle 0grenci merkezli simiflarin Ogrencilerin  goriislerini  &zgiirce
aciklayabildikleri, 6grenci haklarinin garanti edildigi giivenli ve demokratik ortamlar olmalart
onemsenir (Turner, 2011). Ogrenci merkezli simflarda, demokratik bir sif ikliminin
olusturulmasi, sorumluluk ve karar vermenin paylasilmasi vurgulanmaktadir. Sinif ortaminda
gii¢ ve kontrol paylasima dayalidir (Giirol, 2002). Sinif ortamlarinda d6grenciler, ger¢ek yasamin
zenginliklerini deneyimlemeye davet edilerek, kendi problemlerini olusturup, bu problemlere
cevaplar bulabilmeleri ve gergcek yasamin karmasikligini anlamlandirabilmeleri konusunda
yiireklendirilirler (Brooks & Brooks, 1993).

Ogrenci merkezli degerlendirme siralama veya smiflama degil, 6grenme amaghdir.
Ogrenci merkezli anlayista degerlendirme, siirece odaklanmakta ve bu siirece Ogrenci de
katilmaktadir. Degerlendirme, O6grenme hedefine dogru ilerlerken &grencinin kendisine,
Ogretmenlerine ve diger 0grencilere neye ihtiya¢ duyduklarina dair faydali doniitler saglayarak
ogrenmeyi ve biiyiimeyi tesvik eder (Andrade, Huff, & Brooke, 2012). Ogrencilere verilen
notlarin 6nceden belirlenmis bilimsel standartlara gore, bireysel ¢aba ve gelisim dikkate alinarak
yapilmas1 gerekir. Ogretmenlerin amaci dgrencilerin  davranislarim degil, kazammlarini,
riinlerini  ve gelisimlerini degerlendirmek olmalidir (Magno, 2010). Bigimlendirici
degerlendirmeyi vurgulayan, doniit ve gozden gecgirme icin ¢oklu firsatlar sunan Ogrenci
merkezli degerlendirme, Ogrencilerin O0grenmelerini  ve katilmlarim1 biiyiik  6lgiide
desteklemekte, daha fazla destege ihtiya¢ duyan dgrencilerin eksikliklerini belirlemede 6nemli
rol oynamaktadir (Turner, 2011).
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aldig1 egitim ortamlar1 6grencilerin ilgisini ¢ekememektedir (Rodriguez Valls & Ponce, 2013).
Ancak o6grencilerin dikkatini ¢eken ve onlar1 aktif kilan yontem ve teknikler kullanildiginda,
anlamli ve kalic1 6grenmenin saglanabilecegi diisiiniilmektedir (Kili¢ ve Sahin, 2016). Gelecek
icin gerekli olan, gencleri ve yetigkinleri birbirine baglayan, cocuklar1 ve gencleri bilginin
ireticileri, kullanicilar1 ve sosyal sorumluluk sahibi vatandaglar olarak hazirlayacak, onlara
zorlayict 6grenme deneyimleri sunacak, Ogrenciye ve Ogrenmeye odakli 6grenci merkezli
modeller iiretmektir.

Algilar; bireylerin ne gordiigiinii, bunlar1 nasil yorumladiklarini, neye inandiklarini ve
bunun sonucunda nasil davrandiklarini gosterirler. Algilar, bireylerin zihinlerinde c¢esitli
problemler meydana getirmekte, ayn1 zamanda da bu problemlere ¢6ziim olusturmaktadir
(Bakan ve Kefe, 2012). Egitim sisteminin temel girdilerini olusturan 6grencilerin su anda sahip
oldugu algilarin onlarin gelecekte sahip olacaklar1 degerleri sekillendirecegi, toplumsal yasamin
kalitesini belirleyecegi diisiiniilmektedir. Ogrencilerin farkli konulardaki algilart onlarin
gelecekte nasil birer insan ve vatandas olacaklarini belirleyecek ve onlarin mesleki, ahlaki ve
toplumsal yasamlarini sekillendirecektir (Collins, 2013; Edelstein, 2011). Ogrencilerin egitim
algilar1 ile o iilkede uygulanan egitim anlayisi arasinda siki bir iligki vardir. Okullardaki
yapilanma ve iliski bigimleri demokratik ve oOgrenci merkezli ilkeler ¢ercevesinde
olusturulmamigsa, 6gretim siirecinde dgrencilerin siirece ve kararlara katilimlar1 engelleniyor ve
yeteneklerini gelistirmelerine imkan saglanmiyorsa ogrencilerde de 6grenci merkezli egitim
algilasinin  gelismis olmas1 beklenemez. Bu nedenle Ogrencilerin egitim algilarinin
belirlenmesinin mevcut egitim uygulamalar1 hakkinda da bilgi saglayacagi diistiniilmektedir.
Boylece oOgrencilerin mevcut uygulamalara bakislarinin  belirlenmesi ve bu dogrultuda
diizenlemeler yapilmasi da miimkiin olabilecektir.

Bu baglamda bu arastirmanin amact; 6grencilerin “egitim algilarini” anlamak ve algilarini
ogrenci merkezli egitim anlayisi ile karsilastirmaktir.Bu dogrultuda asagidaki alt problemlere
cevap aranmistir:

v llkokul égrencilerinin egitim algilar1 nasildir?
¥" Ortaokul 6grencilerinin egitim algilar1 nasildir?,
v’ Lise égrencilerinin egitim algilar1 nasildir?

YONTEM

2.1. Arastirma Modeli

Aragtirma, nitel arastirma desenlerinden “olgu bilim” deseni kullanilmistir. Olgu bilim
calismalarinda arastirmacilar katilimeilarin farkli durumlardaki deneyimlerinin 6ziini ortaya
¢ikarmaya caligirlar (Creswell, 2014). Olgu bilim, insanlarin giinliik yasam deneyimleriyle ilgili
caligmalardir (Merriam, 2009). Bu arastirmada incelenen olgu “egitim” olgusu olup dgrencilerin
bu olgu ile ilgili deneyimlerinin, diisiincelerinin ve algilarinin ortaya konulmasi amaglanmistir.
Ogrencilerin egitim algilar ortaya konulduktan sonra ise bu alginin 6grenci merkezli algi ile

karsilastirilmasi yapilmistir.
2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu “amagli 6rnekleme” yontemi ile olusturulmustur. Nitel
arastirmalarda, problem durumunu ortaya koymaya en uygun oldugu diisiiniilen bir grup ile
derinlemesine c¢aligma yapilmast hedeflenir (Ritchie, Lewis, & Elam, 2003). Nitel
arastirmalarda amag, arastirma problemiyle ilgili bilgi, birikim ve tecriibeye sahip oldugu
diistiniilen kisilerden maksimum bilgiyi elde etmeye ¢aligmaktir (Brinkmann, 2013).
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Aragtirmada “maksimum ¢esitlilik” 6rneklemesi kullanilmistir. Cesitlemede; okul tiirii
(ilkokul, ortaokul, imam hatip ortaokulu, anadolu lisesi, mesleki ve teknik anadolu lisesi,
anadolu imam hatip lisesi), okul basar1 durumu (iyi diizey, orta diizey), okul kademesi (ilkokul,
ortaokul, lise), sinif seviyesi (ilkokul 4. sinif, ortaokul 4, 5, 6, 7, 8. sinif ve lise 9, 10, 11 ve 12.
simf dgrencileri) ve cinsiyet (kiz, erkek) degiskenleri kullanilmistir. Ogrencilerin yaslar1 ve
egitim seviyeleri arttikca algilarinin degisip degismediginin belirlenebilmesi ve algilarinin
karsilastirilabilmesi igin her kademeden (ilkokul, ortaokul ve lise) 6grenci ¢alisma grubuna
dahil edilmistir.

[lkokullar belirlenirken basar1 durumu géz éniinde bulundurulmus ve bu dogrultuda sehir
merkezinde yer alan, veliler tarafindan ¢ok talep goren ve il bazinda yapilan denemelerde
genellikle en on siralarda yer alan bir ilkokul ile merkezden nispeten uzakta olan, deneme
sinavlarindaki basarilarina gore orta seviyede basarili oldugu diistiniilen iki ilkokul se¢ilmistir.
Ortaokul seviyesinde bir imam hatip ortaokulu, basarili oldugu diisiiniilen bir ortaokul ve orta
seviyede basarili oldugu diisiiniilen bir ortaokul seg¢ilmistir. Lise kademesinde ise bir anadolu
lisesi, bir mesleki ve teknik anadolu lisesi ve bir anadolu imam hatip lisesi amacgh olarak
belirlenmistir. Okullar belirlendikten sonra dncelikle okul yoneticileri ile goriisiilmiis ve farkl
sinif seviyelerinde onlarin belirledigi siniflarda uygulama gerceklestirilmistir.

Arastirmanin ¢alisma grubunu Diizce ili devlet okullarinda, t¢ ilkokul, ti¢ ortaokul ve iig¢
lisede farkli diizeylerde (4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12) 6grenim goren 6grenciler olusturmaktadir.
Calisma grubunda yer alan 6grenci sayilar1 Tablo 1°de yer almaktadir:

Tablo 1. Arastirmanin Calisma Grubu

. . K E
Okul Kademesi Sinif Diizeyi =z rkek Toplam
Tlkokul 4 5 7 12
5 5 3
6 3 7
Ortaokul 7 > 7 34 .
8 4 3 5
9 8 6
. 10 7 7
Lise 11 5 4 49
12 7 5
4 4
Toplam 6 9

Tablo 1°de gorildiigi gibi ¢alisma grubunda 12°si ilkokul, 3470 ortaokul ve 49°u lisede
egitim gdren 95 6grenci yer almaktadir. Ogrencilerden 46°s1 kiz, 49°u erkektir.

2.3. Veri Toplama
2.3.1. Veri Toplama Teknigi

Veri toplamada projeksiyon tekniklerinden kelime ¢agrisim teknigi kullanilmistir. Odak
grup goriismesi ve goriisme gibi veri toplama teknikleri katilimeilarin dogrudan ifade etmekten
kag¢indiklar1 bazi tutum ve davraniglarini ortaya ¢ikarmada gok etkili yontemler degillerdir. Bu
nedenle ¢ok sayida nitel arastirmaci, daha derin anlamlar1 ortaya ¢ikarmak i¢in baska stratejiler
aragtirmaktadirlar. Arastirmacilar, katilimcilarin hayatlarmin tarihsel, kiiltiirel ve biyografik
baglamlarinda gomiilii olan olgulari/anlamlar1 ortaya c¢ikarmaya olanak saglamak igin
projeksiyon tekniklerinin kullanimina yonelmektedirler (Porr, Mayan, Graffigna, Wall, &
Vieira, 2011). Projeksiyon teknikleri, katilimcilarin bilingalti inang ve tutumlarmi geleneksel
yontemlere gore daha fazla ortaya ¢ikarma becerisine sahip tekniklerdir (Boddy, Bond, &
Ramsey, 2011). Bu teknikler, katilimcilarin bilingaltinda yatan, dogrudan gézlemlenemeyen,

21



hatta bazi durumlarda kendileri tarafindan da bilinemeyen algilarini, gesitli nedenlerle ortaya
koymak istemedikleri inang, duygu ve tutumlarin1 dolayli bir sekilde belirlemeye yonelik
tekniklerdir (Miri, 2006). Bu baglamda bu calismada ogrencilerin egitim algilarin
derinlemesine ortaya ¢ikarmak amaciyla projeksiyon teknigi tercih edilmistir.

Olgu bilim deseninde, bireylerin belli konulardaki deneyimlerinin &ziinii ortaya
cikarilmaya calisildigindan veri cesitlemesi yapilarak olgularin ¢ok yonlii arastirilmasi esastir.
Bu c¢alisma arastirmacinin doktora tezinin bir boliimiidiir. Tez kapsaminda projeksiyon
tekniklerinden kelime ¢agrisim teknigi (3 farkli arag), climle tamamlama teknigi (3 farkl arag),
hikaye tamamlama teknigi (3 farkli arag) ve hikaye yazma teknigi (3 farkl ara¢) kullanilmistir.
Analiz olarak da betimsel analiz, igerik analizi, kavram analizi ve sdylem analizinden
faydalanilmigtir. Farkli araglarla ve analiz tiirleri ile 6grenci, 6gretmen ve miidiirlerin algilan
belirlenmeye ¢alisilmistir. Ancak bu makalede yer alan bolim kelime cagrisim teknigi ile
siirlidir.

2.3.2. Veri Toplama Araclari
Arastirmada veri toplama araci olarak “kelime ¢agrisim formu” kullanilmugtir.

Oncelikle 6grenci merkezli egitim ile ilgili literatiir dogrultusunda 60 kelime segilmis ve
pilot uygulamada kullanilan “kelime g¢agrisim formu” hazirlanmistir. Form egitim bilimleri
alaninda Prof. Dr. unvanina sahip bir alan uzmani tarafindan kontrol edilmis ve secilen
kelimelerin uygun oldugu yoniinde doniit alinmistir. Daha sonra pilot uygulama yapilmaistir.
Pilot uygulama, asil uygulamada yer almayan bir ilkokul, bir ortaokul ve bir lisede egitim géren
her kademeden iki 6grenci olmak {izere toplamda alt1 6grenciye yapilmustir.

Pilot uygulamadan sonra her bir form arastirmacilar tarafindan incelenmis, kavramlarin
ogrenciler tarafindan anlasilabilir olma durumuna goére ve kapsam gecerligini bozmayacak
sekilde 18 kelime se¢ilerek nihai form olusturulmustur.

Nihai formda; “basar1”, “bilgi”, “ceza”, “ders kitab1”, “disiplin”, “egitim”, “kural”, “not”,
“okul”, “odil”, “ogrenci”, “6grenme”, “6gretmen”, “smav”, “siif”, “sinif arkadas1”, “yarisma”
ve “yorumlama” kavramlar1 yer almistir. Diizenlenen formda bu kavramlar alt alta tiger defa
yazilmis ve her kavramim yanina onu g¢agristiran iic kavram yazilmasi istenmistir. Ogrencilere
yazacaklar1 kavramlar konusunda herhangi bir sinirlama getirilmemis, akillarina gelen
kavramlar1 yazabilmisglerdir.

2.3.3. Veri Toplama Siireci

Veriler Diizce ilinde yer alan dokuz devlet okulundan toplanmustir. Verilerin hangi
simiflardan toplanacagi okul idaresi ile birlikte planlanmistir. Uygulamalar 6grencilerin
simiflarinda gergeklestirilmis olup uygulama siiresince aragtirmaci siniflarda hazir bulunmus ve
ogrencilere rehberlik etmistir. Uygulama oOncesinde Ogrencilere arastirmanin amaci, verilerin
nasil kullanilacagi, gizliligin nasil saglanacagi gibi konularda agiklama yapilmistir. Veri
toplama silireci goniilliilik esasina gore yiriitilmis, oOgrenciler formlart doldurmaya
zorlanmamigtir. Veri toplanmasina 03.01.2019 tarihinde baslanmis ve 15.03.2019 tarihinde veri
toplama son bulmustur.

Aragtirma Oncesinde Il Milli Egitim Miidiirliigiinden “aragtirma izni” alinmis ayrica
Diizce Universitesi Rektorliigii Bilimsel Arastirma ve Yayin Etik Kurulu’nun 25/06/2020 tarihli
ve 2020/126 numarali karari ile etik kurul izni alinmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde “kavram analizi” teknigi kullanilmistir. Bu analizde 6ncelikle anahtar
kavramlar i¢in hangi kavramlarin kagar defa sdylendigini belirten frekans tablosu hazirlanir.
Daha sonra kesme noktalar1 belirlenir. Frekans tablolar1 ve kesme noktalar1 dikkate alinarak
kavram aglar1 olusturulur (Bahar, Johnstone, & Sutcliffe, 1999).
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Bu arastirmada da ilk once ilkokul, ortaokul ve lise i¢in ayr1 ayr1 olmak iizere her anahtar
kavram i¢in soOylenen kavramlarin kacar defa sdylendigini gosteren frekans tablolar
diizenlenmistir. Tablolarda her bir siitunun en istiinde anahtar kavramlar yer almis, her satir
basina ise katilimcilar tarafindan her anahtar kavram i¢in yazilan kavramlar alfabetik siraya gore
siralanmustir. Anahtar kavramlarla katilimeilarin yazdigi kavramlarin kesistigi kutucuklara ise
frekanslar yazilmustir.

Kelime iliskilendirme tablolarinda 18 anahtar kavram bulunmaktadir. Katilimcilarin
verdikleri cevaplar dogrultusunda; ilkokulda 187, ortackulda 358 ve lisede 505 farkli kavram
olusmustur.

Sonraki agsamada kesme noktalari (cut-off point) belirlenmistir. Kesme noktasi, katilimei
sayisinin yaklasik 1/10°u alinarak, ilkokul kademesinde iki, ortaokul kademesinde dort ve lise
kademesinde bes olarakalinmistir. Yani ilkokulda birbiriyle en az iki defa, ortaokulda en az dort
defa, lisede ise en az bes defa iliskilendirilmis kavramlar analize dahil edilmis, diger kavramlar
analizden ¢ikarilmistir. Bu durumda; ilkokul kademesinde 66, ortaokul kademesinde 55 ve lise
kademesinde 64 kavram analize dahil olmustur. Ortaya ¢ikan frekans tablolari dogrultusunda
kavram aglari olusturulmustur. Kavram aglarinda, anahtar kavramlar kutu i¢ine alinmis, analiz
sirasinda ortaya ¢ikan kavramlar ise Kutu i¢ine alinmamustir.

2.5. Gegerlik ve Giivenirlik

Veri toplama bizzat aragtirmacilar tarafindan yapilmis ve katilimcilarla derinlemesine
etkilesim saglanmaya ¢aligilmigtir. Katilimcilar, arastirmanin amacinin ve 6neminin ne oldugu,
kendilerinin neden secildikleri, onlardan neler beklendigi, arastirma sonuglarinin ne amagla
kullanilacag gibi konularda bilgilendirilmis ve arastirma i¢in olumlu bir ortam olusturulmaya
calisgilmigtir. Veri toplama aract gelistirilirken uzman gorisii alinmis ve pilot uygulama
yapilmistir. Aragtirma Ornekleminin nasil secildigi, katilimcilarin 6zellikleri, veri araglarinin
hazirlanma asamalar1 ve analiz siiregleri ayrintili olarak agiklanmistir. Arastirmanin ham verileri
gerektiginde incelenmek tizere saklanmugtir.

BULGULAR

Her bir kademe i¢in 6ncelikle anahtar kavramlarin birbirleri ile olan iligkilerini gosteren
genel bir kavram agina yer verilmistir. Daha sonra ise her bir anahtar kavramin iligkili oldugu
kavramlar1 (anahtar kavramlar ve 6grenciler tarafindan olusturulan kavramlar) frekanslan ile
birlikte gosteren kavram aglart sunulmus ve her bir anahtar kavrama dair yorumlamalara yer
verilmistir.

Sekil 1, Sekil 2, Sekil 3, Sekil 4 ve Sekil 5’de ilkokul kademesine ait kavram aglar1 ve her
bir kavram agina ait yorumlamalar yer almaktadir:
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Osrenci

[ smfarkadas | | Disiplin H Ceza |

Sekil 1. ilkokul Egitim Algis1 Kavram Agi-1

Sekil 1 incelendiginde ilkokul kademesinde 18 anahtar kavramdan birinin (yorumlama)
olugmadig1 goriilmektedir. Kavram agiin merkezinde olan ve diger anahtar kavramlarla en ¢ok
iligkilendirilen “okul” kavramidir. Bu kavrami “6grenme” kavraminin takip ettigi
goriilmektedir. “Ceza” ve “smif arkadasi” kavramlarinin ise yalnizca tek anahtar kavramla
iligkili oldugu gorilmiistiir.

Ders Ogretim  Cahsma

| m P \ Ol
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Sekil 2. ilkokul Egitim Algis1 Kavram Agi-2

2
grel:men }— —‘ {irenme |

Sekil 2 incelendiginde “okul” kavramu ile iligkili yogun bir kavram grubunun yer aldig1
goriilmektedir. Okul ile ilgili kavram agi incelendiginde bu kavramin en g¢ok “egitim”
kavramiyla iliskilendirildigi goriilmektedir. Bu kavramdan sonra frekansi en yiiksek kelimeler;
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“ders”, “ders kitab1”, “6gretmen” ve “6grenme” olmustur. “Ogretmen” kavrammin “6grenci”
kavramindan daha fazla zikredilmis oldugu goriilmektedir.

) “Okul” kavraminin ders kitabi ile c¢ok fazla iliskilendirilmis oldugu goriilmektedir.
“Ogrenme” kavramina verilen cevaplar incelendiginde; “ders kitab1” ve “Ogretmen”
kavramlarimin “6grenci” kavramindan daha fazla yer aldigi goriilmektedir.

“Ogretmen” kavrami icin verilen cevaplara bakildiginda “6grenme” kavraminin dgrenci
ile degil de dgretmen ile iliskilendirilmis oldugu goriilmektedir. Ogretmen kavramu ile iliskisi
kurulan diger dikkat ¢ekici kavramlar “disiplin” ve “Ogretici” kavramlaridir. Yine iliskili
kavramlarda “etkinlik”, “proje”, “deney”, “rol oynama” gibi kavramlarin degil de “yazma”,

99 ¢

“sinav”, “6dev” gibi kavramlarinin ortaya ¢iktig1 goriilmektedir.

29 2 <

“Ogrenc1 kavrami i¢in; “kitap”, “sira”, “canta”, “kalem”, “defter”, “simif” ve “okul” gibi
somut Kkavramlarin ortaya ¢iktigi gorulmektedir. Ogrencilerin “egitim” ile ilgili sadece
“6grenme” kavramin1 kullandiklari, 6grenci merkezli anlayista 6grenci davraniglarindan;
“yorumlama”, “bilgiyi olugturma”, “arastirma”, “sorgulama”, “tartigma”, “fikirleri savunma”,
“hipotez kurma” gibi kavramlara ise yer vermedikleri goriilmektedir.
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Sekil 3. ilkokul Egitim Algis1 Kavram Agi-3

Sekil 3’de “egitim” anahtar kavramina verilen cevaplar incelendiginde; yine “ders kitab1”
ve “Ogretmen” kelimelerinin kavram aginda yer aldig1, ancak bu sefer “6grenci” kavramina hig
yer verilmedigi goriilmektedir.

“Smif” kavrami i¢in; en ¢ok kullanilan kavramlardan biri “Ggretmen” ve “tahta”
kavramlaridir. “Basar1” kavrami i¢in verilen cevaplar incelendiginde; basari ile ilgili ¢caba degil
“akil” ve “zeka” vurgusu, basarinin karsilig1 olarak digsal motivasyon kaynagi olan “hediye” ve
“odul” beklentisi, “sinav” ve “not”lara bagli basar1 algisi goze carpmaktadir. “Ders kitab1”
kavraminin “6grenme” ve “bilgi” kavramlar ile iliskilendirilmesi de ders kitabina yiiklenen
anlami destekler niteliktedir.
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Sekil 4. ilkokul Egitim Algis1 Kavram Agi-4

Sekil 4’te 6grencilerin “bilgi” kavrami i¢in verdikleri cevaplar incelendiginde, bilginin
kaynagmin “ders kitabi” olarak algilandigi, O6grencilerin bilginin Ol¢iitii olarak “not” ve
“yarigsma” kavramlarimi diisiindiikleri goriilmektedir.

Ogrencilerin “kural” algilarinda sikint1 olmadigi, “smav” kavrami i¢in verdikleri “test”
cevabinin ise geleneksel degerlendirme yontemlerine vurgu yapmakta oldugu goriilmektedir.

Ogrencilerin “disiplin” algilarmin otorite merkezli oldugu, disiplinde ana ydntem olarak
“ceza” kavraminin algilandigi, “ceza” yontemleri olarak da “uzaklastirma”, “vurma” ve

“azarlama” gibi eylemlerin diistiniildigi gorillmektedir.
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Sekil 5. Tlkokul Egitim Algis1 Kavram Ag1-5
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Sekil 5 incelendiginde 6grencilerin “6diil” kavramina dair “kupa”, “madalya” ve “altin”
gibi somut algilarinin oldugu, “yarisma” kavramimi da genel olarak olumlu algiladiklar
goriilmektedir.

Ogrencilerin notlarm verilmesinin yani degerlendirmenin smav yolu ile olmas1 gerektigi,
notlarin basarmin ve bilginin bir gostergesi oldugu algisina sahip olduklari, ayrica “not”
kavramini “not tutmak/yazmak”™ olarak da algiladiklar1 goriilmektedir. Ayrica “ceza” kavrami
ile “disiplin” ve “tek ayak tizerinde durmak” kavramlarmin iliskilendirilmis oldugu goze
carpmaktadir.

“Smif arkadas1” kavrami ile iliskili kavramlar; “konusmak”, “dost”, ‘“kanka” gibi
kavramlardir. Ancak bu kavramlarin 6grenci iligkilerinin akademik yani 6grenme ortaklig
boyutuna degil sosyal iliski boyutuna vurgu yaptig1 goriilmektedir.

“Yorumlama” kavraminin higbir anahtar kavramla iliskilendirilmedigi goriilmektedir.
Ogrencilerin bu kavrami “bilgiyi yorumlama” seklinde diisiinmedikleri, ayrica bu kavramla
iligkili olarak “dedikodu” ve ‘“arkasindan konusma” gibi olumsuz kavramlar {irettikleri
goriilmektedir.

Sekil 6, Sekil 7, Sekil 8, Sekil 9 ve Sekil 10°da ortaokul kademesine ait kavram aglar1 ve
kavram aglarina ait yorumlamalar yer almaktadir.

4 1 T}
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Sekil 6. Ortaokul Egitim Algis1 Kavram Agi-1

Sekil 6 incelendiginde ortaokul kademesinde 18 anahtar kavramdan birinin (yorumlama)
ortaya ¢ikmadig1 yani diger anahtar kavramlarla iligkilendirilmedigi goriilmektedir. Kavram
agiin merkezinde olan ve diger anahtar kavramlarla en ¢ok iliskilendirilen “okul” kavramidir.
Bu kavrami “0grenme” ve “Ogretmen” kavramlarimin takip ettigi gorlilmektedir. “Ceza” ve
“not” kavramlari ise yalnizca bir anahtar kavramla iligkilidir.
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Sekil 7. Ortaokul Egitim Algis1 Kavram Agi-2

Sekil 7 incelendiginde “okul” kavrami ile 10 anahtar kavramin iligkilendirildigi
goriilmektedir. Ilkokulda oldugu gibi ortaokul ogrencilerinin egitim algilarinda da “okul”
kavraminin en 6nemli yere sahip oldugunu géstermektedir.

“Ogrenme” kavramina verilen cevaplar incelendiginde; ilkokulda oldugu gibi “ders
kitabi” ve “Ogretmen” kavramlarinin “6grenci” kavramindan daha fazla yer aldig1
goriilmektedir.

“Ogretmen” ve “dgrenci” kavramlari igin verilen cevaplara bakildiginda yine “6gretmen”
kavraminin 6n planda oldugu goze carpmaktadir. Ogrencinin dért anahtar kavramla dgretmenin
ise yedi anahtar kavramla iliskilendirildigi goriilmektedir. “Bilgi” ve “egitim” kavramlari
ogrenci ile iliskilendirilmemis ancak Ogretmenle iliskilendirilmistir. Ogretmenin gorev
tanimlamasi da “bilgi verici”, “ders anlatan™ ve “6gretici” olarak belirlenmistir.
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Sekil 8. Ortaokul Egitim Algisit Kavram Ag1-3



Sekil 8’de “egitim” anahtar kavramina verilen cevaplar incelendiginde; yine “6gretmen”
kelimesinin kavram agmda yer aldigi, ancak “6grenci” kavramimna yer verilmedigi
goriilmektedir.

“Basar1” kavrami i¢in ilkokul kademesinde “akil” ve “zeka” vurgusu hakimken ortaokul
kademesinde “azim” ve “calisma” vurgusu hakimdir. Ogrencilerin bu kademede de basar ile
“odil” kavramim iligkilendirdikleri, basarinin o6l¢iitiinii “sinav” olarak algiladiklar1 goze
carpmaktadir.

“Smif” kavrami i¢in en ¢ok kullanilan kavram “okul” kavramudir. {lkokul kademesinin
aksine ortaokul kademesinde “6grenci” ve “sinif arkadasi” kavramlari “6gretmen” kavramindan
daha fazla frekansa sahiptir. “Sinif” kavrami i¢in en ¢ok kullanilan diger kavramlar ise “tahta”
ve “sira” kavramlaridir. “Ders kitab1” da ortaya ¢ikan kavramlar arasinda yer almaktadir.

“Ders kitab1” kavram1 bu kademede de yine en ¢ok “bilgi” ve “6grenme” kavramlar ile
iliskilendirilmistir. Kavramin “calismak”, “okumak”, “6dev” kavramlar1 ile iligskisi de ders
kitabina atfedilen degerin gostergesidir.
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Sekil 9. Ortaokul Egitim Algis1t Kavram Agi-4

Sekil 9’da Ogrencilerin “bilgi” kavrami igin verdikleri en yogun cevabin “Ggrenme”
oldugu, bunu “ders kitab1” kavraminin takip ettigi gériilmektedir. Yine cevaplar arasinda yer
alan “okul” kavraminin yogun olarak yer aldigi goriilmektedir. “Ogretmen” kavramu da bilgi ile
iligkili kavramlar arasinda yer almaktadir.

b3

Ogrencilerin “kural” algilarinda “disiplin”, “diizen”, “uymak” gibi kavramlarin yer aldig
goriilmektedir. Ilkokulda oldugu gibi bu kademede de en cok iliski “ceza” kavrami ile
kurulmustur. Buna ek olarak “okuldan atilma” kavramu ortaya ¢ikmistir. Ogrencilerin “smav”
kavrami i¢in verdikleri cevaplar arasinda “kopya” kavraminin yer almasi ilgi ¢ekicidir.
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Sekil 10. Ortaokul Egitim Algisi Kavram Agi-5

Sekil 10 incelendiginde 6grencilerin “6dil”, “yarisma” ve “ceza” kavramlarina dair daha
once soylenenlerden farkli olarak gbze garpan bir problem goriilmemektedir. “Not” kavraminin
daha ¢ok ilkokul kademesinde oldugu gibi “not tutmak/yazmak” olarak algilandigi
gorlilmektedir.

“Smnif arkadas1” ile iligkili kavramlar ilkokul kademesinde oldugu gibi; “kardes”, “dost”,
“kanka” gibi kavramlardir. Bunlardan baska “oyun” kavrami ile de iliski kuruldugu
gorlilmektedir. Ancak ilkokul kademesinde oldugu gibi bu kademede de 6grenme ortaklig1 ve
igbirligine dair herhangi bir iliskilendirmede bulunulmadig1 goriilmektedir.

“Yorumlama” kavramimin “soyleme” ve “elestirme” kavramlaryla iligkilendirildigi
goriilmektedir. Ogrencilerin bu kavrami “bilgiyi yorumlama” seklinde kullanmadiklar,
“elestirme” kavrammi da “birbirlerinin goriislerini, davranislarimi elestirme” seklinde
algiladiklar1 diistiniilmektedir.

Sekil 11, Sekil 12, Sekil 13, Sekil 14 ve Sekil 15°de lise kademesine ait kavram aglar1 ve
her bir kavram agina ait yorumlamalar yer almaktadir:
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Sekil 11. Lise Egitim Algis1 Kavram Agi-1

Sekil 11 incelendiginde lise kademesinde

18 anahtar kavramin hepsinin ortaya ¢iktigi

yani tiim anahtar kavramlarin diger anahtar kavramlarla iliskilendirildigi goriilmektedir. Kavram
aginin merkezinde olan ve diger anahtar kavramlarla en ¢ok iliskilendirilen “okul” kavramidir.

Daha sonra “bilgi”
kavramlarmin geldigi goriilmektedir. “Ceza” ve
anahtar kavramla iligkileri kurulmustur.

kavraminin geldigi, daha sonra ise “Ogretmen”,
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“yorumlama” kavramlarmin ise yalnizca tek
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Sekil 12. Lise Egitim Algis1 Kavram Ag1-2
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Sekil 12 incelendiginde “okul” kavrami ile 12 anahtar kavramin iligkilendirildigi
gorlilmektedir. Bu durum ilkokul ve ortaokul kademelerinde olandan daha fazla bir iliski
durumudur. Okul kavrami ile en gok iligskilendirilmis kavramlardan ikisi “kural” ve “disiplin”
kavramlart olmustur. Okul kavrami ile “uykusuzluk” kavrami da olumsuz sekilde
iligkilendirilmistir.

“Ogrenme” kavramina verilen cevaplar incelendiginde; ilkokul ve ortaokul ile uyumlu
olarak “ders kitab1” ve “Ogretmen” kavramlarinin “6grenci” kavramindan once geldigi
goriilmektedir. “Ogretmen” ve “dgrenci” kavramlari icin verilen cevaplara bakildiginda
kavramla hig iliskilendirilmedigi goriilmektedir. Ogretmen kavrami igin de “bilgi aktaran” ve
“Ogretici” kavramlarinin kullanildig1 géze ¢carpmaktadir.
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Sekil 13. Lise Egitim Algis1t Kavram Agi-3

Sekil 13°de “egitim” anahtar kavramina verilen cevaplar incelendiginde ilk defa bu
kademede “6grenci” kavraminin yer aldig1 goriilmektedir.

“Bagarr” kavramu i¢in ilkokul kademesinde “akil” ve “zeka” vurgusu hakimken ortaokul
kademesinde “azim”, “calisgma” vurgusu yapilmistir. Ogrencilerin bu kademede de hala
basarinin karsilig1 olarak “6diil” beklentisi dikkat ¢ekicidir.

“Simif” kavrami igin ilkokul kademesinin aksine ortaokul kademesinde oldugu gibi
“ogrenci” ve “simif” arkadasi” kavramlari “0gretmen” kavramindan daha fazla kullanilmigtir.

“Ders kitab1” kavrami bu kademede de yine en ¢ok “bilgi” kavrami ile
iliskilendirilmistir. Ogrencilerin ders kitabin1 bilginin kaynagi olarak gdérme algilar1 devam
etmektedir.
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Sekil 14. Lise Egitim Algis1 Kavram Agi-4

Sekil 14’de 6grencilerin “bilgi” kavrami i¢in verdikleri cevaplar incelendiginde; en yogun
cevabin “6grenme” oldugu, bunu ise “Ogretmen” ve “ders kitab1” kavramlarinin takip ettigi,
“dgrenci” kavraminin ise kullanilmadigi goriilmektedir. Bilgi i¢in “aragtirma”, “diigiinme”
kavramlariin olusmus oldugu goriilmektedir.

Ogrencilerin  “kural” kavrami igin “disiplin”, “diizen”, “uymak” gibi kavramlari
iirettikleri goriilmektedir. Yine bu kavram igin irettikleri “cignemek” seklindeki olumsuz
kavram dikkat g¢ekicidir. “Disiplin” kavrami ilkokul ve ortaokul kademelerinde en ¢ok “ceza”
kavramu ile iliskilendirilirken bu kademede en ¢ok “kural” kavramu ile iligskilendirilmis ve bunu
“ceza” kavramu takip etmistir. Ayrica “diizen” ve “basar1” kavramlari da 6grencilerin “disiplin”
kavramina dair olusturduklar1 kavramlardir.

Ogrencilerin “sinav” kavrami igin verdikleri cevaplar arasinda yer alan “stres” ve
“zorluk” kavramlar: dikkat ¢ekicidir.
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Sekil 15. Lise Egitim Algis1 Kavram Ag1-5

Sekil 15 incelendiginde 6grencilerin “6diil”, “not” ve “ceza” ile iligkili olusturduklari
kavramlarda daha 6nce sdylenenlerden farkli bir durum goéze ¢arpmamaktadir. “Sinif arkadag1”
kavrami ilkokul ve ortaokul kademelerinde oldugu gibi “kardes”, “dost” kavramlariyla
iligkilendirilmistir. Ayrica iliskili kavramlar arasinda “yardimlagma” kavrami dikkat
cekmektedir.

“Yarigma” kavramui ilkokul, ortaokul ve lise kademelerinde olumlu olarak algilanmas,
Ogrencilerin yarigmact egitime olumlu baktiklar1 gorilmiistir. Ancak lise kademesinde
“yarigma” kavrami ile “hirs” kavraminin iligkilendirilmis olmasi dikkat ¢ekicidir.

“Yorumlama” kavraminin ilk defa bir anahtar kavramla iligkisinin kuruldugu
goriilmektedir. Bu kavramin “bilgi” anahtar kavramiyla iliskilendirilmis oldugu goriilmektedir.
Ayrica bu kavramla, “diislince”, “elestiri”, “tartisma” gibi kavramlarin iliskilendirilmis olmasi
dikkat ¢ekicidir.

9

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Ogrencilerin egitim algilarinda “okul” kavraminin en dnemli yeri kapladigi, 6grencilerin
klasik okul algisina sahip olduklari sonucuna ulagilmistir. Halbuki diinyada “evde 6grenme”,
“uzaktan egitim”, “e-6grenme” gibi yaklagimlarin yavas yavas okulun yerini almaya basladig
goriilmektedir. Ogrencilerin “simf’ kavramini dgrenci ile degil dgretmenle daha fazla
iliskilendirdikleri gériilmiistiir. Bu durum odgretmenin simifin hakimi oldugu yo6niindeki algiya
dolayisiyla 6gretmen merkezli anlayisa isaret etmektedir.

Ogrencilerin okulu kural ve disiplinin oldugu bir yer olarak algiladiklar1 goriilmiistiir.
Ogrencilerin “disiplin” algilarmin oldukca ogretmen/otorite merkezli oldugu, &grencilerin
disiplinde ana yontem olarak “ceza” kavramini algiladiklart belirlenmistir. Bu durum 6grencinin
merkeze alinmadigini gosterir niteliktedir. Ceza yontemleri olarak “uzaklastirma”, “vurma” ve
“azarlama” gibi eylemlerin algilandig1 gériilmiistiir. Bu durum &grencilerin okullarda bu sekilde

muamele goriiyor olabilecekleri fikrini akla getirmektedir. Biilbiil ve Toker Gokge (2015) de
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yaptiklar1 aragtirmada meslek lisesi 6grencilerinin biiyiik kisminin okulu disiplinli ve otoriter bir
yer olarak algiladiklarini, okul i¢in hapishane metaforunu kullandiklarini belirtmektedirler.
Ogrencilerin cezaya bakislarmin lise kademesine dogru az da olsa olumlu degisim gosterdigi
gorilmiistiir.

“Ogrenme” ile en ¢ok iliskisi kurulan kavramlarin “ders kitab1” ve “6gretmen” oldugu
goriilmiistiir. Ogrencilerin 6gretmeni “6grenmeden sorumlu kisi”, “bilginin sahibi”, “bilginin
aktaricis1”, “Ogretici” olarak algiladiklar1 goriilmektedir. Bu durumun 6gretmen merkezli bir
algiya isaret ettigi soylenebilir. Ogretmen merkezli anlayisa gore “dgretici” konumunda olan
Ogretmen, 6grenci merkezli anlayista 6grencinin 6grenmelerini “destekleyici”, “kolaylastiric1”
ve “yonlendirici” kisidir. Bu baglamda 6grencilerin 6gretmen merkezli bir algiya sahip olduklar
sOylenebilir. Bu sonucu destekler bir sekilde, Peterson, Rubie Davies ve Elley Brown (2012)
Yeni Zelanda’da 6grenmeden kimin sorumlu oldugu konusunda 6grenci, veli ve 6gretmenlerle
yaptiklar1 calismada Tiirkiye’den farkli olarak &grencilerin kendi cabalarina daha fazla vurgu
yaptiklart goriilmiistiir. Frambacha, Driessena, Beh ve Vleutena (2014) 6grencilerin kiiltiirel
altyapilarinin tartisma davranislarini ve becerilerini nasil sekillendirdigini ortaya koymak i¢in
ogrenci merkezli yaklasimla grup aktiviteleri kullanarak Dogu Asya, Bati Avrupa ve Orta
Dogu'da bulunan ii¢ okulda karsilastirmali bir ¢alisma gerceklestirmislerdir. Ozellikle batili
olmayan okullarda, 6grencilerin diisiincelerini ifade etmekten, soru sormaktan ve fikirlerini
tartigmaktan yani egitimin merkezinde yer almaktan uzak durduklar1 belirlenmistir. Ogrencilerin
bu algida olmalarinda mevcut egitim sistemindeki uygulamalarin etkisinin oldugu sdylenebilir.
Zira llkemizde 6gretmenlerin biiyiikk ¢ogunlugunun 6grenci merkezli egitimi uygulamadiklart
gorlilmektedir. Yapilan arastirmalar ogretmenlerin O6grenci merkezli yontem ve teknikleri
kullanmadiklarini, agirlikli olarak diiz anlatim yoluyla ders islemeye devam ettiklerini
gostermektedir (Akpmar ve Gezer, 2010; Bozpolat, Ugurlu, Usta ve Simsek, 2016; Giiven
Yildinm, Kokliikaya ve Aydogdu, 2016; Karamustafaoglu, Bayar ve Kaya, 2014; Karasu Avct
ve Ketenoglu Kayabasi, 2019). Bayram Jacobs ve Hayirsever’in (2016) yaptiklari arastirmada
ogretmen adaylarinin grenci merkezli egitim bilgisine sahip olmakla birlikte 6grenme siirecini
buna goére diizenlemedikleri belirlenmistir.

Her kademede Ogrencilerin 6gretmeni egitimin merkezine koyduklari ancak lise
kademesine dogru gidildikge bu algida az da olsa degisim oldugu goriilmustir. Bu durumun
ogrencilerinin yas 6zellikleri ile ilgili oldugu sdylenebilir. Lise 6grencileri yaslari itibariyle daha
fazla merkezde olmak, daha fazla 6zgiirliige sahip olmak, kendileri ile ilgili kararlar1 kendileri
almak istemektedirler. Sahin’in (2020) arastirmasinda yer alan lise 6grencilerinin “yasakg1”
algilarinin diger kademelere gore azaldigi, “6zgiirliikk¢i” anlayisin daha fazla hakim oldugu
sonucu ile uyum gostermektedir. Ding ve Uztemur (2016) da genglerin 6zgiirliiklerini daha fazla
onemsediklerini belirtmektedir.

Ogrencilerin 6gretmeni “disiplin”den sorumlu kisi, kontrolii saglayan bir “otorite” figiirii
olarak algiladiklar1 belirlenmistir. Ogrenci merkezli egitimde esnek sinif yonetimi hakimken,
ogretmen merkezli smiflarda 6gretmen mutlak kontrol yetkisine sahiptir. Bu anlamda
“Ogretmen-disiplin” iligkisinin de 6gretmen merkezli algiya isaret ettigi disiiniilmektedir. Bu
dogrultuda Sadik (2018) arastirmasinda 6grencilerin disiplini olumlu gérdiiklerini, sosyal hayati
diizenleyen bir olgu olarak tanimladiklarini, yetiskinleri disiplinli olmay1 6greten kisiler olarak
vasiflandirdiklarini, 6gretmenleri disiplinin saglanmasindan sorumlu kisiler olarak gordiikleri
sonucuna ulagsmistir. Boyacit (2009) da calismasinda Tirkiye'deki Ogrencilerinin disiplini
Norveg'teki 6grencilere oranla daha olumsuz algiladiklarini, Tiirk 6grencilerin kurallardan daha
fazla soz ettiklerini ancak Norvecli 6grencilerin kurallara daha fazla uyduklarini belirlemistir.
Lise ogrencilerinin daha “esnek smf yonetimi” istemelerini destekler sekilde Ozdemir ve
Akkaya (2013) da arastirmalarinda lise Ogrencilerinin okula dair olumsuz tutuma sahip
olduklarini, okulu gelisimi engelleyici, itaate zorlayan ve en kisa siirede terk edilecek bir yer
olarak algiladiklarini ortay koymuslardir.
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Ogrencilerin ders kitabina ¢ok fazla de@er atfettikleri, ders kitabim bilginin kaynagi
olarak gordiikleri belirlenmistir. Ogrenciler kendi egitim hayatlarinda ders kitabr ile yogunluklu
ya da tek O6gretim materyali olarak iliski icinde olduklarindan bdyle bir algiya sahip olmalari
dogaldir. Yine tahtanin birincil 6gretim materyali olarak goriildiigi belirlenmistir. Bu durum
ogrencilerin daha ¢ok geleneksel egitim algisina sahip olduklarim gostermektedir. Ogrenciler
kendi egitim hayatlarinda ders kitabi ile yogunluklu ya da tek 6gretim materyali olarak iliski
icinde olduklarindan boyle bir algiya sahip olmalar1 dogaldir. Arseven, Sahin ve Kili¢ (2016),
Sahin (2014), Bayindir ve Aric1 (2015) ve Sezer (2017) tarafindan yapilan aragtirmalarda
ogretmenlerin biiyiik bir kismmin 6grenme materyali olarak ders kitabi ve yazi tahtasim
kullandiklar1 belirlenmistir. Halbuki etkili materyal kullanimi 6grencilerin dgrenmelerinde
oldukca 6nemli etkiye sahiptir. Kablan, Topan ve Erkan (2013) 57 aragtirmanin meta analiz
sonuglarina gore etkili materyaller kullanilarak yapilan 6gretimin akademik basariya yiiksek
diizeyde olumlu etkisinin oldugunu belirlemislerdir. Fitzgerald (2009) da sadece ders kitab1
kullanilarak olusan igerigin, &grencilerin anlam olusturmasi i¢in zengin bir kaynak
olamayacagini belirtmektedir. Klymkowsky (2007) ise ¢ogu ders kitabinin etkili 6grenme ve
Ogretme uygulamalarina uygun sekilde yazilmadigimi disiinmekte, diger &gretim
materyallerinin 6gretim amacina hizmet edip edemeyecegini diisiinmenin faydali olacagim
belirtmektedir.

Ilkokul ve ortaokul Ogrencilerinin “bilgiyi yorumlama” algilarmin olmadigi, lise
kademesinde ise bu konuda olumlu bir gelisme oldugu sonucuna ulasilmistir. Yarigmanin her
kademede olumlu olarak algilandigi, Ogrencilerin yarigmaci egitime olumlu baktiklar
gorlilmiistiir. Bu durumda 6grencilerin genel olarak isbirligine dayali 6grenci merkezli egitim
algisindan uzak olduklar1 soylenebilir. Degerlendirmede 6grenciler tarafindan en ¢ok sinavlara
vurgu yapildigi, degerlendirmenin sinavla yapilmasi gerektiginin diisiiniildiigii, notlara bagli
basar1 algisinin bulundugu, notlarin basarinin ve bilginin bir gdstergesi oldugunu diistindiikleri
goriilmiistiir. Ogrencilerin basar1 igin ilkokulda akil ve zekdya vurgu yaptiklari, ortaokul ve
lisede ise azim ve calismaya vurgu yaptiklart belirlenmigtir. Lise kademesinde “egitim
algilarinda “kopya” kavramimin yer aldigi belirlenmistir. Kopya egitim sistemimizde ciddi bir
problem olup “kopya” kavraminin 6grencilerin egitim algilarinda yer almasi olduk¢a olumsuz
bir durumdur. Ogrencilerin kendi 6grenmelerini ydnetmesi, kendi 6grenmelerinin
sorumlulugunu almasi gerektigi goriisiinii benimseyen 6grenci merkezli egitim anlayisina uygun
degildir.

Her kademede Ogrencilerin basarinin karsiligi olarak hediye ve odiil beklentilerinin var
oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin bu algilarimin  6grenci merkezli anlayisa ters oldugu
belirlenmistir. Bu durumun Ogretmenlerin geri bildirim aract olarak d&diili  sikca
kullanmalarindan kaynaklandigi soylenebilir. Zira Pehlivan, Koseoglu ve Sen (2018)
calismalarinda 6gretmenlerin dgrencilerin akademik davraniglari i¢in en ¢ok maddi, psikolojik
ve sosyal 0diil kullanmakta olduklari, bu durumun ise O6grencilerin digsal motivasyona
bagimliliklarin1 artirdig1r sonucuna ulagmiglardir. Yaman ve Giiven (2014) de ¢alismalarinda
Ogrencilerin odiilii gerekli gordiiklerini fakat bazen hak etmeyen kisilere de 6diil verildiginde
rahatsiz olduklarini belirlemislerdir.

Lise kademesindeki 6grencilerin sinavi stres ve zorluk kaynagi olarak algiladiklar da
belirlenmistir. Bas ve Kivileim (2019) yaptiklarnt c¢alismada Ogrencilerin merkezi sistem

2 [13 2 13

sinavlarina yonelik trettikleri metaforlarin; “kaygilandiran”, “iskence ¢ektiren”, “rahatsizlik
veren”, “adil olmayan”, “gereksiz”, “sonucu belli olmayan”, “bitmek bilmeyen” gibi olumsuz
kavramlar oldugunu tespit etmislerdir. Kogak, Dogan Giil, Giil ve Cokluk Bokeoglu (2017) da
caligmalarinda Ogrencilerin sinava iligkin olumsuz, korkutucu, kaygi verici ve cok fazla

Onemseyici algilara sahip olduklari sonucuna ulagsmiglardir.

Ogrencilerin arkadasliga akademik yani 6grenme ortakligi ve isbirligi boyutuna degil
sosyal iligki boyutuna vurgu yaptiklar1 belirlenmistir. Bu alginin ise 6grenci merkezli egitim
algisindan uzak oldugu sdylenebilir. Lise kademesinde smif arkadasi kavrami igin
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“yardimlagma” kavrami ortaya c¢ikmistir. Bu kavramin derslerdeki 6grenme ortakligina ve
isbirligine dair sdylendigi diisiiniiliirse Ogrencilerin egitim algilarindaki bir gelismeden soz
edilebilir.

Tim bu sonuglar Ogrencilerin genel olarak Ogretmen merkezli egitim algisi
benimsediklerini gostermektedir. Ogrencilerin egitim algilarmin belirlenmesinin mevcut egitim
uygulamalar1 hakkinda da bilgi saglayacag: diisiiniildiiglinde mevcut egitim sistemimizin de
ogrenci merkezli anlayistan uzak oldugu anlasilmaktadir. Ogrencilerin su anda sahip oldugu
algilar onlarin gelecekte sahip olacaklart degerleri sekillendirecegi icin eger gerekli
diizenlemeler yapilmazsa egitim sistemimizde gelecekte de ayni problemlerin devam edecegi
sOylenebilir. Mevcut problemleri ¢ozmek, gelecekte hem teoride hem de uygulamada 6grenci
merkezli bir egitim sitemine sahip olabilmek igin Ogrencilerin goriislerini 6zgiirce dile
getirebildikleri demokratik ve 6grenci merkezli ortamlar olusturulmalidir. Ogretim siirecinde
ogrencilerin ilgi ve ihtiyaglarina uygun 6grenci merkezli yontem ve teknikler kullanilmalidir.
Ogrenme siirecinde isbirlikli 6grenme aktivitelerinin yer aldig1 grup ¢aligmalari diizenlenmeli,
O0grenme materyalleri gesitlendirilmeli, ders kitabi tek materyal olarak kullanilmamalidir.
Ogrencilere dissal degil igsel motivasyon kazandiracak uygulamalar yapilmali, 6grenci
degerlendirme sistemi &grenci merkezli anlayisa uygun olmalidir. Ogretmenlerin 6grenci
merkezIli egitim algilarin1 gelistirecek Onlemler alinmali, 6gretmenler 6grenci merkezli egitim
yontem ve tekniklerini kullanmalar1 konusunda cesaretlenmeli ve desteklenmelidir. Gerekirse
Ogretmenlerin uygulama becerilerini gelistirecek hizmet i¢i egitimler diizenlenmelidir.
Ogretmen yetistirme siirecinde gretmen adaylarina &grenci merkezli egitimin felsefesi
kazandirilmali, 6gretmen adaylar1 kendi egitim siire¢lerinde de 6§renci merkezli egitimi tecriibe
etmelidir. Boylece bu yontemleri benimsemeleri ve gelecekte kendi 6gretimlerinde kullanmalari
kolaylastiriimalidir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

The educational environments where the students sit on their chairs and the teacher acts
as the only player in the classroom cannot attract the attention of the students. It is seen that
effective and permanent learning is not possible in such environments (Rodriguez Valls &
Ponce, 2013). However, it is thought that when methods and techniques that attract students'
attention and make students active are preferred, meaningful learning and permanent behavioral
change can be achieved (Kilig & Sahin, 2016). What is essential for our future is to produce
student-centered models that connect young people and adults, that prepare children and young
people as producers, users of knowledge and socially responsible citizens, that provide them
with compelling learning experiences, and that focus on students and learning. It is thought that
the perceptions of students, who constitute the basic inputs of the education system, will shape
their future values and determine the quality of social life. In this context, the purpose of this
research is to determine students' perceptions of student-centered education.

Method

The research was carried out within the scope of the phenomenologic design of
qualitative research designs. The working group of the research was formed using “maximum
diversity sampling method”, which is one of the purposeful sampling methods. In variation,
“school level”, “school type”, “school achievement status”, “grade level” and “gender”
variables were used. The study group consists of a total of 95 students who study at different
grade levels in 3 primary schools, 3 secondary schools and 3 high schools.

In the research, “word association technique”, which is one of the projection techniques,
and “word association form” were used as data collection technique. A "word association form"
used in the pilot application was prepared with 60 words selected in line with the literature on
student-centered education. The pilot application was carried out with a total of 6 students, 2
students from primary school, middle school and high school. After the pilot application, each
word association form was examined, and some words were selected according to their
comprehensibility by the students. The final form included 18 words (success, knowledge,
punishment, textbook, discipline, education, rule, score, school, reward, student, learning,
teacher, exam, class, classmate, competition, interpretation). In the composed forms, these
concepts were written three times under each other, and users were requested to write three
concepts next to each concept which evoke it.

The data were analyzed using concept analysis technique. First of all, separate frequency
tables were prepared for primary, secondary and high school levels, showing which and how
many times a concept was used for key concepts. Key concepts were placed in the column
headings in the tables, and the concepts associated with these key concepts by the participants
were listed in alphabetical order at the beginning of each row. The Association frequencies of
the concepts with each other were written in the boxes where the key concepts and the concepts
emerging as a result of the analysis intersect. There are 18 key concepts in word association
tables. In line with the answers given to these key concepts, 187, 358 and 505 different concepts
have emerged at primary, secondary, and high school level, respectively.
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Then the cut-off points were determined. Considering the number of forms (or
participants) collected (approximately 1/10), cut-off points were determined as two at the
primary school level, four at the secondary school level and five at the high school level. In
other words, concepts associated with each other at least twice in primary school level, at least
four times in secondary school level, and at least five times in high school level were included
in the analysis, and other concepts were removed from the tables. In this case, 66, 55 and 64
concepts at primary, secondary and high school levels were included in the analysis,
respectively. Concept nets have been created by taking into account the newly formed frequency
tables.

Discussion and Conclusion

It was concluded that the concept of "school” occupies the most important place in
students' perception of education, and they have a classical school perception. It has been
observed that students perceive the school as a place where there are rules and discipline. It was
determined that students' perceptions of "discipline™ were highly teacher / authority centered,
and they perceived the concept of "punishment" as the main method in the discipline. It was
also determined that the students perceive the teacher as "person responsible for learning",
"knowledge owner", "knowledge tansmitter”, and "instructor”. It was noticed that the students
perceived the teacher as the person responsible for "discipline” and as a figure of "authority"
that provides control. It was observed that the students attribute a lot of value to the textbooks
and see the them as a source of knowledge. It was concluded that the blackboard was seen as the
primary teaching material. It was also concluded that primary and secondary school students do
not have a perception of "information interpretation", and that there is a positive development in
this regard at the high school level. It was seen that the competition is perceived positively at all
levels and that the students have a positive attitude towards competitive education. It was also
seen that students at all levels have expectations of gifts and rewards in return for their success.
Additionally, it was determined that high school students perceive the exam as a source of stress
and difficulty. Moreover, it was determined that students emphasized friendship in social
relations, not in learning partnership and cooperation.
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Zaman Odag1 Olgegi (ZOO), Shipp, Edwards ve Lambert (2009) tarafindan ge¢mis deneyimleri
distinmenin, simdiki zamanda yasamanin ve gelecekteki olasiliklarin insanlarin yasamlarini nasil
etkiledigini aciklamak igin gelistirilmistir. Bu ¢alismanin amaci1, ZOQO yii Tiirk yetiskinler (n = 330) i¢in
uyarlamaktir. TFS 6lceginin ayirt edici ve eszamanli gegerliliginis lgmek i¢in Bilingli Farkindalik Olgegi,
Pozitif ve Negatif Duygu Olgegi ve Yasamdan Memnuniyeti Olgegi ile korelasyon katsayilari
kullanilmistir. Dogrulayict faktor analizi, uyum iyiligi indeksleri ve alt 6l¢ekler i¢in (gegmis, simdiki ve
gelecek) i¢ tutarlilik katsayilart hesaplamasi yeterli bulunmus, ii¢ faktdrlii model dogrulanmistir. Eszamanli
ve ayirt edici gecerlilik analizleri, ZOO'iin Tiirk kiiltiiriine uyarlanabilirligini desteklemektedir. Bu
¢alismanin egitim ve psikolojik danigmanlik alanina katkilar: tartigilmistir.

Anahtar Kelimeler: Zaman odagi 6lcegi, bilingli farkindalik, gecerlik, giivenirlik, Tirkge, olgek
uyarlamas.

ABSTRACT

Temporal Focus Scale (TFS) is developed by Shipp, Edwards, and Lambert (2009) to explain how thinking
past experiences, living in present and future prospects affect people’s lives. The aim of this study to adapt
TFS for the Turkish adults (n=330). The validity and reliability of the TFS was evaluated with several
methods. Correlation coefficients with Mindful Attention Awareness Scale, Positive and Negative Affect
Schedule, and Satisfaction with Life Scale are used to measure discriminant and concurrent validity of TFS
scale. Confirmatory factor analysis, goodness of fit indexes, and the internal consistency coefficients
calculation for the subscales (past, current, and future) were found to be sufficient, the three-factor model
was confirmed, and concurrent and discriminant validity analyses supports the TFS’s adaptability into
Turkish culture and language. The implication of this study in the education and counseling field is
discussed.

Keywords: Temporal focus fcale, mindfulness, reliability, validity, Turkish, scale adaptation.
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INTRODUCTION

Time focus is a concept that determines how individuals incorporate their views about
experiences in the past, current situations and expectations for the future into their attitudes,
considerations, behaviors and emotion (Bluedorn & Denhardt, 1988; Shipp, Edwards, & Lambert,
2009). Being focused on the past facilitates helps sometimes learning new knowledge due to
adherence to previous learning (Holman & Silver, 1998). On the other hand, being focused on
mistakes, negativities or regrets in the past may negatively affect wellbeing (Sanna, Stocker &
Clarke, 2003). Being focused on a current moment may encourage people to seize opportunities
as well as causing them to be impulsive and risky (Zimbardo, Keogh & Boyd, 1997). Also,
although being focused on the future is sometimes necessary to set goals and to achieve the
necessary motivation and success, it may cause anxiety and pressure in individuals when it is
more than necessary (Fried & Slowik, 2004). Research shows that wellbeing correlated with being
past-focused negatively and correlated with being current-focused and future-focused positively
(Rush & Grouzet, 2012; Shipp et al., 2009).

1.1. Temporal Focus, Mindfulness, Emotions and Life Satisfaction

The influence of temporal focus on individuals' lives is also often used in the literature to
explain the concept of mindfulness (Ivtzan et al., 2016). People think about what they have lived
and that they will live, and therefore their minds are constantly exposed to old thoughts and recent
ideas. With mindfulness, a person can establish distance between these thoughts and himself or
herself (Germer, 2004). Mindfulness can be defined as accepting and recognizing individuals as
they feel negative emotions, without suppressing or trying to change or denying their emotions
(Neff, 2003; Schonert- Reichl & Kimberly, 2010). Mindfulness, which is stated as the way to
focus attention and awareness at the moment, enables to capture experiences moment by moment
(Baer, 2003; Brown & Ryan, 2003; Cengiz, Serdar & Konuk, 2016). Mindfulness or current focus
has a direct relationship with the focusing present moment and accepting that (Bishop et al., 2004;
Schonert-Reichl & Kimberly, 2010) without being influenced by the events and emotions that
occurred in the past and that will affect the future (Bishop et al., 2004). Therefore, mindfulness
also is a helpful factor to regulate emotions (Koole, 2009), meet the needs of individuals such as
relaxation and calm, cope emotions that may harm them (Deniz, Erus & Biiyiikcebeci, 2017) and
increase life satisfaction (Rochlen, McKelley, Suizzo & Scaringi, 2008). A mindful person is
aware of what his or her mind is busy with any thoughts (Cengiz et al., 2016).

Thoughts and emotions are integrated and direct each other (Seligman, 2007; Williams &
Penman, 2014). Emotions are generally divided into two categories as positive and negative
(Watson & Tellegen, 1985). Individuals with strong negative feelings have more seedy and
unpleasant emotions such as stress, anger, and fear, whereas individuals with strong positive
feelings show more emotions that give pleasure and vitality to the individual such as joy,
happiness, mental alertness and energy (Watson, Clark & Tellegen, 1988; Watson & Pennebaker,
1989). Individuals can have different emotions in different time periods (Seligman, 2007).
According to Seligman (2007), positive feelings such as joy, calmness and pride or negative
feelings such as anger, pain and revenge can be felt in the past-focused situation. Likewise,
positive feelings such as hope, trust and optimism can be felt in the future-focused situation, and
positive feelings such as calmness, pleasure, enthusiasm and pleasure can be felt in the current-
focused situation (Watson & Tellegen, 1985; Seligman, 2007). Mindfulness level is positively
correlated with positive emotions and negatively correlated with negative emotions on all (past-
current-future) time periods (Brown & Ryan, 2003). Increasing mindfulness helps to increase
positive emotions felt by individuals, improve mental health of individuals to deal with struggles
more effectively (Brown, Ryan & Creswell, 2007; Deniz et al., 2017) and increase life satisfaction
(Deniz & Isik, 2010), which is individuals' positive assessment of their entire life under their
standards (Diener, Emmons, Larsen & Griffin, 1985; Veenhoven, 1996). If individuals state that
they are satisfied with their lives and involvement, they frequently have positive emotions and
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rarely have negative emotions, this is a signal of their high life satisfaction. Positive emotions and
satisfaction interact positively with each other for individuals similarly in all time periods (Deniz
& TIsik, 2010; Diener et al., 1985; Diener, Suh, Lucas & Smith, 1999).

1.2. The Importance and Purpose of the Study

In addition to the original study in the United States, Temporal Focus Scale (TFS) was
adapted in several countries such as Australia, Canada, Germany, Northern Ireland, Japan, and
United Kingdom (Chishima, McKay, & Cole, 2017; Chishima, Murakami, Worrell, & Mello,
2016; McKay, Percy, Goudie, Sumnall, & Cole, 2012; Shipp et al., 2009; Rush & Grouzet, 2012;
Strobel, Tumasjan, Sporrle, & Welpe, 2013; Worrell, McKay, & Andretta , 2015; Zacher, 2014;
2016). Studies revealed that TFS is related to optimism, life satisfaction, positive affect, time
perspective, time attitude, self-esteem, risk taking behavior, alcohol use, hedonistic well-being,
and career adaptability (Chishima et al., 2016; Rush & Grouzet, 2012, McKay et al., 2012; Shipp
et al., 2009; Worrell et al., 2015; Zacher, 2014).

The fact that individuals think about a certain time does not mean that they never think
about other times. The main purpose in determining the time focus is not to classify the individuals
according to a specific time they focus on, but to determine the time period in which they direct
their attention and the effects of this attention to individuals (Shipp et al., 2009). Therefore, TFS
measures the person’s focus on which time mostly and it is determined that individuals are either
past-focused, current-focused or future-focused (Shipp et al., 2009). When a person's time period
is reflected in their behavior, this may affect how the individuals respond to change their focus.
For example, an individual who is mostly current-focused and future-focused will devote more
time to activities today and planning the future accordingly (McGrath & Rotchford, 1983;
Zimbardo et al., 1999) or when a manager sees his employee and says something he or she is
frustrated with the employee due to an employee’s last month performance, this may cause the
employee to pay attention on different time periods such as past or future (Gardner et. al., 1987;
Shipp et. al., 2009). Developing TFS and adapting it to different cultures can make an important
difference, in terms of measuring the impact of individuals' past, present, or future orientation on
their attitudes, behaviors, and decisions (Bandura, 2001; Nuttin & Lens, 1985).

his study aims to examine the TFS’s validity and reliability and adapt to the Turkish
culture. Although the temporal focus in a certain time is an important factor and significant impact
on the people's lives (Shipp et. al., 2009), there is no study on this subject with the population of
Turkey. Therefore, adaptation of the TFS scale in Turkish will contribute to counseling, education
and psychology field.

METHOD

2.1. Data Collection Tools

We used the Mindful Attention Awareness Scale (MAAS), Positive and Negative Affect
Schedule (PANAS), and Satisfaction with Life Scale (SWLS) to research TFS’s adaptation in
Turkish. TFS is a three-factor scale with 12 items, MAAS includes 12 items in one factor,
PANAS’s 20 items are divided into two factors which are positive (10 items) and negative (10
items), and SWLS includes five items in one factor. In addition to these surveys, gender, age, and
department were asked as part of demographic variables.

2.1.1. Temporal Focus Scale (TFS)

Shipp et al. (2009) developed TFS to measure past experiences, current lives, and future
expectations. The scale is a 7-point Likert type ranging from 1 (never) to 7 (constantly) with three
subscales: Past Focus (TFS-Past), Current Focus (TFS-Current), and Future Focus (TFS-Future).
Each subscale includes four items. TFS-Past focuses on past experiences (Items: 1,6,9, & 11; eg.
| replay memories of the past in my mind.), TFS-Current focuses on current activities (Items: 2,
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4,8, & 10; eg. | focus in what is currently happening in my life.), and TFS-Future focuses on
future expectations (ltems: 3, 5, 7 & 12; eg. | focus on my future.). Confirmatory factor analysis
showed a good model fit (RMSEA = .072 & CFI = .97) and coefficient alphas were .89 for TFS-
Past, .74 for TFS-Current and .86 for TFS-Future in the original study (Shipp et al., 2009). In this
study, coefficient alphas were calculated as .80 (TFS-Past), .81(TFS-Current), and .79 (TFS-
Future).

2.1.2. Mindfulness Attention Awareness Scale (MAAS)

Brown and Ryan (2003) developed and Ozyesil, Arslan, Kesici and Deniz (2011) adapted
to Turkish the MASS, which is a single factor scale and include 15 items (e.g., “I find myself
preoccupied with the future or the past.”). As the scores obtained from the 6-point Likert type
scale ranging from 1 (almost always) to 6 (almost never) increase, the level of mindfulness
increases. The internal consistency coefficient of the scale was .80, and test-retest reliability was
.86. In this study, the Cronbach’s alpha coefficient was found .83.

2.1.3. Positive and Negative Affect Schedule (PANAS)

Watson, Clark, and Tellegen (1988) developed and Gengoz (2000) adapted to Turkish the
PANAS, which contains 20 emotional items that are evaluated according to the 5-point Likert
type ranging from 1 (Very slightly or not at all) to 5 (Extremely). The PANAS includes 10 positive
(eg. Interested) and 10 negative (eg. Distressed) emotional items and each emotion is scored
separately. In the adaptation study of the scale, Cronbach alpha coefficients were .86 for positive
and .83 for negative emotions (Gengdz, 2000). In this study, Cronbach’s alpha coefficient was
found .87 for positive and .84 for negative emotions.

2.1.4. Satisfaction with Life Scale (SWLS)

The SWLS was developed by Diener, Emmons, Larsen, and Griffin (1985) and adapted to
Turkish by Yetim (1991). The SWLS contains five items which are evaluated according to the 7-
Likert type ranging from 1 to 7 (1 = strongly disagree, 7 = strongly agree). In the adaptation study
of the scale, the Cronbach alpha coefficient was .86, test-retest test consistency was found to be
.73 (Yetim, 2003). The Cronbach’s alpha coefficient was found .82 in this study.

2.2. Translation Process

Permission was obtained from one of the developer authors of the scale, Dr. Shipp, to
translate the TFS into Turkish. First, three academicians who completed their master's and
doctorate degrees in counselor education in the United States translated TFS into Turkish and
reviewed translation with a Turkish Language expert. Second, the Turkish translation of the TFS
was translated back into English by psychology in English graduate and bilingual both in English
and Turkish. The back-translation of the TFS is emailed to Dr. Shipp for feedback. Dr. Shipp
stated that (a) the five items are a word-for-word back translation, (b) the six items have minor
changes in the back translation but these items’ meanings are similar to original items, and (c)
one item’s back translation has difference comparing to the original item and it needs to be
revised. The original of this item is "I think back to my earlier days.", the first Turkish translation
is "Geg¢miste yasadigim giinleri diisiiniirim" and back translation is "I think days, which I have
lived earlier.”" As a result of the author's feedback, the translation of this item revised as is
"Gegmiste yasadigim giinler hakkinda diislinlirim." and the back translation became "I think
about days that | have lived earlier.” Dr. Shipp confirmed the meaning of the second back
translation of this item. Thus, the final version of the scale was decided (see Appendix).

2.3. Participants
2.3.1. Study 1

The original TFS in English and Turkish translation was administered to the students in the
English Language Teaching Department (n = 40) in two weeks intervals (55% Female, 45% Male,
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Moage = 19.60, SD = 1.41). The linguistic equivalence of the TFS was analyzed through the Pearson
Product-Moment Correlation Coefficient test. Results showed a positive, statistically significant
and moderate-level relationship between the total scores of students’ English and Turkish forms
in each sub-dimension (TFS-Past: r = .55, TFS-Current: r = .68, and TFS-Future: r = .70, p <
.001).

2.3.2. Study 2

In the second and main study, a total of 330 undergraduate students (72% Females, 28%
Males, Mage = 22.08, SD = 5.49) were participated. In the main study, four departments were
selected randomly in a state university to administer surveys. Regarding department track, 35.0%
(n = 115) reported studying in the education department, 25% (n = 82) studying in the law
department, 21% (n = 68) studying in the business department, and 19% (n = 65) studying in the
architecture department .

2.4. Procedure

In order to start the research, the ethics committee approval was obtained from the
institution in which the researchers are affiliated. After ethics committee approval, the surveys
have been uploaded to an online survey program. The names and communication information of
the researchers, the purpose of the study, informed consent (volunteerism, confidentialism etc.),
were included at the introduction of the survey. We randomly choose four departments (education,
economics, architecture and law) at a public university. The volunteer faculty members who teach
in these departments sent a survey link to their students for participation.

2.5. Analysis

The construct validity was tested with the Confirmatory Factor Analyses (CFA). The
maximum likelihood estimation method was used for the CFA and some goodness-of- fit statistics
were taken into consideration in the evaluation of the model (Byrne, 2006). Accordingly, we used
Chi-square (2), the ratio of Chi-square to the degree of freedom (32 /sd), goodness of fit index
(GFI), adjusted goodness of fit index (AGFI), comparative fit index (CFI) and root mean square
error of approximation (RMSEA) for evaluation. Before analyzing CFA, multivariate normality
and linearity assumptions were checked.After that, correlational analysis was conducted for
concurrent and discriminant validity. SPSS and AMOS program was used in the analysis of the
data.

FINDINGS

3.1. Confirmatory Factor Analyses

We used CFA to examine the construct validity of the TFS. In order describe data as a good
fit (a) %2 / sd is suggested to be between two and five (Byrne, 2006; Hooper & Mullen, 2008),
(b) Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) needs to be less than .08 (Hu & Bentler,
1999), (c) 0.90 of Goodness of Fit Index (GFI) is considered as a good model indicator
(Tabachnick, Fidell, & Ullman, 2007; Waltz, Strcikland & Lenz 2010), (d) Adjusted Goodness
of Fit Index (AGFI) is an index used to compensate for the deficiency of GFI test in large sample
volume and is suggested to be above 0.90 (Munro, 2005), (¢) SRMR (Standardized Root Mean
Square Residual) values approach, it is understood that the tested model shows a better fit and is
expected to be less than 0.08 (Wang & Wang 2012), and (f) CFI (Comparative Fit Index) shows
that there is no relationship between the variables, the model established gives the difference from
the absence model (null) and needs to be above .90 (Munro, 2005).
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Table 1. Fit Indices Of The TFS Confirmatory Factor Analysis

2" x2 /sd RMSEA AGFI GFI CFlI SRMR
12-1tem 172.315 3.379 .09 ,88 ,92 .93 .10
11-1tem (Removed Item 10) 127.073 3.099 ,08 ,90 94 ,95 .08
11-1tem (Removed Item 9) 117.650 3.820 .09 .87 .92 .93 .10

Note: 2 = Model ChiSquare, y2 /sd = Test/Degrees of Freedom, RMSEA = Root Mean Square Error of
Approximation, AGFI = (Adjusted) Goodness of Fit, GFlI = Goodness of Fit, CFl = Comparative Fit Index, SRMR =
Standardized Root Mean Square Residual, *p<0.001.

Our CFA examination results for TFS with 12 items did not suggest good model fit (}2
[51]1=172.315, 42 /sd = 3.379, RMSEA = .09, AGFI = .88, GFI = .92, CFI = .93, SRMR = .10).
After our first examination, we reviewed the modification indicates and the literature again. First,
CFA results showed both of Item 9 (.26) and Item 10 (.58) had lower scores compared to other
items (Figure 1). Second, TFS was translated to different languages and widely used in several
countries. Different cultures adapted TFS with some modifications. For example, McKay, Percy,
Goudie, Sumnall, and Cole (2012) for the Northern Irish population and Chishima et al. (2017)
for the Japanese population adapted TFS with 11 items without Item 10. Their TFS Model with
12 items did not work and they removed Item 10 after results of component loadings; then their
model suggests good model fit.
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Figure 1. Confirmatory Factor Analyses Results

We have examined in both ways (removing Item 9 and Item 10) to find a good model fit
TFS for Turkish population (Table 1). Results show if we remove Item 9, CFA results did not
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suggest good model fit (}2 [41] =156.617, %2 /sd = 3.820, RMSEA = .09, AGFI = .87, GFI = .92,
CFI = .93, SRMR =.09). On the other hand, as you see in Figure 1, when we removed Item 10,
we found similar results with Chishima et al. (2017) and McKay et al. (2012), and results
suggested good model fit (y2 [41] = 127.073, y2 /sd = 3.099, RMSEA = .08, AGFI = .90, GFI =
.94, CFI = .95, SRMR = .08). Without item 10, the CFA findings of TFS for Turkish emerging
adults show acceptable results. We examined congruent validity and reliability test with 11-Item
Model of TFS, and these results supported this new model (Table 1).

3.2. Reliability Analyses

In order to structural validity results, the internal consistency reliability of the 11-I1tem TFS
model was calculated with Cronbach alpha coefficient (). The internal consistency coefficient is
.80 for the TFS-Past subscale, .78 for the TFS-Current subscale, and .79 for the TFS-Future
subscale. The corrected item total correlations were ranged between .22 to .79 for the TFS-past
subscale, .64 to .69 for the TFS-Current subscale, and .52 to .69 for the TFS-future subscale.

3.3. Concurrent and Discriminant Validity

Concurrent and discriminant validity are based on the assumption that the scale's dimension
score, which concerns a particular area, is positively correlated with the same dimension, and
negatively correlated with the opposite dimension of another similar scale (George & Mallery,
2003). TFS-Past, TFS-Current and TFS-Future factors were examined with mindfulness, emotion,
and life satisfaction scales to evaluate the concurrent and discriminant validity. We used MAAS
for calculate mindfulness, PANAS for the negative and positive emotions, and SWLS for the life
satisfaction (Table 2).

Table 2. Bivariate correlation between Temporal Focus Scale and Other Scales

Measures 1) 2) 3) 4) (5) (6) (7)
(1) TFS-Past 1

(2) TFS-Current -.20™" 1

(3) TFS-Future 62" .10 1

(4) PANAS - Positive -01 36™ 197 1

(5) PANAS - Negative 347 .33 12 - 15¢ 1

(6) MAAS =34 27 -14" 18" -.33™ 1

(7) SWLS -.07 .39 207" .28 =24 26" 1

Note: *** p<.001, ** p< .01, * p< .05

First, since the mindfulness scale measures the current focus (Brown & Ryan, 2003), a
positive correlation between MAAS and TFS-Current (concurrent validity), and a negative
correlation between MAAS and TFS-Past and TFS-Future was expected (discriminant validity).
As expected, we found a positive correlation between MAAS and the TFS-Current (r= .27, p<
.001), negative correlation MAAS and the TFS-Past (r=-.34, p <.001) and TFS-Future (r=-.14,
p< .05). Second, thinking previous experiences increase negative emotions, therefore positive
correlation was expected between PANAS-Negative and TFS-Past (concurrent validity). As
expected, we found a positive correlation between PANAS-Negative and the TFS-Past (r= .34,
p< .001). Also, we found, not unexpectedly, PANAS-Negative was negatively correlated with
TFS-Current (r= -.33, p < .001). Third, thinking current and future increase positive emotions
(Bajaj & Pande, 2016), therefore positive correlation was expected between PANAS-Positive and
TFS-Current and TFS-Future (concurrent validity). As expected, we found a positive correlation
between PANAS-Positive and TFS-Current (r=.36, p< .001 ) and TFS-Future r= (.19, p<.001).
In results, we found also PANAS-Negative was also correlated with TFS-Future (r= .12, p<.05).
Fourth, SWLS presents negative correlation with TFS-Past and positive correlation with TFS-
Current and TFS-Future in the literature (concurrent validity; Shipp et al., 2009; Chishima et al.,
2017). As expected, we found a positive correlation between SWLS and TFS-Current (r= .39, p<
.001) and TFS-Future (r= .20, p< .001). However, the negative correlation between SWLS and
TFS-Past (r=-.07, p> .05) was not statistically significant.
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DISCUSSION, CONCLUSION AND SUGGESTIONS

In order to examine TFS’s factor structure in a Turkish sample, this study investigated
linguistic equivalence, confirmatory factor analyses, reliability, and concurrent and discriminant
validity. Linguistic equivalence test scores between Turkish and English form of the TFS occurred
statistically significant correlation. CFA results supported three sub-dimensions of TFS as past,
current, and future. Also, CFA showed that 12-ltem TFS did not suggest a good model fit. After
we concentrated the results and literature, we realized 11-ltem TFS (removed Item 10) suggests
a good model fit with similar studies of TFS in Northern Ireland and Japan. Item 10 is problematic
in Turkish TFS as well as Northern Irish and Japanese TFS. Item 10 is ‘I think about where I am
today.’ Even though Irish, Japanese and Turkish cultures differ from each other, participants’
responses in these countries did not fit this item in the current focusing sub-scale of the TFS.
There might be several reasons for eliminating Item 10. Besides cultures, findings of this study
show current focus is highly related to mindfulness. Therefore, mindfulness mostly focuses on
living today not thinking today (Kabat-Zinn, 2003). Thinking today could be related to think about
past experiences and possible future plans. To sum up, the reliability analyses indicate that the
final version of TFS with 11 items (removing Item 10) demonstrates good reliability.

Concurrent and discriminant validity analyses result also supports the TFS’s adaptability
into Turkish culture in order to relationships with similar measures and differences with opposite
measures. First, a positive correlation between MAAS and the TFS-Current supports mindfulness
definition, which is the acceptance of situations and emotions specific to the situation at the
moment, without being influenced by past and future events (Bishop et al., 2004). At the same
time, the main focus is on getting the attention of the individuals from the future and the past, and
to raise awareness about the present (Kabat-Zinn, 2003; Schonert-Reichl & Lawlor, 2010).
Therefore, the negative correlation between MAAS and the TFS-Past and TFS-Future supports
the literature. Second, it is critical for human life in terms of time periods when the attention of
individuals affects the behaviors and feelings shown (Bluedorn & Denhardt, 1988; Fried &
Slowik, 2004) and therefore, individuals who still feel the impact of past mistakes and regrets
develop more negative emotions in the present moment (Holman & Silver, 1998; Sanna et al.,
2003). A positive correlation between PANAS-Negative and the TFS-Past shows parallel results
with the literature. Also, many studies indicate that mindfulness causes to increase positive
emotions and wellbeing and decrease negative emotions (Gu, Strauss, Bond & Cavanagh, 2015;
Deniz et al., 2017; Rochlen et al., 2008; Sears & Kraus, 2009). Thus, TFS’s negative correlation
with PANAS-Negative and positive correlations with PANAS-Positive supports the literature.
Third, thinking about the future is essential for individuals to set their goals and strive to achieve
these goals, to achieve the necessary motivation to achieve success, but this may cause anxiety
and pressure when it is more than necessary (Fried & Slowik, 2004). If the future-oriented
thinking is not more than necessary, the fact that the individual is developing more positive
feelings about the future supports a positive correlation between PANAS-Positive and TFS-
Future. At the same time, if future-oriented thinking can cause anxiety if the individual's mind is
too busy, PANAS-Negative is also correlated with TFS-Future. Fourth, life satisfaction shows the
same results in the literature as PANAS-Positive. As individuals focus on the present and future,
life satisfaction increases and life satisfaction decreases as we focus on the past (Deniz & Isik,
2010; Diener et al., 1985; Diener et al., 1999; Rochlen et al., 2008). A positive correlation between
MAAS and the TFS-Current and TFS-Future supports these studies.

4.1. Conclusion and Implications of the Study

Consequently, 11-ltem TFS consists of three sub-dimension was well fit for the Turkish
population and can be used in studies. Thinking different times periods influences individuals’
live and examining the time period help researchers in reasoning behaviors, attitudes, and other
variables which are important factors in individuals personal, social, and academic development.
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TFS can be an important measurement tool for researchers who want to research between time
focus and other topics. Specifically, TFS-Current sub-dimension could be studied to measure
topics related to mindfulness. TFS-Future could be used to be conducted in several areas including
future plans such as career counseling and relationship expectations, and TFS-Past could be used
to investigate individuals' early life experiences, stress, anxiety, and negative emotional sources.

4.2. Limitations and Suggestions

This study has its limitations. The generalizability of the study group is limited as (a) it
consists of university students, (b) number of participants is lower thant Tabachnick and Fidell
(2007) suggestion (N = 330), and (c) data were collected online and it is based on participants’
responses. Participants in this study are enrolled a university in a western metropolitan city
Turkey. For this reason, it is recommended that TFS, which has been adapted to Turkish, could
be applied to different samples and to increase its generalizability in future studies.
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APPENDIX
Temporal Focus Scale Turkish From (Zaman Odag Olgegi Tiirkce Formu)
Original Items Turkish Translation Back Translation
No
I think about Gegmisimdeki seyler hakkinda I think about things
1 things from my past. diistiniiriim. from my past.
I live my life in Hayatimi simdiki zamanda I live my life in the
2 the present. yasarim. present.
I think about what Gelecegimde neyin saklt I think about (what
3 my future has in store. oldugu hakkinda distiniirim. is hidden/what waits for
me) in my future.
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I focus on what is Su anda hayatimda neler | focus on what is

4 currently happening in olduguna odaklanirim. happening in my life right
my life. now.

I focus on my Gelecegime odaklanirim. I focus on my
5 future. future.

I replay memories Gegmisimdeki hatiralari I replay past
6 of the past in my mind. aklimda yeniden canlandiririm. memories in my mind.

I imagine what Yarmin benim i¢in ne I imagine what
7 tomorrow will bring for | getirecegini hayal ederim. tomorrow will bring for

me. me.

My mind is on Aklim simdide ve buradada. My mind is here
8 the here and now. and now.

I reflect on what Hayatimda basima gelenleri I reflect on what
9 has happened in my life. | disiiniriim. has happened to me in my

life.

I think about Bugiin nerede oldugum I think about where
10* | where | am today. hakkinda diigtiniiriim. I am today.

I think back to Gegmiste yasadigim giinler I think about days
11 my earlier days. hakkinda diigtintirim. that | have lived earlier

I think about Gelecek giinler hakkinda I think about days
12 times to come. diigtintirtim. to come.

Note: *Item 10 was removed in Turkish Form.

GENISLETILMIiS OZET

Giris

Zamana odaklanma, bireylerin ge¢miste yasadiklari deneyimler, mevcut durumlar ve
gelecege yonelik beklentileri hakkindaki goriiglerini tutumlarina, diisiincelerine, davraniglarina
ve duygularina nasil dahil ettiklerini belirleyen bir kavramdir (Bluedorn & Denhardt, 1988; Shipp
vd., 2009). Gegmise odaklanmak, bazen onceki 6grenmeye baglilik nedeniyle yeni bilgilerin
dgrenilmesine yardime1 olur (Holman & Silver, 1998). Ote yandan gegmiste yapilan hatalara,
olumsuzluklara veya pismanliklara odaklanmak refahi olumsuz etkileyebilir (Sanna vd., 2003).
Mevcut bir ana odaklanmak, insanlar1 firsatlar1 degerlendirmeye tesvik etmenin yani sira diirtiisel
ve riskli olmalarina da neden olabilir (Zimbardo vd., 1997). Ayrica gelecege odaklanmak, bazen
hedef belirlemek ve gerekli motivasyon ve basariya ulasmak icin gerekli olsa da ereginden fazla
oldugunda bireylerde kaygi ve baskiya neden olabilir (Fried & Slowik, 2004). Arastirmalar, iyilik
halinin gegmis odakli olmakla negatif yonde iliskili oldugunu ve mevcut odakli ve gelecege odakl
olmakla pozitif yonde iliskili oldugunu gostermektedir (Rush & Grouzet, 2012; Shipp vd., 2009).

ABD'deki orijinal ¢alismaya ek olarak, Zaman Odag1 Olgegi (TFS) Avustralya, Kanada,
Almanya, Kuzey Irlanda, Japonya ve Birlesik Krallik gibi cesitli iilkelerde uyarland: (Chishima
vd., 2016; Chishima vd., 2017; McKay vd., 2012; Shipp vd., 2009; Rush & Grouzet, 2012; Strobel
vd., 2013; Worrell vd., 2015; Zacher, 2014; 2016). Arastirmalar, TFS'nin iyimserlik, yasam
doyumu, pozitif etki, zaman perspektifi, zaman tutumu, benlik saygisi, risk alma davranisi, alkol
kullanimi, hedoistik iyi olus ve kariyer uyumu ile iligkili oldugunu ortaya koymustur (Chishima
vd., 2016; Rush & Grouzet, 2012, McKay vd., 2012; Shipp vd., 2009; Worrell vd., 2015; Zacher,
2014). Bu galisma, TFS'nin gegerlik ve giivenirligini incelemeyi ve Tiirk kiiltliriine adapte etmeyi
amaglamaktadir. Belirli bir zamana odaklanma 6nemli bir faktor ve insanlarin yasamlari tizerinde
o6nemli bir etki olusturmasina ragmen (Shipp vd., 2009), bu konuda Tiirkiye’de ile ilgili bir
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calisma bulunmamaktadir.Bu nedenle TFS o6lgeginin Tiirkceye uyarlanmasi psikolojik
danigmanlik ve egitim alaninda arastirmalara katki saglayacaktir.

Yontem

TFS'nin Tiirk¢e uyarlamasini calismak i¢in Bilingli Farkindalik Olgegi (MAAS), Pozitif ve
Negatif Duygu Olgegi (PANAS) ve Yasam Memnuniyeti Olgegi’ni (SWLS) kullanildi. TFS, 12
maddeden olusan ii¢ faktorlii bir 6lgektir, MAAS tek faktorde 12 madde igerir, PANAS’1n 20
maddesi olumlu (10 madde) ve olumsuz (10 madde) olmak tizere iki faktore ayrilmistir e SWLS
bir faktorde bes maddeyi icerir. Bu anketlere ek olarak, demografik degiskenlerin bir pargasi
olarak cinsiyet, yas ve bolim sorulmustur. Arastirmaya baslamak ic¢in arastirmacilarin bagh
bulundugu kurumdan etik kurul onay1 alinmigtir. Etik kurul onayindan sonra anketler ¢cevrim igi
bir anket programina yiiklenmistir. Arastirmacilarin isimleri ve iletisim bilgileri, arastirmanin
amaci, bilgilendirilmis onam (goniilliiliik, gizlilik vb.) anketin girisinde yer almistir. Bir devlet
iiniversitesinde rastgele dort boliim (egitim, ekonomi, mimarlik ve hukuk) secilerek, katilim igin
ogrencilerine anket baglantis1 gonderilmistir.

Bulgular

TFS i¢in 12 maddelik dogrulayici faktor analizi (DFA) inceleme sonuglari iyi model uyumu
gostermemistir (x2 [51]=172.315, 42 / sd = 3.379, RMSEA = .09, AGFI = .88, GFI=.92, CF1 =
.93, SRMR = .10). ilk incelemeden sonra, modifikasyon secenekleri ve literatiir tekrar gdzden
gecirilmistir. {lk olarak, DFA sonuglari hem Madde 9'un (.26) hem de Madde 10'un (.58) diger
maddelere gore daha diisiik puanlara sahip oldugunu gostermistir (Sekil 1). ikinci literatiirde TFS
farkli dillere ¢evrildigi ve bircok iilkede yaygin olarak kullanildig: belirlenmistir. Farkli kiiltiirler
TFS'yi baz1 degisikliklerle uyarladigi literatiirde saptannustir. Ornegin, Kuzey Irlanda niifusu igin
McKay, Percy, Goudie, Sumnall ve Cole (2012) ve Japon niifusu i¢cin Chishima, McKay ve
Murakami (2017), Madde 10 olmadan 11 maddeyle TFS'yi uyarlamistir.12 maddelik TFS
Modelinin indeksi kabul edilebilir bir uyum géstermemistir. Literatiir incelemesi ve madde faktor
yiikleri incelenerek Madde 10’un ¢ikartilmasina karar verirmistir ve bu analizin sonucunda 11
maddeli TFS indeksi kabul edilebilir bir model uyumu sonucunu vermistir.

Tiirkiye’de TFS'ye uygun iyi bir model bulmak i¢in her iki sekilde de (Madde 9 ve Madde
10'u kaldirarak) inceleme yapilmistir (Tablo 1). Sonuclar, Madde 9'u kaldirirdiginda, DFA
sonuglar1 iyi model uyumu gostermemektedir (x2 [41] =156.617, %2 / sd = 3.820, RMSEA = .93,
AGFI = .87, GFI = .92, CFI = .93, SRMR = .09). Ote yandan, Madde 10'u kaldirildiginda,
Chishima vd. (2017) ve McKay ve vd. (2012) ile benzer olarak sonuglar iyi model uyumu
onermektedir (y2 [41] = 127.073, 42 / sd = 3.099, RMSEA = .80, AGFI = .90, GF1 = .94, CFI =
.95, SRMR = .08). Madde 10 olmadan, TFS'min Tiirk kiiltiirii igin DFA bulgular1 kabul edilebilir
sonuglar gostermektedir. TFS'min 11 Maddeli Modeliyle uyumlu gegerlilik, giivenilirlik ve
eszamanli ve ayrimcei gegerlilik testleri incelenmistir ve bu sonuglar bu yeni modeli desteklemistir
(Tablo 1).

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Sonug olarak, 11 maddelik TFS, Tiirk popiilasyonu i¢in uygundur ve ii¢ alt boyuttan
olusmaktadir. Farkli zaman donemlerini diisiinmek bireylerin yasammi etkiler ve zaman
doénemini incelemek, aragtirmacilara bireylerin kisisel, sosyal ve akademik gelisiminde 6nemli
faktorler olan muhakeme davraniglari, tutumlar ve diger degiskenler konusunda yardimci olur.
TFS, zamana odaklanma ve diger konular arasinda aragtirma yapmak isteyen aragtirmacilar igin
O6nemli bir 6l¢tim araci olabilir. Spesifik olarak, TFS-Giincel alt boyutu, bilingli farkindalik ile
ilgili konular1 6lgmek i¢in kullanilabilir. TFS-Gelecek, kariyer danismanlig: ve iliski beklentileri
gibi gelecek planlar1 da dahil olmak tizere bir¢ok alanda yiiriitiilebilir ve TFS-Geg¢mis, bireylerin
erken yasam deneyimlerini, stres, kaygi ve olumsuz duygusal kaynaklarini arastirmak igin
kullanilabilir.
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Ergenlerin sosyal ve duygusal gelisimlerinde ailenin 6nemli bir etkiye sahip oldugu bilinmektedir.
Bireyin ¢ocuklugunda anne babasiyla kurdugu samimi ve gergek hislerin karsilikli olarak ifadesi ebeveyn
duygusal erisilebilirligini temsil etmektedir. Bireyin bilissel ve fiziksel tiim 6zelliklerinin tamamiyla ilgili
kendi tanimlamalar1 ve kisiligine iligkin degerlendirmeleri onlarin benlik kurgusunu olusturur. Yasam
sartlarmin siirekli olarak degisiklik gostermesi bireylerin de daha saglikli ve mutlu bir hayat igin bu
degisikliklere uyum saglamasimni gerektirmektedir. Insan zihni iki farkli kavram arasinda diisiince gegisleri
yaparak bu kavramlari ayni anda degerlendirme ve yeniden yapilandirma becerisine sahiptir ve bu beceri,
bilissel esneklik olarak adlandirilmaktadir. Bu arastirmanin amaci, ergenlerin ebeveyn duygusal
erigilebilirligi, benlik kurgusu ve biligsel esneklik diizeyleri arasindaki iligkinin incelenmesidir.
Aragtirmanin 6rneklemi, 156 kiz (%52.9) ve 139 erkek (%47.1) olmak iizere toplam 295 6grenciden
olugmaktadir. Arastirma, iliskisel tarama modeline uygun olarak gergeklestirilmistir. Bu g¢aligmada
katilimcilarin anne babaya duygusal erisilebilirlik diizeylerini belirlemek amaciyla ‘Ebeveyn Duygusal
Erisilebilirligi Olgegi’, benlik kurgularini belirleyebilmek amaciyla ‘Ailede Ozerk-iliskisel Benlik
Olgegi® ve biligsel esneklik diizeylerini belirlemek amaciyla ‘Bilissel Esneklik Olgegi (BEO)’
kullanilmistir. Arastirma bulgular1 ebeveyne duygusal erisilebilirligin benlik kurgusu ve bilissel esneklik
iizerindeki yordayici roliinii ortaya koymustur. Ebeveyne duygusal erigebilirligin ergenlerin bilissel
esnekligine iliskin toplam varyansin %12’sini agikladig1 saptanmustir.

Anahtar Kelimeler: Ebeveyn duygusal erisilebilirligi, benlik kurgusu, biligsel esneklik.

ABSTRACT

Family has an important effect on the social and emotional development of adolescents. The mutual
expression of sincere, genuine feelings between parents and children represents parental emotional
availability. The individual's own definitions of all of his/her cognitive features and his/her evaluations of
his/her personality form their self-construct. The human mind has the ability to evaluate and reconstruct
these concepts simultaneously by making thought transitions between two different concepts, and this
skill is called cognitive flexibility. The aim of this study is to examine the relationships between
adolescents’ parental emotional availability, self-construal and cognitive flexibility levels. The sample of
the study consists of a total of 295 students. The research was carried out in accordance with the relational
model. In this study, the 'Parental Emotional Availability Scale' was used to determine the emotional
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availability levels of the participants to the parents, the 'Autonomous-Relational Self Scale in the Family'
was used to determine their self-constructions, and the 'Cognitive Flexibility Scale' was used to determine
their cognitive flexibility. Research findings indicated the predictive role of parental emotional
availability on self construal and cognitive flexibility. It has been determined that emotional availability
to parents explains 12% of the total variance regarding the cognitive flexibility of adolescents.

Keywords: parental emotional availability, self construal, cognitive flexibility.

GIRIS

Aile, toplumu olusturan en kiigiik sosyal yapidir (Tung ve Totan, 2021). Bireyin
kaliimsal &zelliklerinin yanisira ruh saghigimin temelleri de aile iiyeleriyle kurulan iliskilere
bagl olusur (Imamoglu, 2021). Dolayisiyla ruh ve beden sagligimi koruma ve devam ettirme
bakimindan ihtiya¢ duyulan sevgi, sefkat ve bakim i¢in temel odak ailedir (Clark ve Ladd,
2000). Kisilerin ve ailenin degerlerini, ilkelerini, uygulamalarini, kurallarin1 anlamak i¢in
ailenin yasam tarzinin bilinmesi énemlidir (Hallag ve Oz, 2014). Ergenlerin sosyal ve duygusal
gelisimlerinde ailenin onemli bir etkiye sahip oldugu bilinmektedir (Skripkauskaite, Hawk,
Branje, Koot, Van Lier ve Meeus, 2015). Ciinkii ailenin gorevlerinden biri de ergenlik
doneminde ortaya ¢ikan sosyal ve psikolojik gereksinmelerine cevap verebilmektir (Walczak ve
Burns, 2004; Kulaksizoglu, 2009). Ailede duygusal olarak birbirine uzak iiyelerin bulunmasi,
cocuklarin kat1 bir disiplinle ve ilgisiz bir sekilde yetistirilmesi onlarin ileride diismanca ve
Onyargil tutum sergilemelerine neden olabilmektedir. Ayrica aile i¢inde duygularin varlig1 ve
ifadesi iiyeler arasindaki baglarin gelismesinde de etkilidir (Marici, 2015). Dolayisiyla duygusal
uzaklik ile yetigmis bir bireyin benlik ve bilis yapisinin da bundan etkilenecegi
diistintilmektedir.

1970’1 yillarda psikanalitik kuramlardaki kullanislilig1 sebebiyle duygusal erisilebilirlik
kavrami Onemli kuramsal gerekgelere dayali olarak gelisim gostermistir (Emde, 2000).
Duygusal erisilebilirlik daha ¢ok, bireyin 6zerk olabilme ve gevreyi kesfetme siirecinde annenin
destegine odak saglamak i¢in kullamilmistir (Steinberg ve Davila, 2008). Bireyin ebeveynleriyle
arasindaki iliskinin kalitesini vurgulayan bu kavram, kullanildig: ilk yillarda bakim verenle
kurulan iliskinin bireyin kisilik geligsimini etkiledigini varsayan Bowly’nin baglanma kuramini
temel alir ve tiim taraflarin iliskiye verdigi oneme odaklanir (Biringen, 2000). Bireyin
ebeveynleriyle arasindaki iliski ve etkilesime vurgu yapan ebeveyn duygusal erisilebilirligi;
anne babanin tepkilerini igeren, duyarli olma ve duygusal katilima odaklanan bir kavramdir
(Biringen, 2000). Kubicek, Riley, Coleman ve Linder (2013) bu kavramin sahte olmayan,
samimi duygularin karsilikli ifadesi ve yansimasi oldugunu belirtmislerdir. Duygusal olarak
erisilebilir anne babaya sahip olmak ¢ocugun hayatindaki olumsuzluklara kars1 adeta bir tampon
vazifesi Ustlenmektedir (Gokge, 2013). Anneye duygusal olarak erisemeyen bireylerin sosyal
anksiyete (Steinberg ve Davila, 2008) ve depresif belirtiler gosterdigi ayrica bu bireylerin
duygusal ve davranigsal problemlerinde artmalar oldugu tespit edilmistir (Lum ve Phares,
2005). Anneye duygusal olarak erigebilen bireylerin ise giivenli baglandig1 ortaya koyulmustur
(Easterbrooks, Biesecker ve Lyons-Ruth, 2000). Babayla yakinligin kurulamadigi ve baba
kabuliiniin yetersiz oldugu aile iliskileri de ergenlerin davranig problemleri lizerinde etkilidir
(Forehand ve Nousiainen, 1993). Anne babanin olumsuz davramiglarinin ebeveyne duygusal
olarak erisemeyen bebeklerin (Aviezer, Sagi, Joels ve Ziv, 1999) ve ¢ocuklarin (Robinson ve
Little, 1994; Lieberman, Doyle ve Markiewicz, 1999) ortaya ¢ikmasinda etkili oldugu
goriilmektedir.

Lum ve Phares (2005) bireyin ebeveynleriyle olan duygusal iliskilerinin 6nemli oldugunu
ve Ozellikle annenin duygusal erisilebilir olmadig1 durumlarda bireylerin daha fazla psikolojik
sikint1 gosterdigini ifade etmistir. Duygusal iliskilerin zayif oldugu ailelerde yetisen bireylerle
yapilan bir arastirmada, saldirganlik ve 6fkenin baskin oldugu ve bu bireylerin okulda da
digsallagtirilmis davranis sorunlariyla karsilastigi gézlemlenmistir (McHale, Johnson ve
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Sinclair, 1999). Bu bulgudan hareketle ailesinden destekleyici davranig gormeyen ve duygusal
anlamda eksik yetisen bireylerin problem ¢6zmede olumsuz tutum sergiledikleri, farkl
ortamlarda da digerlerini goz ardi eden davranislarda bulunduklar1 sdylenebilir. Anne babasiyla
daha samimi ve yakin duygusal iligkiler kuran bireylerin prososyal davranis 6zelliklerinin daha
yiiksek oldugu, ¢ok sayida yakin arkadasa sahip oldugu ve iliskilerinde daha uyumlu oldugu
goriilmistiir (Clark ve Ladd, 2000). Cassidy, Kirsh, Scolton ve Parke (1996) tarafindan yapilan
calismanin bulgular1 da bu duruma paralel sonuglar ortaya koymus, annesiyle olumlu iligkiler
gelistirebilen bireylerin arkadaslik iliskilerine dair de olumlu diisiincelere sahip oldugu
gorlilmistiir. Ergenlerle gerceklestirilen bir ¢alismada ise anne babaya duygusal erisilebilirlik
diizeyi arttikca saldirganligin azaldig: goriilmiistiir (Ozdogan ve Onder, 2018).

Ergenlik, tim gelisim donemleri igerisinde kendi i¢inde c¢alkantili ve zor bir siireg
oldugundan ergenlik donemi ruh saglig: arastirmalar1 6nemli dl¢iide karsimiza ¢ikmaktadir. Bu
donemde birey kendini ve kim oldugunu kesfetmeye baslar (Eris ve Ikiz, 2013). Bu dénemde
bireylerden kendi benliklerine dair inang, tutum ve goriis gelistirmeleri beklenir. Benligin 6znel,
karisik, organize ve dinamik bir sistem oldugu bilinmektedir (Avsaroglu ve Ure, 2007). Benlik
kavraminin psikolojide genel ve evrensel bir yapida olmasina karsin baska kiiltiirel baglamlarda
farkli formlarda karsiliklarinin da oldugu goriilmektedir (Kagit¢ibasi, 2012). Benlik kavraminin
igerisinde barindirdig sosyal ve kiiltiirel degerler benlik kurgusu kavramiyla ifade edilmektedir
(Cross ve Madson, 1997; Markus ve Kitayama, 1991). Bu kavram, bireylerin digerleriyle olan
iliski ve etkilesimleri ile digerlerinden farkli olan 6zgiin diisiince, duygu ve eylemlerinin
toplami seklinde tanimlanmaktadir (Singelis, 1994). Farkl kiiltiirlere mensup bireyler, benlik
ve karsilikli birbirine baglilik konularinda dikkate deger farklar gosterebilmekte bu da farkl
benlik kurgularinin ortaya c¢ikmasina sebep olarak bireylerin bilis, duygu ve motivasyon
diizeylerinde farkli etkiler ortaya koymaktadir (Ercan, 2011).

Benlik kurgusu, bireyci ve toplumcu yani iliskisel ve oOzerk ozellikleri icinde
barindirabilen, birlikte var olabilen, ayni kiiltiirdeki bireyler tarafindan farkli diizeylerde ortaya
koyulabilen bir yapiy1 iginde barindirmaktadir (Kagit¢ibasi, 2005; Cross, Bacon ve Morris,
2000). Ornegin bireyci toplumlarda 6znelligin agir basmasi sebebiyle dzerk benlik kurgusunun
olugmasi beklenir. Toplumcu kiiltiirlere bakildiginda ise sosyal iliskiler Onemli yer
kapladigindan iliskiselligin baskin olmasi1 beklenir. Fakat benlik kurgusu bu iki yapiy1 da i¢inde
barmdirabilen goklu bir kavramdir (Giiler, 2021). Belli diizeyde hem iliskisel hem &6zerk bir
benlik kurgusu da karsimiza ¢ikabilmektedir. Benlik kurgusu modelinde bireylesme ve
kisileraras1 mesafe boyutlar1 ayr1 ayr fakat birbirleriyle iliskili olarak ele alinmaktadir.
Kisileraras1 mesafe boyutu incelendiginde ayrisma ve iliskisellik, bireylesme boyutu
incelendiginde ise Ozerklik ve baglillk karsimiza ¢ikmaktadir (Kagitgibasi, 2012).
Kagitcibasi’nin modeline benzer olarak, farkli organizmalar arasindaki iliskinin birlesik ya da
ayrigmis olabilecegini ifade eden ‘biitiinlesme’ kavrami ve organizmanin yasami boyunca
biricik potansiyelini ne kadar gelistirebildigini ifade eden ‘ayrisma’ kavrami iki ayri temel
olarak ele almir (Imamoglu, 2003). Biitiinlesme ve ayrisma kavramlari birbirinin tam karsiti
kavramlar olmasina ragmen bu modelde ikisinin birlikte olma hali ‘kendilesmis benlik tipi’
olarak tanimlanmigtir. Bu tanima goére de birey hem biitiinlesme hem de ayrisma yasayarak
benligiyle ilgili dengeli ve saglikl bir islevsellik gosterebilir (Imamoglu, Giinaydm ve Selguk,
2011).

Bireyin biligsel ve fiziksel tim ozelliklerinin tamamiyla ilgili kendi tanimlamalar1 ve
kisiligine iligkin degerlendirmeleri onun benlik kurgusunu olusturur (Lawrence, 2006). Kisinin
kendini algilama ve degerlendirme sekli, hem kendi icine bakist hem de digerlerinin ona
bakiginin birlikte algilanmasidir (Ersanli, 2012). Cocuklarin kendilerine iliskin benlik kurgulari
erken yaglarda daha somut 6zellikleri igerirken ergenlige dogru bu algilar daha soyut bir hale
doniismeye baslar ve karmagiklasir (Zimmerman ve Schunk, 2011). Bu baglamda
disiiniildiigiinde benligin yasam boyu gelisen, degisen bir yap1 oldugunu soylemek
mimkiindiir. Cocuklugun yavas yavas son buldugu firtinali ge¢is evresinde ergen birey,
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cevresiyle biitlinlesmeye ¢alisirken kendi 6z benligini kurgular ve kimlik duygusu olusturmaya
calisir (Cakar, 2018). Benligin yapisi, kisinin kendine, cevreye ve diinyaya bakisin
etkilediginden varolusun temelini olusturmaktadir. Duygu, diisiince ve davraniglar iistiinde etkili
oldugu diisiiniildiigiinde ise ergenlerin benlik kurgulariyla ilgili algilarinin ortaya konmasinin
onem arz ettigi belirtilmektedir (Kagitcibasi, 2013).

Benlik kurgusuyla ilgili yapilan ¢alismalar incelendiginde, Tiirklerde benlik kurgusunun
cinsiyet ve egitim diizeyine gore farklilastigi; bireylerin iginde yasadigi toplumsal ortamin
benlik kurgusunu destekleyip sekillendirdigi (Ercan, 2013) one siirilmektedir. Psikolojik
dayaniklilik ile benlik kurgusu arasindaki iliskide 6zerk benligin psikolojik dayaniklilikla
negatif yonlii iliskisinin oldugu goriiliirken 6zerk-iliskisel benligin psikolojik dayaniklilikla
pozitif yonde bir iligki i¢inde oldugu (Yildirim, Yildirim, Otrar ve Sirin, 2015); bagimli iligkisel
benlik kurgusunun saglikli aile islevselligi ile iliski i¢inde oldugu, kiz 6grencilerin bagimli-
iligkisel benlik kurgusu puanlarinin erkeklere gore yiiksek oldugu ve erkek 6grencilerin de
Ozerk-ayrik benlik kurgusu puanlarimin kizlara gore yiiksek oldugu (Mesutoglu, 2012) ileri
stiriilmektedir. Benlik kurgusunun temas engelleri, basa ¢ikma tutumlari ile arasinda anlamli bir
iligkinin oldugu (Biger, 2019); tikkenmisligin yasam doyumu ve yakin iligkisellik benlik
kurgusuyla anlaml bir iliski i¢inde oldugu (Oztan, 2014) saptanmustir.

Aragtirmanin son degiskeni olan biligsel esneklik kavrami yaklasik 1960’larda ortaya
cikmistir. Bireylerin yasadig1 psikolojik sikintilara sebep olan kaygili ve stresli yasantilarla bag
edebilmenin en iyi yollarindan biri, uygun bir segenek belirleyerek o dogrultuda adim atma
yani, uyum saglamadir (Asic1 ve Ikiz, 2015). Cesitli olay ve durumlarla ilgili diizenleme
yapabilme ve yeniliSe uyum saglayabilme insan zihninin esnekligi sayesinde gerceklesir
(Kreuter ve Moltner, 2014). Insan zihni iki farkl1 kavram arasinda diisiince gegisleri yaparak bu
kavramlar1 ayni1 anda degerlendirme ve yeniden yapilandirma becerisine sahiptir ve bu beceri,
biligsel esneklik olarak adlandirilmaktadir (Jacobson ve Spiro, 1995). Bu kavram, daha once
karsilasilmamis yeni bir durumla bag edebilmek i¢in kullanilan islevsel, bilissel bir uyum kurma
becerisi olarak ifade edilir (Canas, Quesada, Antoli ve Fajardo, 2003). Bu farkindaliga sahip
bireyler bir duruma uyum saglamak igin diger alternatif ve segeneklere karsi isteklilik ve
esneklik gosterirler yani, bilissel esneklik degisen cevresel uyaranlara uyum saglamak i¢in
bilissel setleri degistirme yetenegidir (Ram, Chandran, Sadar ve Gowdappa, 2019).

Karsilastiklar1 sorunlar kargisinda birden ¢ok ¢6ziim yoluna giden, tek bir ¢éziim yolu
iistiinde 1srar etmeyip alternatifler iiretebilen ve baskalarinin bakis agisindan olaylar
degerlendirebilen kisiler bilissel esneklik ozelligi gosterirler (Eskin, 2014). Bu o&zellikler
disiiniildiigiinde bilissel esnekligin basa ¢ikma ve uyum saglama siireglerinde kilit roliiniin
oldugunu sdylemek miimkiindiir. Ornegin Beck, depresyon hastalar1 ile yaptigi bazi
calismalarda hastalarin genellikle gercek¢i olmayan bakis agilaria sahip olduklarini belirtmis
ve bireylerin diislince, inang sistemlerinin 6nemini vurgulamistir. Bireylerde biligsel esnekligin
saglanabilmesi psikolojik uyumun da temellerini olusturmaktadir (Digiuseppe ve David, 2015).

Alanyazina bakildiginda bilissel esneklik diizeyinin, bireyin ebeveynleriyle iligkisinde
etkili bir unsur oldugu ve biligsel esneklik diizeyinin yiiksek olmasinin bireye ¢esitli kazanimlar
sagladig1 anlasilmaktadir. Ornegin, otoriter ebeveyn tutumu, sosyal yetkinlik beklentisi ve
problem ¢ozme becerisinin 6grencilerin bilissel esneklik diizeyiyle iliskisini inceleyen yaslari
17 ve 18 arasinda degisen bir grup 6grenciyle yapilan bir ¢aligmada, anne-babasi otoriter tutuma
sahip Ogrencilerin bilissel esneklik diizeylerinin daha diisiikk oldugu (Bilgin, 2009); diisiik
diizeyde sosyal destek, sorun ¢dzme becerisi ve biligsel esnekligin depresyon riskini artirdigi
goriilmiistiir (Oztiirk, 2017). Bilissel esneklik diizeyi yiiksek olan dgrencilerin ise; akademik,
sosyal ve duygusal yetkinlik inan¢larimin da yiiksek oldugu (Celikkaleli, 2014), 6grencilerin
bilissel esneklik diizeylerine paralel olarak akademik, sosyal, duygusal ve genel &z
yeterliliklerinin de arttig1 (Ozcan ve Esen, 2016), bilissel esneklik diizeyi arttik¢a eylemleri iist
diizeyde kimlikleme egilimi ve sosyal sorun ¢ézme becerisinin de arttig1 bulgularina ulagilmistir
(Giiler, 2017).
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Hizli bir gelisim ve degisim siirecini kapsayan ergenlik, bireyin yasaminin en 6nemli
evrelerinden biridir (Dinger, 2008). Her bireyin gelisim 6zellikleri farklilastigindan ergenlik yas1
da bireye gore farklilik gostermektedir (Kog, 2005). Genel olarak bakildiginda erken, orta ve
gec sathalarini kapsayan bu gelisim doneminin ‘ergenlik donemi’ seklinde ifade edildigi ve 10-
22 yas araligini kapsadigi goriilmektedir (Oerter ve Dreher, 2008; Steinberg, 2005). Ortaokul
ogrencilerinin i¢inde bulundugu ergenlik doéneminde, ebeveynlerine yonelik algiladiklar
duygusal erisilebilirlik diizeyleri onlarin ruh saglig icin dnemli goriilmektedir. Ebeveynlerinden
duygusal ve sosyal destek goren ergenlerin ailesiyle karsilikli baglar kuracagi ve bunun da
benlik kurgusu iizerinde gelistirici rol oynayacagi diisiiniilmektedir. Ayrica ebeveynden alinan
duygusal destekle, ergenin stres ve kaygi iceren durumlarla bas edebilecegi ve yeni yasantilara
kolayca uyum saglayabilecegi dolayisiyla da biligsel esneklik diizeyinin artacagi
diisiiniilmektedir. Ergenlerin ebeveynlerine duygusal olarak erisebilme diizeylerinin onlarin hem
benlik kurgulariyla hem de uyum ve karar verme siireclerini etkileyen bilissel esneklikle iligkili
oldugu disiiniilmektedir. Dolayisiyla ergenlerin ebeveynlerine yonelik algilarinin onlarin
kendilerini algilamalariyla ve uyum siiregleriyle iliskisi tespit edilmeye calisilmistir. Bireyin
hayatinda 6nemli bir yasam donemi olan ergenlikte bilissel gelisim ve benlik gelisimi énemli
yer tuttugundan bu kavramlarin duygusal erisilebilirlik ile arasindaki iligkinin incelenmesinin
onemli oldugu diisiiniilmektedir. Ilgili degiskenin arastirilmasi diisiiniilen kavramlarla daha
once calisilmig bir 6rnegine rastlanamamaistir. Bu sebeple mevcut ¢alismada ergenlerin ebeveyn
duygusal erisilebilirligi, benlik kurgusu ve bilissel esneklik diizeyleri arasindaki iliskilerin
incelenmesi amaclanmaktadir. Calismanin problem ciimleleri asagida siralanmistir:

1. Ergenlerin ebeveyn duygusal erisilebilirlik, benlik kurgusu ve bilissel esneklik diizeyleri
arasinda anlamli bir iliski var midir?

2. Ergenlerin ebeveyn duygusal erisilebilirlik, benlik kurgusu ve biligsel esneklik diizeyleri
cinsiyete gore anlamli bir farklilik gdstermekte midir?

3. Ergenlerin ebeveyn duygusal erisilebilirlik, benlik kurgusu ve biligsel esneklik diizeyleri
sinif diizeyine gore anlamli bir farklilik géstermekte midir?

4. Ergenlerin ebeveyn duygusal erisilebilirlik diizeyleri, benlik kurgusu ve biligsel esneklik
diizeylerini anlamli bi¢imde yordamakta midir?

YONTEM

2.1. Arastirmamn Modeli

Nicel arastirma yaklagimina dayali olarak diizenlenen bu c¢alismada, iligkisel tarama
yontemi kullanilmigtir. Bu modelde birden c¢ok degisken arasindaki degisimin varligi ve
derecesinin saptanmasi1 amaglanir (Karasar, 2005).

2.2. Orneklem

Aragtirmanin evreni, Usak’taki devlet ortaokullarinda 6grenim goéren 18.710 (MEB,
2021) ogrencidir. Arastirmanin drneklemi, tesadiifi olmayan 6rnekleme yontemlerinden kolay
ornekleme teknigi ile belirlenmistir. Kolay ulasilir ve elverigli drneklem tiiriinde ama¢ daha
kolay ulasilabileni se¢mek, bilgi ve giivenirlik i¢in zamandan, paradan ve cabadan tasarruf
etmektir (Baltaci, 2018). Bu dogrultuda arastirmanin 6rneklemi olarak 2019-2020 egitim-
Ogretim yilinda Usak merkezinde bulunan ortaokullar iginden, okul psikolojik danigmani
araciligi ile 6rnekleme kolay erisebilmenin miimkiin oldugu iki ortaokulda 6grenimini siirdiiren
ogrenciler belirlenmistir. Uygulamalar arastirmaya goniillii olarak katilmayi kabul eden 156 kiz
(%52.9) ve 139 erkek (%47.1) olmak iizere toplam 295 dgrenci ile yiiriitiilmiistiir. Ogrencilerin
55’1 (%11.2) 5. sinif, 142’si (%48.1) 6. smif, 4371 (%14.6) 7. simf ve 77’si (26.1) 8. siniftir.
Ogrencilerden 269’u (%91.2) anne medeni durumuna evli cevabini verirken, 26’s1 (%8.8) bekar
olarak belirtmistir. Baba medeni durumuna evli cevabini veren 277(%93.9) 6grenci ve bekar
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cevabimni veren 18(%6.1) 6grenci bulunmaktadir. Ogrencilerin anne egitim diizeyi; 71(%24.1)
ilkdgretim, 134(%45.8) ortadgretim ve 89(%30.2) yiiksekogretim seklinde ifade edilmistir.
Baba egitim diizeyi; 48(%16.3) ilkogretim, 134(%45.4) ortadgretim, 113(%38.3) yiiksekdgretim
olarak belirtilmistir. Ogrencilerden 74’ii (%25.1) gelir durumunu diisiik, 120°si(%40.7) orta ve
101°1(%34.2) yiiksek olarak algilamaktadir.

2.3. Veri Toplama Siireci

Aragtirmay1 gergeklestirebilmek igin ilk olarak aragtirmada kullanilacak o&lgekleri
gelistiren-uyarlayan arastirmacilardan izin almmustir. Usak 11 Milli Egitim Miidiirliigii’'nden
22.11.2019 tarihli 23158777 numarali uygulama izni de alindiktan sonra arastirma
gerceklestirilmistir. Olgekler arastirmacilar tarafindan ¢ogaltilip yaklasik iki haftalik siire
igerisinde 6grencilerin uygun ders saatleri kullanilarak tek oturumda uygulanmistir. Uygulama
arastirmacit ya da arastirmaci tarafindan bilgilendirilen kisilerce gerceklestirmistir. Uygulama
oncesi katilimcilara arastirmanin amaci, gonilliliik ilkesi, veri toplama araglarinin
doldurulmasinda dikkat edilecek unsurlar agiklanmistir. Veri toplama siireci sonucunda toplam
295 6grencinin verileri degerlendirmeye alinarak analizler gerceklestirilmistir.

2.4. Veri Toplama Araclan

Aragtirmada veri toplama araglari olarak; Kisisel Bilgi Formu, Ebeveyn Duygusal
Erisilebilirligi Olcegi, Ailede Ozerk-iliskisel Benlik Olcegi ve Bilissel Esneklik Olgegi (BEO)
kullanilmistir. Olgme araglarina ait psikometrik bilgilere asagida yer verilmistir.

2.4.1 Kisisel Bilgi Formu

Bu form katilimcilarin ¢esitli demografik o6zelliklerinin  belirlenmesi amaciyla
aragtirmacilar tarafindan olusturulmustur. Kisisel bilgi formunda; cinsiyet, sinif, anne ve
babanin evli ya da bekar olma durumu , anne ve babanin egitim durumu ve ailenin
sosyoekonomik diizeyini belirlemeye doniik sorular yer almaktadir.

2.4.2. Ebeveyn Duygusal Erisilebilirligi Olcegi

Ebeveyn Duygusal Erisilebilirligi Olgegi Lum ve Phares (2005) tarafindan gelistirilmistir.
Olgek, ¢ocuk ve ergenlerin hem anne hem de baba duygusal erisilebilirligini ayr1 ayr1 6lgmek
i¢in hazirlanmis 15 maddeden olusan 6’11 likert tipi bir yap:1 gostermektedir. Olgegin anne ve
baba formundan alinan yiiksek puanlar, ilgili formun iligkili oldugu ebeveynin duygusal
erisilebilirliginin yiiksekligine isaret etmektedir. Olgegin Tiirkce’ye uyarlama calismas1 Gokce
(2013) tarafindan yapilmistir. Tiirkge formun Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayisi anne formu
icin .95, baba formu icin .97 olarak belirlenmistir. Olcegin toplam test korelasyonu
degerlendirildiginde, anne formunun degerlerinin .65 ile .83 arasinda; baba formunun
degerlerinin .76 ile .86 arasinda degistigi bulunmustur. Mevcut ¢alismada Cronbach Alfa ig¢
tutarlik katsayisi anne formu i¢in .90, baba formu i¢in .94 olarak hesaplanmistir.

2.4.3. Ailede Ozerk-iliskisel Benlik Olcegi

Ogrencilerin benlik kurgularmi belirleyebilmek igin Kagitgibasi (2007) tarafindan
gelistirilen “Ailede Ozerk-iliskisel Benlik Olcegi” kullanilmistir. Olgek 20 madde ve 3 alt
boyuttan olusmaktadir. Olgegin ergenler i¢in uyarlama ¢alismasinda Cronbach Alfa giivenirlik
katsayist 6zerk-benlik kurgusu boyutu i¢in .69, iliskisel-benlik kurgusu boyutu i¢in .77 ve
ozerk-iligkisel benlik kurgusu boyutu i¢in ise .73 olarak bulunmustur. Mevcut calisma igin
6lcegin tamamina ait Cronbach Alfa giivenirlik katsayist 6zerk benlik kurgusu alt boyutu igin
.72, iliskisel benlik kurgusu alt boyutu icin .74 ve ozerk-iliskisel benlik kurgusu alt boyutu i¢in
.70 olarak hesaplanmistir.

2.4.4. Bilissel Esneklik Olcegi (BEO)

Ergenlerin biligsel esneklik diizeylerini belirleyebilmek amaciyla kullamilan Biligsel
Esneklik Olgegi, Bilgin (2009) tarafindan gelistirilmistir. Olcek 19 madde igermektedir. Olgek
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maddeleri sifat ¢iftlerinden olugmaktadir. Katilimcilardan hangi sifata kendisini daha yakin
hissediyorsa, o sifata yakin seceneklerden birini isaretlemesi beklenmektedir. Olgekten elde
edilen puanlar 21-105 arasinda degismektedir. Olgekten alinan puanlarin artmasi, bireyin
biligsel esneklige daha g¢ok yaklastigini gostermektedir. 637 ergenin olusturdugu Orneklem
grubuyla yapilan giivenirlik ¢aligmalarinda, 6lgegin biitiinii i¢in bulunan Cronbach katsayisinin
.92, 6lcegin maddelerinin madde-toplam korelasyonlarinin ise .49 ile .63 arasinda oldugu
bulunmustur. Testin tekrar1 yontemi kullanilarak bulunan korelasyon katsayisimin .77, testi
yarilama yontemiyle hesaplanan giivenirlik katsayisinin ise .87 oldugu saptanmistir. Mevcut
calismada 6lgegin tamami i¢in Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi .93 olarak hesaplanmistir.

2.5. Verilerin Analizi

Arastirmada degiskenlere ait verilerin .05 anlamlilik diizeyinde normal dagilim
varsayimini saglayip saglamadigi incelenmistir. Carpiklik (skewness) katsayisi kontrol edilmis
ve verilerin normal dagilim sagladig1 goriilmiistiir. Degiskenler arasindaki iligskiyi belirlemek
amaciyla Pearson korelasyon analizi yapilmistir. Ebeveyn duygusal erisilebilirligi, benlik
kurgusu ve biligsel esneklik toplam puanlarinda cinsiyete gore bir farklilasma olup olmadigini
saptamak i¢cin bagimsiz Orneklemler t-testi kullanilmistir. Ergenlerin ebeveyn duygusal
erigilebilirligi, benlik kurgusu alt boyutlar1 ve biligsel esneklik toplam puanlarinda simif
diizeyine gore bir farklilasma olup olmadigimi saptamak igin tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) testinden yararlanilmigtir. Ebeveyn duygusal erisilebilirliginin benlik kurgusu ve
biligsel esneklik tizerindeki yordayici etkisini ortaya koymak amaciyla regresyon analizi
yapilmustir.

BULGULAR

Ergenlerin ebeveyn duygusal erisilebilirligi (anneye duygusal erisilebilirlik-babaya
duygusal erisilebilirlik), benlik kurgusu (6zerk benlik, iliskisel benlik, 6zerk-iligkisel benlik) ve
bilissel esneklik puan ortalamalarinit belirleyebilmek amaciyla betimsel istatistik analizi
yapilmis ve elde edilen veriler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Betimsel Istatistik Analizi

Degiskenler Toplam Ortalama Std. Hata SS
Anneye Duygusal Erisilebilirlik 295 80.50 .634 10.90
Babaya Duygusal Erisilebilirlik 295 75.63 923 15.86
Ozerk Benlik 295 14.83 297 511
[liskisel Benlik 295 42.92 .383 6.58
Ozerk- {liskisel Benlik 295 14.51 167 2.86
Biligsel Esneklik 295 82.28 817 14.03

Tablo 1°’de goriildigli gibi ergenlerin degiskenlere iligkin ortalama puanlari
incelendiginde en yliksek ortalamanin bilissel esneklige (X=82.28), en diisiik ortalamanin ise
ozerk-iliskisel benlik kurgusu alt boyutuna (X=14.51) ait oldugu goriilmektedir. Bununla birlikte
anneye olan duygusal erisilebilirligin (x=80.50) babaya olan duygusal erisilebilirlikten
(x=75.63) daha yiiksek oldugu saptanmistir. Benlik kurgusu alt boyutlar1 arasindaki puan
ortalamalar1 incelendiginde ise ergenlere ait en yiiksek ortalamanin iliskisel benlik boyutunda
(X=42.92) toplandig1 goriilmiistiir. Ozerk benlik (X=14.83) ve 6zerk-iliskisel benlik (X=14.51)
boyutlarina ait ortalamalarin ise birbirine yakin oldugu goriilmektedir.

Ergenlerin ebeveyn duygusal erisilebilirligi, benlik kurgusu (6zerk benlik, iligkisel benlik,
ozerk-iliskisel benlik) ve biligsel esneklik toplam puanlart arasindaki iligkileri gérmek amaciyla
Pearson korelasyon analizi yapilmis ve elde edilen sonuglar Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2. Degiskenler Arasindaki Iliskileri Gosteren Korelasyon Degerleri (n=295)

Degiskenler Duygusal Ozerk Miskisel Ozerk — Tliskisel Bilissel

Erisilebilirlik Benlik Benlik Benlik Esneklik
Duygusal Erisilebilirlik 1 -272* .361* -.001 .352*
Ozerk Benlik 1 -.265* -.075 -.252*
Mliskisel Benlik 1 -.034 .215%
Ozerk — Iliskisel Benlik 1 -.029
Biligsel Esneklik 1
*p<.05

Tablo 2’de goriildiigii gibi yapilan Pearson korelasyon testi sonucunda duygusal
erisilebilirlik ile benlik kurgusu alt boyutlarindan 6zerk benlik [r=-.272, p<.05] arasinda zayif
diizeyde negatif yonlii anlamli bir iligki saptanirken iliskisel benlik alt boyutuyla [r = .361,
p<.05] orta diizeyde pozitif yonlii anlaml bir iliski saptanmistir. Bu bulgu ergenlerin duygusal
erigilebilirlik diizeyleri arttikca 6zerk benlik kurgusu diizeylerinin azaldigini buna karsin
iligkisel benlik diizeylerinin arttigin1 gostermektedir denilebilir. Ayrica biligsel esneklik ile
benlik kurgusu alt boyutlarindan 6zerk benlik [r=-.252, p<.05] arasinda zayif diizeyde negatif
yonlii anlaml bir iligki saptanirken iligkisel benlik alt boyutuyla [r=.215, p<.05] zayif diizeyde
pozitif yonlii anlamli bir iliski saptanmigtir. Benzer sekilde bilissel esneklik ile duygusal
erisilebilirlik [r=.352, p<.05] arasinda orta diizeyde pozitif yonlii anlamli bir iliski saptanmistir.
Bu bulgulardan hareketle ergenlerin biligsel esneklik diizeyleri arttikca 6zerk benlik kurgusu
diizeylerinin azaldig1 buna karsin iliskisel benlik ve duygusal erisilebilirlik diizeylerinin arttig
sOylenebilir.

Cinsiyete gore ergenlerin, ebeveyn duygusal erisilebilirligi (anneye duygusal
erisilebilirlik ve babaya duygusal erisilebilirlik), benlik kurgusu (6zerk benlik, iliskisel benlik,
ozerk-iliskisel benlik) ve biligsel esneklik toplam puanlarinda bir farklilasma olup olmadigin
saptamak icin bagimsiz Orneklemler t testi yapilmig ve elde edilen sonuglar Tablo 3’te
sunulmustur.

Tablo 3. Degiskenlere iliskin Bagimsiz Orneklemler T- Testi Sonuglart

Degiskenler Cinsiyet n X Ss sd t p
Anneye Duygusal
Erisilebilirlik Kiz 156 81.69 10.17 203 1982  .048*
Erkek 139 79.16 11.56
iliskisel Benlik
Kiz 156 44.48 5.59 203 4.393 000*
Erkek 139 41.17 7.15
*n<.05

Yapilan t-testi sonucunda kiz (x=81.69) ve erkek (x=79.16) 6grencilerin anne duygusal
erisilebilirlik puanlar1 arasinda goriilen bu farkin istatistiksel olarak anlamli oldugu bulunmustur
[t(293)= 1.982, p<.05]. Benzer sekilde kiz (x=44.48) ve erkek (x=41.17) &grencilerin iliskisel
benlik kurgusu puanlar1 arasinda goriilen bu farkin da istatistiksel olarak anlamli oldugu
bulunmustur [t(293)= 4.393, p<.05]. Bu bulgulardan hareketle anne duygusal erisilebilirlik ve
iligskisel benlik kurgusu puanlarinin kiz 6grencilerin lehine farklilagtig1 sdylenebilir.

Smf diizeyine gore ergenlerin, ebeveyn duygusal erisilebilirligi, benlik kurgusu (6zerk
benlik, iligkisel benlik, 6zerk-iliskisel benlik) ve bilissel esneklik toplam puanlarinda bir
farklilasma olup olmadigini saptamak igin tek yonlii varyans analizi (ANOVA) testi yapilmis ve
elde edilen sonuglar Tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 4. Degiskenlere iliskin Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Testi Sonuglari

Kareler Toplam:  sd Kareler Ortalamasi F p
Ozerk Benlik Kurgusu 1784.444 3 594.815 29.489 .000*
5869.671 291 20.171
7654.115 294
Duygusal Erisilebilirlik 2858.089 3 952.696 1.699 167
163167.755 291 560.714
166025.844 294
Biligsel Esneklik 6782.212 3 2260.737 12.867 .000*
51129.435 291 175.703

57911.647 294

*p<.05

Tablo 4’te gorildiigii gibi ANOVA sonuglart benlik kurgusu alt boyutlarindan 6zerk
benlik kurgusu puanlarimin [F(3-294)= 29.489, p<.05] ve bilissel esneklik toplam puanlarinin
[F(3-294)=12.867, p<.05] smf diizeyi bakimindan anlamli fark gosterdigini ortaya
koymaktadir. Gruplar arasinda olusan bu farkin kaynagini belirlemek amaciyla Tukey HSD testi
yapilmis, elde edilen sonuglar1 Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Tukey HSD Sonuglari
(D) Siuf (J) Simf Ort. Fark (I-J)  Std. Hata p

Ozerk Benlik Kurgusu 8. Smif 5. Smif -5.839* 934 .000
6. Sinif -5.088* .635 .000
7. Simf -6.521* .855 .000
Biligsel Esneklik 7. Smuf 5. Smuf 1.291 3.067 975
6. Simf 1.266 2.307 .947
8. Siif 11.89* 2.523 .000

*p<.05

Tablo 5’te goriildiigli gibi, Tukey HSD sonuglar1 benlik kurgusu alt boyutlarindan 6zerk
benlik kurgusu puanlarinin 8. sinif 6grencilerin (Xx=17.12), 5. sinif (¥=22.96), 6. simif (Xx=22.21)
ve 7. (x=23.65) smif ogrencilere gore daha az oldugunu ve bu farkin da anlamli oldugunu
gostermektedir (p<.05). Buna gore 8. siniflarin digsindaki &grencilerin lehine anlamsal fark
vardir. 8. siif Ogrencilerin digerlerine gore 6zerk benlik kurgusu diizeylerinin daha diisiik
oldugu soylenebilir. Ayrica bulgular, bilissel esneklik toplam puanlarinin 7. sinif 6grencilerin
(x=86.13), 8. siif (Xx=74.24) o6grencilere gore daha fazla oldugunu ve bu farkin da anlamli
oldugunu gostermektedir (p<.05). Buna gore 7. sinif 6grencilerin lehine anlamsal fark vardir.
Bu smif diizeyindekilerin digerlerine gore bilissel esneklik diizeylerinin daha yiiksek oldugu
sOylenebilir.

Duygusal erisilebilirlik toplam puanlarinin katilimeilarin bilissel esneklik ve benlik
kurgusu (6zerk benlik, iligkisel benlik, 6zerk-iliskisel benlik) diizeylerini yordama giiciinii
belirlemek amaciyla yapilan regresyon analizinin sonuglar1 Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Degiskenlere iliskin Regresyon Analizi Sonuglart

B S.H Beta t p R R?

Bilissel Esneklik 208 .032 .352 6.445 .000* .352 124

Ozerk Benlik .057 .012 .266 4.723 .000* .266 .071

Iliskisel Benlik .037  .011 197 3.445 .001* 197 .039
*p<.05
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Tablo 6°da goriildiigii iizere, duygusal erisilebilirlik toplam puanlarinin biligsel esnekligi
yordamasina iligkin gergeklestirilen regresyon analizi géz oniine bulunduruldugunda, duygusal
erisilebilirligin bilissel esnekligi istatistiksel olarak anlamli sekilde yordadigi goriilmiistiir
(F=41.533, R=.352, R%=.124, p<.05). Duygusal erisilebilirlik dlgeginin tiim boyutlarinin birlikte
biligsel esneklige iliskin toplam varyansin %12’sini agikladigi gorilmiistir. Bu bulgu,
ergenlerin duygusal erisilebilirlik diizeyleri arttikca biligsel esneklik diizeylerinin de arttigini
gostermektedir. Bu bulgu ergenlerin bilissel esneklik diizeyleri iistiinde duygusal erisilebilirligin
Onemini ortaya koymustur. Duygusal erisilebilirlik toplam puanlarinin ergenlerin benlik
kurgusu alt boyutlarint yordama giiciinii belirlemek amaciyla yapilan regresyon analizi
incelendiginde, duygusal erisilebilirligin benlik kurgusu alt boyutlarindan 6zerk benligi
istatistiksel olarak anlaml sekilde yordadigi goriilmiistiir (F=22.307, R=.266, R?=.071, p<.05).
Duygusal erisilebilirlik 6l¢eginin tim boyutlarinin birlikte 6zerk benlige iliskin toplam
varyansin %7’sini agikladigi goriilmistiir. Bununla birlikte, duygusal erisilebilirlik 6lgeginin
tim boyutlarinin birlikte iliskisel benlige iliskin toplam varyansm %4 lini agikladig
goriilmiistiir (F=11.865, R=.197, R?=.039, p<.05).

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu aragtirmada, ergenlerin ebeveyn duygusal erisilebilirligi, benlik kurgusu ve bilissel
esneklik diizeyleri arasindaki iliskinin incelenmesi amaglanmistir. Degiskenlerin ortalamalarina
iligkin bulgular incelendiginde ergenlere ait bilissel esneklik ortalamalarmin yiiksek oldugu
gorlilmustiir. Biligsel ve sosyal gelisimde Onemli bir yer tutan biligsel esneklik becerisi
ogrencilerin karsilastiklar1 yeni ve zorlayict durumlarla bas edebilmeleri bakimindan dnemlidir
(Asic1 ve Ikiz, 2015). Bilissel esneklik puan ortalamalarinin yiiksek olmasi Ogrencilerin
alternatif diisiince iiretebilmede basarili olduklarinin bir gostergesidir (Bilgin, 2009). Diger bir
degisken olan ebeveyn duygusal erisilebilirligi de yiiksek ortalamaya sahiptir. Ergenler genel
olarak ebeveynlerine duygusal anlamda yakin hissettiklerini ifade etmislerdir. Fakat anneye olan
duygusal erisim babaya olan erisim diizeyine gore daha yiiksektir. i¢inde yasadigimiz toplum
g0z oniine alindiginda ¢ocuklar anneyle daha sik vakit gegirmekte ve daha ¢ok duygusal bag
gelistirmektedir (Stimer, 2006). Kiiltiire ait bu ozellik, anneye olan duygusal erisilebilirligin
yliksek diizeyde ¢ikmasinda etki gostermis olabilir. Benlik kurgusuna ait puan ortalamalarinda
ise iliskisel benlik kurgusunun digerlerine gore daha yiiksek diizeyde oldugu dikkat
¢ekmektedir. Bu sonug, toplumcu kiiltiirlerde ortaya ¢ikmasi beklenen bir durumdur.
Ogrencilerin benlik kurgularini olusturmalarinda daha ¢ok digerleriyle olan iliski ve
etkilesimleri 5nemli yer tutmaktadir (Oztan, 2014).

Degiskenler arasindaki iliskiye ait sonuglar incelendiginde ergenlerin ebeveyn duygusal
erigilebilirlikleriyle 6zerk-benlik kurgularn arasinda negatif yonli bir iliski oldugu, iliskisel-
benlik kurgular1 arasinda pozitif yonlii bir iliski oldugu saptanmistir. Duygusal erisilebilirligin
benlik kurgusu tiizerindeki yordayici etkisi incelendiginde, duygusal erisilebilirligin 6zerk-
benlige iliskin toplam varyansin %7’sini; iligkisel-benlige iligskin toplam varyansin %4’tini
acikladigi saptanmistir. Anne babaya duygusal olarak erigebilmenin ergenlerin benlik kurgular
iizerinde etkisinin oldugu saptanmustir. iliskisel-benlik kurgusu karsilikli baghlik gosterme ve
digerleriyle iliski i¢inde olmay1 igerir. Kendini ailesinin goéziinde basarili goren, ailesine
yakinlik duyan, onlarla vakit gecirmekten zevk alan, ailesinin duygusal yakimligini1 ve sosyal
destegini hisseden ergenlerin ebeveyn duygusal erisilebilirlik diizeyleri yiiksektir. Bu karsiliklt
baglilik da dgrencilerin iligkisel benlik-kurgularinin geligsimi tizerinde 6nemli rol oynamaktadir.
Ergenin benlik kurgusunun olusumunda iliskisellik 6nemli bir etkendir fakat benlik kurgusunun
Ozerklik boyutunun da atlanmamas1 gerekir. Ergenin anne babaya duygusal erisimi onu
tamamen aileye bagl hale getirmemelidir. Aile bu konuda bireye, benlik gelisiminde kendi
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biricik potansiyelini gelistirmesine yardimci olacak firsatlar sunmakla gorevlidir. Ornegin birey,
ailesine goniilden bagli hissetmeli, karar alirken onlara danigmali fakat kendi kararlarini yine
kendisi alarak sorumluluklarinin da farkinda olmalidir. Kendisini aileden tamamen soyutlayan
ya da aile iiyelerinin goélgesinde yasayan bireyler sagliksiz benlik kurgusu olusturabilir. Aile
icinde huzur ve giivenli bir ortamin yaratilmasi, birbirini dinleyen ve birbirlerinin fikirlerine
saygl duyan rol model ebeveynin varligir benlik kurgusunun saglikli gelisiminde rol oynar.
Ergenin temel ihtiyaglarim karsilama, duygusal yakimlik gosterme, onunla vakit gegirme,
destekleyici iletisim kanallar1 kullanmaya 6zen goésterme, onu dinleyerek kararlarina saygi
duyma, verdigi yanls kararlar1 sorgulamak yerine sonuglarint konusarak farkindaligini artirma
da benlik gelisiminde etkili olacaktir. Anne ve babayla karsilikli kurulan bu duygusal bag
ergenin kendi benligini tanimlamasi iizerinde de etkilidir. Aile baglaminda kurulan iligkilerin
benlik kurgusu diizeyini etkiledigini ortaya koyan calismalar da bu bulguyu destekler
niteliktedir (Ozdemir ve Cok, 2011).

Sonuglar, ebeveyn duygusal erisilebilirliginin biligsel esneklikle pozitif iliski iginde
oldugunu ortaya koymaktadir. Dolayisiyla ergenlerin duygusal erisilebilirlik diizeyleri arttikca
biligsel esneklik diizeylerinin de arttig1 anlasilmaktadir. Biligsel esneklik kavrami bireylerin olay
ve durumlara zihinsel uyum saglama ve farkli bakig agilar1 gelistirebilmesiyle iliskilidir. Daha
once karsilasilmamis yeni bir durumla bas edebilmek igin kullanilan islevsel, biligsel bir uyum
kurma becerisi olan (Canas vd., 2003) bilissel esneklige sahip bireyler, yasamin zorluklariyla
basa ¢ikmada alternatif yollar iretebilir ve alisilagelmis kaliplardan daha hizli siyrilabilir
(Kreuter ve Moltner, 2014). Bdylece birey, yasamini daha saglikli ve mutlu bir sekilde devam
ettirebilir (Asic1 ve Ikiz, 2015). Arastirmada duygusal erisilebilirlik 6lgeginin tiim boyutlarmin
birlikte biligsel esneklige iliskin toplam varyansin %12’sini agikladig1 saptanmistir. Buna gore,
anne ve babaya duygusal olarak erisebilen ergenlerin bilissel esneklik diizeylerinde de artiglar
goriilmektedir. Ebeveynlerle kurulan duygusal iliskiler ergenlerin daha esnek ve uyumlu biligler
kurmasina dolayisiyla da yasam sorunlarina yonelik saglikli bag etme becerileri gelistirmesine
yardime1 olmaktadir. Anne babasiyla iyi iligkiler kuran bireylerin yeni yasam kosullarina daha
hizli adapte olacagi ve bunun da saglikli-mutlu bir yasami beraberinde getirecegi sdylenebilir.
Bireyin fiziksel, sosyal ve duygusal gelisiminde ¢ok 6nemli bir role sahip olan ailenin ergenlere
gosterdigi duygusal yakinlik yasamin ilerleyen dénemlerinde de belirleyici rol tistlenmektedir.
Ebeveynlerinden sevgi, yakinlik ve destek goren bireyler yeni durumlara daha kolay uyum
saglayabilir, daha genis ve alternatif ¢6ziim yollar1 iiretebilir. Boylece mutlu ve iiretken bireyler
yetiserek toplumun da mutlu ve iiretken olmasinin énii agilabilir (Asici ve Ikiz, 2015).

Cinsiyete iligkin bulgular incelendiginde, kiz 6grencilerin anneye duygusal erisebilirlik
diizeyleri ve iligkisel-benlik kurgusu diizeyleri erkeklere gore daha yiiksek bulunmustur.
Dolayisiyla anneye duygusal erisilebilirlik ve iliskisel-benlik kurgusu diizeyinin kiz
ogrencilerde daha yiiksek oldugu saptanmistir. Cinsiyete gore benlik kurgusuyla ilgili yapilan
calismalar incelendiginde, iliskisel-benlik kurgusunun kizlarda daha yiiksek oldugu goriilmiistiir
(Ercan, 2013; Yildirim, Yildirim vd, 2015). Benzer sekilde Mesutoglu (2012) ve Biger (2019)
iligkisel-benlik kurgusu puanlarmin kizlarda daha yiiksek oldugunu ortaya koymustur. Bu
bulgular mevcut arastirma sonuglariyla paralellik gostermektedir. Anneye duygusal olarak
erisemeyen bireylerin sosyal anksiyete ve depresyon belirtileri gdsterdigi (Steinberg ve Davila,
2008), duygusal erisilebilir olan annelerin ¢ocuklarinin giivenli baglandig1 (Easterbrooks vd.,
2000) alanyazinda goze ¢arpmaktadir. Ebeveyn davramslarinin bireyin duygusal ve davramssal
islevleri iizerindeki etkisi bir¢ok calismayla ortaya koyulmustur. Ornegin, ebeveynin duygusal
yaklasgimindan uzak ve ilgisiz kalan bireylerin daha saldirgan oldugu (Marici, 2015), aile i¢inde
kabul goren bireylerin dis diinyaya kars1 kendini giivende hissettigi (Hallag ve Oz, 2014),
anneyle ¢ocuk arasindaki duygusal bag eksikliginin ¢ocugun annesiyle olan iligkisinin digindaki
diger etkilesimlerini de etkiledigi (Cicchetti ve Toth, 2009) ileri stiriilmektedir.

Smif diizeyine gore elde edilen sonuglar incelendiginde, 8. smiflarin 6zerk-benlik
kurgusu diizeylerinin 5. 6. ve 7. siniflara gore diisiik oldugu ve anlamli diizeyde farklilik
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gosterdigi saptanmistir. Ergenlik donemi gelisim 6zellikleri dogrultusunda sinif diizeyine gore
ogrencilerin kisisel prensipler, degerler, tercihler ve yetkin olunan alanlar acisindan belirleme
arayist iginde olmasi ve dolayisiyla benlik kurgularinin degisiklik gostermesi olasidir. Gengler
kendi i¢lerine yonelebilmekte ve benliklerine iligkin arayislar igine girebilmektedir. Ortaokul
kademesinin son smifinda liseye hazirlik sinavi etkisiyle stres unsurlari gesitlenebilmektedir. Bu
stres zaman zaman onlarda baski olusturabilmektedir. Bu ¢alismada da &grencilerin kendine
yonelme, benligini kurgulama, farkli alternatiflere yonelme ve zihinsel adaptasyon kurabilme
diizeylerinin digerlerine gore farklilasmis olabilecegi diisiiniilmektedir. Sonuglarda benzer
sekilde 7. smiflarin biligsel esneklik diizeylerinin 8. sinif 6grencilere gore anlamli diizeyde
yiiksek oldugu saptanmistir. Bu durumda 8. sinif 6grencilerinin 6zerk-benlik kurgusu ve biligsel
esneklik diizeyinin diisiik oldugu sdylenebilir. Ogrencilerin bilissel esneklik diizeyleri de kisilik
ozelliklerine bagli olarak gelisim gostermekte, disadoniik, Ozdenetimlerini saglayabilen ve
gelisime agik 6grencilerde daha net goriilebilmektedir (Bilgin, 2017). Bilissel esneklik diizeyi
artan 6grenciler amaca en uygun davranigi gergeklestirmek yerine birgok farkli segenegi goriip
degerlendirme kapasitesine sahiptir (Martin, Staggers ve Anderson, 2011) bu da onlarin iist
diizey kimliklemeyle olumlu iliski icinde oldugunun géstergesidir (Giiler ve Ogiilmiis, 2017).
Biligsel esnekligi gelismemis bireyler ise tekrarlayici diisiinme gibi olumsuz biligsel 6zellikler
sergilemekte ve bu da bireylerin depresyon, obsesif kompulsif bozukluk ve sosyal kaygi
diizeylerini artirmaktadir (Giilliim ve Dag, 2014). Bilgiyi edinme ve bilgiyi iiretme siirecine
dahil olmada biligsel esnekligin 6nemi incelendiginde (Esen-Aygun, 2018) ergenlerin bilissel
esneklik diizeylerinin gelistirilmesinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

Cesitli olay ve durumlarla ilgili diizenleme yapabilme ve yenilie uyum saglayabilme
insan zihninin esnekligi sayesinde gerceklesir (Kreuter ve Moltner, 2014). Bilissel esnekligin,
ergenlikte ruh sagligi agisindan 6nemli olup bireye ¢esitli kazanimlar sagladigi anlagilmaktadir
(Celikkaleli, 2014; Ozcan ve Esen, 2016; Giiler, 2017). Duygusal erisebilirlik, ebeveynle
iligkiye vurgu yapmakta olup (Biringen, 2000) bireyin 6zerk olabilme ve cevreyi kesfetme
stirecinde annenin desteginin 6nemini belirtmekte (Steinberg ve Davila, 2008) ve annenin
bireyin gelisiminde bir giivenlik temeli rolii tistlendigini (Mahler, Pine ve Bergman, 1975; akt.,
Gokgee, 2013) ifade etmektedir. Benlik kurgusu ergenin i¢inde bulundugu toplumsal ¢evrede ve
ebeveynleriyle yasantilar1 dolayisiyla olustugu icin (Ercan, 2013; Kagiteibasi, 2013) ergenin
ebeveynlere duygusal erisebilirligi, onlarin benlik kurgusu ve bilissel esneklik diizeyleri ile
incelenmeye deger bulunmustur. Ergenlerle yapilan arastirmalarda farkli degiskenlerle iligkili
oldugu gériilen ebeveyn duygusal erisilebilirliginin (Ozdogan ve Onder, 2018) benlik kurgusu
ve biligsel esneklik iistiinde de etkili oldugu mevcut ¢aligmada yapilan regresyon analizi ile
ortaya koyulmustur.

Bilissel esneklik, sadece zihinsel bir yetenek degildir. Bireyin yasaminda karsi1 karsiya
kaldig1 beklenmeyen durumlarla basa ¢ikmak igin bilissel, duyussal ve davranissal degisiklikler
yapabilme yetisidir (Bozkur, Kiran ve Alici, 2020). Bu yetenege sahip kisiler ise 6fkesini daha
cok kontrol edebilen, kendine inanci tam olan ve digerlerine gore daha duyarli, merhametli,
ozsefkatli bireylerdir (Martin vd., 2011). Bu ozelliklere sahip bireylerin ¢ogunlukta oldugu
toplumlar daha saglikli bas etme becerileri gelistirebilir. Calisma sonuglarina gore genel olarak
ergenlerin, ozellikle sekizici sinif 6grencilerinin biligsel agidan esnek olabilmesi icin giiglerini
arttiracak psikososyal egitimler planlanmasi 6nerilmektedir.

Anne babastyla iyi iligkiler kuran ve ¢ocuklugunda duygusal kabul gérmiis bireylerin
kendilerini kabul diizeyleri de daha yiiksektir. Cocuklukta pozitif temeller {izerine kurulan
duygu diinyas1 bireyin ilerde de kendisine pozitif bakmasini saglamaktadir. Duygusal ve sosyal
gelisim agisindan destekleyici iligkiler goren bireyler gelecekte; hayata dair farkli alternatifleri
olan, degisimler karsisinda yilmadan uyum saglayan, olumlu kendilik degerine sahip yetiskinler
olmaktadirlar (Bilgin, 2009). Mevcut ¢aligmada erkek ergenlerin iligskisel-benlik kurgularinin ve
ebeveyn erigebilirliginin diisilk olmas1 sonuglarina gore erkeklerin ebeveynlerine duygusal
erisebilirliginin artmasinin saglanmasina yonelik aile egitimleri planlanmasi onerilmekte ve
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erkek ergenlerin iliskisel-benlik kurgusu gelisimine katki saglayabilecek, kizlarin da ozerk-
benlik kurgusu gelisimini destekleyecek bireysel ve kisilerarasi iligki becerilerinin gelistirilecegi
psikososyal calismalar planlanmast Onerilmektedir. Genglerin hem kendi kisiliklerini hem de
kisilerarasi iliskilerini saglikl1 yapilandirmay1 en temelde aile iginde, aile bireyleriyle kurduklar
baglar ve bu baglar icerisindeki o6zerk gelisimlerinden etkilenerek yapilandirdigi akilda
tutuldugunda, kiz ergenler kadar erkek ergenlerin de ebeveynlerini erisilebilir bulmast ve
iligskisel-benlik kurgulamasi 6nemli goériilmektedir. Anne ve babaya duygusal olarak erigebilen
ergenlerin biligsel esneklik diizeylerinde artis olmasi ve biligsel esnekligin %12’sini agikliyor
olmasi sonucu dikkate alindiginda, kizlar ve erkeklerin karsilikli kisilerarasi sosyal ve romantik
iligkilerinin temellerinin saglikli yapilanmasi i¢in, 6fkesini daha ¢ok kontrol edebilen, kendine
inanci tam olan ve digerine de daha duyarli, merhametli, 6zsefkatli bireyler olmalari agisindan
da 6nemli goriilmektedir.

Mevcut calismada bilissel esneklik diizeyinin her sinif diizeyinde yiiksek olmamasina
bagli olarak ergenlerin ¢ok yonlii ve alternatifli diislinebilme becerilerinin gelistirilmesine
yonelik psikoegitim g¢aligmalar1 planlanmasi Onerilmektedir. Mevcut calisma, katilimcilarin
katkilar1 ve sayisi ile sinirhidir. Uygulayicilar ve arastirmacilar agisidan, arastirmanin kiiltiirel
acidan farkli ve daha fazla sayida ergen popiilasyonlarinda incelenmesi alanyazina katki
saglayacaktir. Ayrica ebeveyn duygusal erigilebilirligin farkli degiskenlerle ele alinmasinin da
iilkemizde ergen gelisiminde etkili olan faktorlerin belirlemesi agisindan literatiire katki
saglayacag diisiiniilmekte ve onerilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

The mutual expression of sincere, genuine feelings between parents and children
represents parental emotional accessibility. The individual's own definitions of all of his/her
cognitive features and his/her evaluations of his/her personality form their self-construct.
Constantly changing living conditions require individuals to adapt to these changes for a
healthier and happier life (Asic1 & ikiz, 2015). The ability to make arrangements for various
events and situations and to adapt to innovations takes place thanks to the flexibility of the
human mind (Kreuter & Moltner, 2014). The human mind has the ability to evaluate and
reconstruct these concepts simultaneously by making thought transitions between two different
concepts, and this skill is called cognitive flexibility (Jacobson & Spiro, 1995). The aim of this
study is to investigate the relationships between adolescents' parental emotional availability,
self-construal and cognitive flexibility levels. The sample of the study consists of a total of 295
students, 156 males and 139 females, who study at two different secondary schools in the city
center of Usak in the 2019-2020 academic year and agree to participate in the study voluntarily.
The research was carried out in accordance with the relational model. In this study, the 'Parental
Emotional Avaibility Scale' was used to determine the emotional availability levels of the
participants to the parents, the 'Autonomous-Relational Self Scale in the Family' was used to
determine their self-constructions and the 'Cognitive Flexibility Scale' was used to determine
their cognitive flexibility. Data were analyzed using Pearson correlation, independent samples t-
test, one way ANOVA and regression techniques.

When the analyzes were examined, it was seen that the mean scores of cognitive
flexibility of adolescents were high. The high cognitive flexibility mean scores indicate that
students are successful in producing alternative thoughts. Parental emotional availability,
another variable, also has a high average. Adolescents generally stated that they felt emotionally
close to their parents. But emotional access to the mother is higher than that of the father. It is
noteworthy that the relational self-construal is at a higher level in the mean scores of self-
construal. This result is expected to emerge in communal cultures. Students' relationships and
interactions with others have an important place in creating their self-constructions. When we
examine the relationships between variables, a negative relationship was found between
adolescents' parental emotional accessibility and autonomous self-constructs, while a positive
relationship was found between relational self-constructs. It has been determined that emotional
access to parents has an effect on students' self-constructs. According to this result, it can be
said that students whose parents are emotionally accessible have higher level of relational self-
construal. Relational self-construal involves showing mutual commitment and being in a
relationship with others. This interdependence also plays an important role in the development
of students' relational self-constructs.

In addition, in this study, it was found that parental emotional availability is also in a
positive relationship with cognitive flexibility. The concept of cognitive flexibility is related to
individuals' ability to adapt mentally to events and situations and develop different perspectives.
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Researches conducted with adolescents showed that parental emotional availability (Ozdogan &
Onder, 2018) was also effective on self-construct and cognitive flexibility. Individuals who
have good relationships and are accepted emotionally in childhood have higher levels of self-
acceptance. Another finding of the study is that female students have higher levels of emotional
accessibility to mother and relational self-construal. When the results obtained according to the
grade level were examined, it was found that the autonomous self construal levels of the 8th
differed from the 5th, 6th and 7th graders. It is an expected result that as the grade level of the
students increases, their self-construal also changes depending on their age. With the influence
of the adolescence period, middle school students tend towards inside themselves rather than the
family and search for their selves. Similarly, it was found that the cognitive flexibility levels of
the 7th, differ significantly from the 8th grade students. The last grades students of secondary
school can often experience stress due to high school preparation and adolescence. This stress
can put pressure on them from time to time. In this case, the students' level of orientation to
different alternatives and mental adaptation may be lower than the others. Last grade students
who are older are expected to stand out more than others with their self and identity concepts
due to the developmental period they are in. It is thought that the quality of the relationship
between parents and children (Biringen & Robinson, 1991) and emotional accessibility, which
is thought to represent a bond and a bridge between parent and child (Lum & Phrase, 2005), is
important to investigate this group with different samples and variables.
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Maddenin nanometre seviyesinde incelenmesi ve islenmesi ile ilgilenen nanoteknoloji, popiiler bir alan
olmast ve disiplinler arasi dogasi geregi egitim g¢aligmalarinin oncelik vermesi gereken bir alandir.
Egitimcilere yol gosterici olmasi amaciyla bu ¢alismada; uluslararasi literatiir incelenerek nanoteknoloji
Ogretim calismalarinda kullanilan kavramlar/konular tematik olarak analiz edilmis ve yapilan etkinlikler
derlenerek sentezlenmeye calisilmistir. inceleme sonucunda nanoteknoloji dgretim ¢aligmalarinda en ¢ok
kullanilan kavramlar; boyut/6lgek, boyuta bagli 6zellikler, nano duyali aletlerin yapisi, nanoteknoloji
uygulamalari, nano malzemeler ve nano teknolojinin etik unsurlari olmustur. Bu kavramlarin 6grenilmesine
yonelik olarak farkli deneysel etkinlikler, modelleme ¢alismalari, video ve gorsel araglar, bilim merkezi
gezisi ve tartigsma etkinlikleri yapildig1 goriilmiistiir. Yapilan ¢alismanin §gretmenlere, aragtirmacilara,
Ogrencilere ve nano egitim etkinliklerine katki sunacagi diisiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Nanobilim, nanoteknoloji, nano etkinlik, nano 6gretim, okullarda nano.

ABSTRACT

Nanotechnology, which deals with the examination and processing of matter at the nanometer level, is a
field that should be prioritized by educational studies due to its popular and interdisciplinary nature. In this
study, the researches carried out on nanotechnology education in the journals reviewed within the
international index are examined, while also carrying out a thematic analysis on the activities implemented
within the content of nanotechnology education. It can be seen that there are six themes standing out within
the examined studies, which are size/scale, size dependent properties, instrumentation used in
nanotechnology, applications in nanotechnology, nano-materials, benefits and risks of nanotechnology. It
was seen that different experimental activities, modeling studies, video and visual tools, science center visit
and discussion activities were done to learn these concepts. It is considered that the study will contribute to
teachers, researchers, students and nano education activities.

Keywords: Nanoscience, nanotechnology, nano activity, nano education, nano in schools.
GIRIS

Nanoteknoloji, 151k mikroskoplartyla dahi goriilemeyen ultra kiiclik parcaciklarla
ilgilenen disiplinler arasi bir bilim dalidir. Ciice anlamina gelen nano sozciigline ithafen
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nanobilim ve nanoteknoloji ismi kullanilmaktadir. 21. yilizyilin yeni sanayi devrimi olarak
gortilen nanoteknoloji, milimetrenin milyonda birine esit olan nanometre boyutunda (1nm-100
nm) maddelerin incelenmesi ve manipiile edilmesi isidir. Maddelerin atom ve molekiil
diizeyinde incelenip islenmesini igeren fizik, kimya, biyoloji, miihendislik ve malzeme
bilimlerinin disiplinler aras1 ¢alismasidir (Gardner, Jones ve Falvo, 2009; Hingant ve Albe,
2010; Jones ve digerleri, 2013). 1980’1li yillarda 6nce Taramali Tiinelleme Mikroskobunun
(STM) ardindan da Atomik Kuvvet Mikroskobunun (AFM) gelistirilmesi ile nanoteknoloji
devriminin bagladigimi séylenebilir. STM’nin 1981 yilinda icadi ile bilim insanlar1t maddeleri
artik mikrometreden daha kiiciik 6l¢ii birimi olan nanometre seviyesinde goriintiilemeyi basardi.
1986 yilinda AFM’nin icadiyla da maddeleri atom ve molekiil diizeyinde resmetme ve
taneciklerin yerlerini degistirip kontrol edebilme basarilmis olundu (Erkog, 2007; Planinsi¢ ve
Kovag, 2008). Boylece makro diizeyden ¢ok farkli davranis sergileyebilen elektronikten, tibba,
gidadan tekstile farkli alanlarda malzemeler gelistirilmeye baglanmis ve hizla biiyiiyen
nanobilim alani ortaya ¢ikmig oldu. Giinlimiizde hayatimiza giren nanoteknolojik {irlinlere;
elektronikte akilli telefonlar ve nano bilgisayar ¢ipleri, saglikta nano aygitlar ve akilli ilaclar,
savunma sanayinde hafif silahlar, tekstilde 1slanmayan ve kendi kendini temizleyebilen giysileri
sayilabilir (Erkog, 2007). Hayat kalitesini arttiracak saglam ve dayanakli iiriinlerin yapilmasina
yol agan bu teknolojinin gerekliligi de ortadadir. Nanoteknolojinin diinya ekonomisinde 6nemli
bir yer tutacagina dair biiylik bir kabul vardir (Jackman ve digerleri, 2016). Hizla biiyiiyen
nanoteknoloji alan1 kamu ve 6zel sektdrden 6nemli yatirimlara yol agmustir. Bilim insanlar1 2020
yilina kadar diinya ¢apinda 6 milyon kalifiye isciye ihtiya¢ duyulacagini 6ne siirdiiler. Bu daha
once yapilan 2015 tahmini is giictiniin ti¢ katiydi (Roco, Mirkin ve Hersam, 2011). 2020 yili
hedefine ulasildigin1 dogrulayan bir c¢alismaya heniiz rastlanmasa da 2015 yili tahmininin
asildig1 rapor edilmistir. Nanateknoloji is glicii ve piyasasi her {li¢ yilda bir, ikiye katlanarak
biiyiimektedir. 2030 yilina kadar gelismis ekonomilerin gayrisafi yurtici hasilanin (GSYIH)
yaklasik %10'undan fazlasi nanoteknoloji gelirlerine ait olacagi tahmin edilmektedir (Roco,
2018).

Hizla artan nitelikli ig giicli ihtiyacim karsilamada en 6nemli sorununun nanoteknoloji
egitimi olacagi vurgulanmistir (Roca, 2003). Disiplinler arasi bir alan olmasindan dolay1
nanoegitimin hangi bilim dali tarafindan yapilacagi ve hangi seviyelerde miifredata girmesi
gerektigi tartistlmistir (Stevens, Sutherland, Schank ve Krajcik, 2009). Bu konuda onciiliigii
ABD c¢ekmis ve Ulusal Bilim Vakfi (NSF) destekleri ile gesitli atdlye ¢alismalari, bilim kamplari
ve bilim sergileri ile katilimcilarin nanobilim anlayislarini artirict etkinlikler diizenlenmistir.
“Nanosense”, “nanodays”, “NanoLeap”, “nisenet” bu projelerden bazilaridir. Avrupa Birligi de
bilim at6lyeleri seklinde okullarda ve iiniversitelerde nanoegitimin yapilmasini saglayan
projeleri desteklemistir (Mallman, 2008). NTSE (Nano Technology Science Education),
“Nonoyou”, “irresistible”, “NanoTouch” projeleri rnek verilebilir. ABD Ulusal Bilim Vakfi ve
Nano Olcekli Bilim ve Miihendislikte Ulusal Ogrenme ve Ogretme Merkezi tarafindan finanse
edilen “The Big Ideas of Nanoscience” projesi bunlarin en genis kapsamli ve sistematik olamidir.
Bu proje, okul miifredatina dahil edilmesi gereken kavramlari ve NST’nin (Nano Science
Technology) ana unsurlarini belirlemeyi amaclayan atdlye ¢aligsmalarini igerir (Stevens ve
digerleri, 2009). Benzer sekilde ortak akil olusturmak amaciyla delphi ¢aligmalarida yine NSF
tarafindan organize edilmistir (Wansom ve digerleri, 2009). Literatiirde nanoegitimin hangi
diizeyde yapilmasina iligkin iki ana goriis vardir. Birincisi nano ile ilgili konularin anlagilmasinin
zorlugu ve bilimsel birikim gerekliligine dayanarak nanobilim ve nanoteknoloji kavramlarimin
yiiksekogretimde ogretilmesidir (Kulik ve Fidelus, 2007). ikinci goriise gore ise bilim
okuryazar nesiller yetistirmek ve onlar1 gelecege en iyi sekilde hazirlamak igin ortaokul ve
liselerde nanobilim ve nanoteknoloji egitimine baslanmasi gerektigidir (Schank, Krajcik ve
Yunker, 2007).

ABD'de nanobilim alaninda miifredat ve egitim modiillerinin gelistirilmesine yonelik acil
eylem c¢agrilar1 yapilmistir (Murday, 2009). Nanobilim ve nanoteknolojinin (NBT) okul
mifredatina dahil edilmesi i¢in NSF, bir dizi atdlye g¢alismasini desteklemistir. Kapsamli
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calismalarin sonucunda okullarda NBT hakkinda Ogretilmesi gerektigi diisliniilen konular
”Dokuz Biiyiik Fikirler ”adiyla ortaya ¢ikarilmistir (Stevens ve digerleri, 2009). Bu basliktaki
“blyiik fikirler” ifadesi, Ogrencilerin nano fenomenleri anlamalarini saglayacak temel
kavramlar belirtir (Hingant ve Albe, 2010). Bundan sonraki ¢ogu nanoegitim ¢aligmalarina
kaynaklik edecek olan bir "fikir birligi belgesi" bu sekilde olusturulmustur. Orta dereceli okullar
(7-12. smif) i¢in 6nerilen bu dokuz maddelik “biiyiik fikirler” sunlardir:

=

Boyut ve Olcek

Maddenin Yapist

Kuvvetler ve Etkilesimler
Kuantum Etkileri

Boyuta Bagli Ozellikler
Kendi Kendine Montaj
Araclar ve Enstriimanlar
Modeller ve Simiilasyonlar
Bilim, Teknoloji ve Toplum.

©oNOAWN

[lk dort fikir, nanobilimin anlasiimasini saglayan temel kavramlari, sonraki ikisi (5 ve 6),
nano fenomeni agiklamak i¢in ilk dért kavramin kullanilmasini saglayan etkinlikleri, 7 ve 8 ise
nano Olgekli fenomenleri 6lgerek, incelemesini ve gelistirmesini saglayan nano duyarl aletler
ile ilgilidir. 9. fikir, NBT uygulamalari, bunun toplumdaki sonuglar1 ve etik yansimalar ile
ilgilenir (Gilbert ve Lin, 2013).

Nanoegitim i¢in ortaya konulan bu “biiyiik fikirler’den sonra son 10 yilda uluslararasi
alanda bir¢ok ¢aligma yapilmistir. Bunlardan 6nemli bir kism1 okul dis1 bilimsel kamplarda lise
ogrencilerine ¢esitli etkinliklerle nanobilim ve nano teknoloji alaninda egitim verme {izerine
gerceklesmistir (Adadan, Akaygun ve Sanyal, 2017; Blonder ve Dinur, 2011; Blonder ve
Sakhnini, 2012; Lati, Triampo ve Yodyingyong, 2019; Schwarzer ve digerleri, 2015). Yine
onemli bir miktarda calisma siniflarinda nanoegitim yapmasi beklenen fizik, kimya, biyoloji ve
fen 6gretmenlerine yonelik yapilan ¢alismalardir (Blonder, 2010; Blonder, 2011; Blonder ve
Mamlok Naaman, 2016; Blonder ve Sakhnini, 2012; Sakhnini ve Blonder, 2016; Sakhnini, ve
Blonder, 2018; Sgouros, ve Stavrou, 2019; Stavrou, Michailidi ve Sgouros, 2018). Bunlarin
disinda ilkogretim ve yiiksekdgretim Ogrencilerine yonelik aragtirmalar da mevcuttur
(Mandrikas, Michailidi ve Stavrou, 2020; Lin ve digerleri, 2015; Zor ve Aslan, 2018).
Ulkemizde ise nanoegitime yonelik yapilan caligmalar oldukga smirli sayidadir (Alpat ve
digerleri, 2017; Demircioglu ve Ozdemir, 2019; Sagun Gokoz ve Akaygiin, 2013). Tiirkiye’de
nanoteknoloji stratejik teknoloji alanlarindan biri olarak kabul edilmis ve ilgili bilimsel kurulus
olan TUBITAK tarafindan 6ncelikle desteklenen alanlardan biridir (Denkbas, 2015). Buna
ragmen nanoegitim alaninda yeterli arastirmanin yapilmadigi goriilmektedir. Bogazici
{iniversitesi dnciiliigiinde birkag AB projesi (“irresistible”) ortakligi ve TUBITAK 4005 projesi
(nanoteknoloji kuliipleri) ve bireysel tez ¢aligmalar1 (Senel Zor, 2017; Sagun Gokoz, 2012)
haricinde nanoegitime yonelik kapsamli ¢calisma bulunmamaktadir. Bunun nedenlerinden biri
nanoteknolojinin disiplinler arasi olmasi nedeni ile egitim bilimcilerin yeterli bilgi birikime
sahip olmamalar olabilir. Diger bir neden ise bu yeni alani, birgok egitimci hangi kavramlarla
ve nasil 6gretilecegini bilmiyor olmasidir (Healy 2009; Jones ve digerleri, 2013).

Ulkemizdeki nanoegitim galigmalarmin yetersizligi ve egitimcilerin asina olmadiklar bu
konuda kendilerini eksik hissetmeleri galismamizin ana gerekgeleri olmustur. Bu gerekgelerle
aragtirmanin amaci, egitim ortamlarinda NBT Ogretiminin hangi kavramlarla ve ne sekilde
yapilacagina yonelik uluslararasi literatiir 15181nda derleme yapmaktir. Uluslararas1 literatiir
incelenerek nano egitimcilere yol gosterecek kavramsal igerikler sentezlenmeye g¢alisilmistir.
Nanoteknoloji alaninin popiilerligi ve disiplinler arasi dogasi yani Fen, Teknoloji, Miithendislik
ve Matematik Egitimi (STEM) alani olmasi ¢alismay1 énemli kilmaktadir. Calismamizin ana
problemi egitimciler NBT 6gretimini hangi konu/kavramlarla ve ne sekilde yapabilir? Alt sorular
ise sunlardir:
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» Uluslararasi literatiirde NBT 6gretimi en ¢ok hangi konular/kavramlarla islenmistir?
* Uluslararasi literatiirde NBT 6gretimi nasil yapilmaktadir?

YONTEM

Bu calisma nitel arastirma desenlerinden icerik analizi yontemi ile yiirttilmiistiir.
Uluslararas1 indekste taranan dergilerdeki NBT &gretimi {izerine yapilmig arastirmalar gdzden
gecirilmis ve Ogretiminde kullamlan etkinliklerin tematik igerik analizi yapilmigtir.
Aragtirmalarda islenen NBT 6gretim kavramlarinin sentezlenmesine calisilmistir. Tematik icerik
analizi, belli bir konu ilizerinde yapilmis olan ¢alismalarin temalar ya da belli sablonlar altinda
incelenip elestirel yaklagimla yorumlama isidir. Konu biitlinciil bir yaklagimla ve derinlemesine
incelenir. Tematik icerik analizinin bir faydasi da belli bir konunun literatiirdeki ortak ve benzer
yonlerinin nitel olarak sentezlenmesini ve drneklendirilmesini saglamasidir (Calik ve So6zbilir,
2014).

Nanobilim ve nanoteknoloji literatiiriinii kullanarak gelecekteki arastirmalar ve
okul/fakiilte/atolye calismalar1 i¢in bazi Oneriler saglamak {izere bu arastirma tasarlanmistir.
Inceleme icin Web of Science, EBSCOhost, ERIC, Education Full Text indekslerinde
nanoteknoloji, okullarda nanoteknoloji, nanoteknoloji etkinlikleri, nanoteknoloji egitimi ve
nanodgretim anahtar terimleri kullanilarak arama yapilmistir. Uluslararas1 alanda kabul goren
alan indekslerde yayimlanan makalelerin segilmesinin sebebi bu veri tabanlarinda makaleler
uluslararast standartlara uygun Olgiitlerle degerlendirme siirecinden gegtigi ve adi gegen
indekslerdeki yayinlarin daha giivenilir sonuglar saglayacag: diisiiniilmiistiir (Giil ve Sozbilir,
2015). 2010 yilindan sonra yayimlanan makeleler arastirma kapsamima alimustir.
Nanoteknolojinin yeni bir alan olmasi ve egitim ¢aligmalarindaki giincel durumu tespit etmek igin
bu zaman araligi tercih edilmistir. Arama sonucunda 43 makaleye ulasilmis. Bunlar iginde
nanoteknolojiye yonelik belli konu ve kavramlari 6gretmeyi amaglamis ve deneysel uygulamaile
etkinlik temelli ¢alismalar bu arastirmaya dahil edilmistir. Diger ¢alismalar elenerek 19 makale
(Ek-1) tematik igerige gore kategorize edilmis ve sonuglar sentezlenerek yorumlanmustir.
Incelenen makalelerin nicel yonleri harig tutularak, calismalarda islenen NBT’ye yonelik kavram
ve etkinlikler nitel olarak karsilagtirilip sentezlenmeye calisilmistir. Bu agidan ¢alisma bir
anlamda meta sentez ¢alismasidir.

Oncelikle calismaya dahil edilen her bir makalenin &gretim ¢aligmasi (instruction) yani
uygulama boliimi dikkatli bir bigimde okunmus ve elde edilen veriler makale tizerinde not
edilmistir. Daha sonra veriler tekrar kontrol edilerek farkli ¢alismalardaki benzer veriler bir araya
getirilmeye calisilmistir. Makalelelerin ne amagla yapildigi, hangi &gretim yontemi ile
yuritiildiigii, calisma gruplari, yapilan etkinlikler ve etkinliklerde segilen kavramlar kodlanarak
bilgisayar ortamina kaydedilmistir. Makaleler, arastirmada kullanilan uygulama etkinliklere gore
tekrar tekrar incelenmis, temalar ve bunlara yonelik kodlar olusturulmustur. Kodlama yapilirken
NBT &gretim etkinliklerinin hangi konu/kavram iizerine yapildigina, ne tiir 6grenme yaklasim
kullanildigina ve hangi etkinlikler ile derslerin yiiriitiildiigiine dikkat edilmigtir. Ornegin
incelenen bir ¢alismada; nano 6lgegin ne kadar kiigiik oldugunu 6grencilere gostermek igin
yapilan kagit kesme etkinligi kodlanirken konu/kavram olarak “biiyiik fikirler” deki boyut/6l¢ek
kavrami, etkinlik olarak ise kagit parcasini nano boyutta kesmeye c¢alisma kodlari tercih
edilmistir. Yapilan etkinligin deney, oyun, modelleme vb sekilde yiiriitiilme durumlari ayri olarak
kodlanmustir. Bu sekilde olusturulan kodlar birlestirilerek kategorize edilmis ve tablolar halinde
sunulmusgtur. Ayni ¢aligmada birden fazla konu ve etkinlik oldugundan etkinlik toplam1 incelenen
calisma toplamindan fazla olabilir. Daha sonra olusturulan kategoriler nitel ve biitiinciil bir
yaklasimla sentezlenmeye ¢alisilmistir. Kodlamalar yazar tarafindan giivenilirligin saglanmasi
icin bir ay arayla iki kez incelenip kodlanmistir. Makaleler, tekrar incelenip yeniden kodlanarak
hata pay1 diislirilmistiir. Ayrica yazar yaptig1 6rnek bir kodlama siirecini alaninda uzman bir
akademisyene inceleterek gecerliligi saglamaya caligmistir.
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BULGULAR

Tematik analizi yapilan makalelerde NBT konularmin 6gretiminde en sik karsilasilan
kavramlar/konulardan biri “Boyut/Ol¢ek” kavrami olmustur. Tablo 1°de “Boyut/Ol¢ek” kavrami
iizerine yapilan ¢alismalarin hangi diizeylerde ve hangi etkinlikler ile yiiriitiildiigli sunulmustur.

Tablo 1. Boyut/Olgek Konusu Uzerine Yapilan Etkinlikler

Etkinlik Tiirii Orneklem Diizeyi Makale Kodlari

Ortaokul M12, M18
Kagit parcasini nano dlgekte Du_su_ndurucu Lise M6, M15
kesmeye calisma aktivite

Ogretmen M5, M17

Ortaokul M12, M18
Farkli boyutlardaki cisimleri Lise M15
siralama etkinligi y Universite M19

Ogretmen M17

Ikokul M11
Video izleme (medya gorseli s ot taniim  Ortaokul M12, M17
ile tanitim)

Lise M6

Tablo 1 incelendiginde nano dlgekte boyut kavraminin 6gretiminde kagit pargasini nano
boyuta indirgeyecek kadar kiiciik pargalara kesmeye caligma etkinliginin, ortaokul, lise ve
ogretmen gruplarinda uygulandigi goriilmektedir. Incelenen ¢alismalarda nanometreden metreye
kadar farkli biiyiikliikteki nesneleri nanoskalada siralamaya g¢aligma oyun aktivitesi, tim
diizeylerde 6gretim aktivitesi olarak uygulanmistir. Bunlara ek olarak video, animasyon ve Sekil
1’dekine benzer nanoskala gorsellerini kullanarak boyut ve Olgek kavramlarimi Ogretme
calismalar1 da bulunmaktadir.

DNA Kirmizi kan hicresi Sac Pire Kopek
~2.5 nm ~Gum ~80um
1 nanometre 1 mikrometre 1 millimetre 1 metre

109 106 103 100
Karbon buckyball
(ﬁaﬂrlerogn r:]:m) Karbon nanotiip _Virtis 10'3 m nanotel 107 m gorimir spektrum

(10nm caph)  (50nm ¢aph)

1nm 10 nm 100 nm 1000 nm

Sekil 1. Farkli Cisimlerin Nanoskalada Ornek Gosterimi (Nonoyou Project, 2016)
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Incelenen calismalarda siklikla islenen bir baska konu ise “Boyuta Bagli Ozellikler
(Yiizey/Hacim Orani)* olmustur. Bu konunun islendigi ¢aligmalarda yapilan etkinlikler ve
ozellikleri Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Boyuta Bagli Ozellikler Konusu Uzerine Yapilan Etkinlikler

Etkinlik Tiirii Orneklem Diizeyi Makale Kodlar1
Kiipleri farkli boyutlarda Ortaokul M12
kiigtilterek  yiizey/ hacim Modelleme Lise M6

oranini hesaplama Ogre tmen M5, M16, M17
Yiizey/Hacim  oram1 ile Ortaokul M18, M12
reaksiyon hizin1 kryaslama .

deneyi (efervesan tablet, agar Deney Lise M1

kiipi, celik tel vb.) Ogretmen M16

Silika aerojel hazirlama Deney Lise M10

Tablo 2 incelendiginde NBT 6gretim ¢aligmalarinda boyuta bagli 6zellikler baslig: altinda
maddelerin boyutlar kiiglildiikge yiizey alanlarinin hacimlerine oraninin degistigini kavratmaya
yonelik deneysel ve modelleme etkinliklerinin yapildig: goriilmektedir. Modelleme ¢alismasinda
Sekil 2°de gibi cisimlerin kiigiik pargalara boliinmesi ve her boliinmiis parganin yiizey alaninin
hacimine orani hesaplanarak sonuctaki degisimin fark edilmesi saglanmaya c¢aligilmistir. Deney
etkinligi yapilan caligmalarda ise “efervesan” tabletin suda ¢6ziinmesi, hidrojen peroksit ile
patates parcalarinin etkilesimi ve farkli kalinlikta celik tellerin yakilmasi gibi maddenin kiigiik
parcalara ayrildikca reaksiyon hizindaki degisimin gosterilmesi amaglanmustir.

Y /
/
1m /
4
/
/

Alan=6 x 1m? = 6 m? Alan =6 x (12m)2 x 8 = 12 m?

Alan =6 x (1/3m)? x 27=18 m?

Sekil 2. Yiizey Alani/Hacim Modeli (Nanosense Project, 2007)

Incelenen ¢alismalarda one cikan bir baska konu ise nano boyutta goriintileme ve
miidahale etme araglarinin katilimcilara gretilme etkinlikleri olmustur. Yapilan etkinliklerin
ozellikleri Tablo 3’de sunulmustur.
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Tablo 3. Nano Duyarli Aletlerin Tanitim1 Uzerine Yapilan Etkinlikler

Etkinlik Tiirii Orneklem Diizeyi Makale Kodlar
Ortaokul M18
Lise M15
AFM ve STM’i Tanima Modelleme .
Universite M19
Ogretmen M2:; M5 M16
Arastirma Ortaokul M17, M12
Nanateknoloji alaninda SUIT -
merkezi Lise M15
kullanilan araglar1 tanima sivareti
y Ogretmen M3, M5
Kara kutu (Kapali kutu ovun Lise M6, M15
icindeki nesneyi tanimlama) y Ogretmen M16
Gercek AFM ile olgiim Lise M15
Deney _
yapma Ogretmen M3

Tablo 3 incelendiginde farkli diizeydeki katilimcilara nanoteknolojide kullanilan
goriintilleme ve karakterize etme araglarinin ¢aligma prensiplerini 6gretmek i¢cin modelleme ile
tanitma ve kapali kutu i¢indeki maddeyi tarif etme oyunu etkinliklerinin yapildig1 goriilmektedir.
Ornek bir AFM modeli Sekil 3‘te goriilmektedir. Sekil 3’te goriildiigii gibi AFM, dirsege bagh
bir ince ug ile bir yiizeyi tarayarak calisir. Ug ile ylizey atomlar1 arasindaki tanecikler arasi
etkilesimler sebebiyle u¢ ylizey tarafindan itilip, ¢ekildikce dirsekten 1sin saptirilir. Sapma agist
bir lazer tarafindan belirlenerek cisim haritalandirilir (Blonder ve Sakhnini, 2012). Ayrica
nanoteknoloji arastirma merkezi ziyaret edilerek uzmanlarindan nano duyarli aletlerin tanitim1 ve
AFM gibi cihazlar1 6grencilere kullandirmaya yo6nelik deneysel etkinlik yapildigi anlagiimaktadir.

Fotodiyot

Lazer
N
\ :
N
LY
b

“, V4

L
laranan Yiizey Manivela ve Sivri Ug

. Piezoelekironik Tarayic

Sekil 3. AFM Diyagrami (The NISE Network, 2016)

Aragtirma kapsaminda incelenen NBT 6gretimi ¢aligmalarinda tercih edilen bir konuda
“lotus etkisi” ve “kendi kendine nontaj” kavramlarinin islendigi dogadan yararlanilarak hayata
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gegirilen nanoteknoloji uygulamalari olmustur. Bu konuda yapilan etkinliklerin 6zellikleri Tablo
4’de sunulmustur.

Tablo 4. Nanoteknoloji Uygulamalar1 Uzerine Yapilan Etkinlikler

Etkinlik Tiirii Orneklem Diizeyi Makale Kodlar
[lkokul M11
Lotus etkisi (Yaprak ve farkli Dene Ortaokul M12,
yiizeylere su damlatma) y Universite M19
Ogretmen M16
Deney Ortaokul M12
Aragtirma
Su gegirmeyen ve kendini Merkezi M5
temizleyen nano malzemeler ~ ziyaret Ogretmen
Sunum
Hazirlama M3

Nanoteknoloji uygulamalarmin

(nanotip, nanoelektronik, Delohi

fotovoltaik hiicreler, 6n?emi Ogretmen M13
nanobotlar ve kendi kendini ¥

temizleme) dgretilmesi

Silika aerojel ile montaj ve Deney Lise M10

temizlik

Tablo 4 incelendiginde dogadaki maddelerin nano yiizeylerinden esinlenilerek gelistirilen
nanoteknolojik malzemeleri tanitma ve bunlarin altinda yatan bilimsel sebepleri anlamaya yonelik
Ogretme caligmalarin oldugu goriilmektedir. Sekil 4’te goriilmekte olan lotus bitkisi gibi farkli
yaprak yiizeylerine ve nano 6zellikte olan su ge¢irmez kumas pargalarina su damlatarak hidrofob
0zelligin anlasilmasina yonelik farkli diizeylerde etkinliklerin yapildig: tespit edilmistir. Yine
ayni konu ile ilgili kendi kendine montaj kavraminin agiklamaya yonelik etkinlikler de
goriilmektedir. Ayrica uzmanlar toplulugunun fikir birligi (delphi yontemi) ile gelistirilen
nanoteknolojinin 5 temel uygulamasini okullarda 6gretmek i¢in baglam olusturma c¢aligmasimin
yapildig1 anlagilmaktadir.

Sekil 4. Lotus Yapragi (The NISE Network, 2016)
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Calisma kapsaminda incelenen arastirmalarda géze carpan bir diger konu ise nanoteknoloji
ile iretilen malzemelerin tanitimi iizerine olmustur. Bu konu {izerine yapilan etkinliklerin
ozellikleri Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Nano Malzemeler Uzerine Yapilan Etkinlikler

Etkinlik Tiirt Orneklem Diizeyi Makale Kodlari
Lise M4
LED lambalar Deney .
Ogretmen M5
Ortaokul M12
Ferro sivilar Deney Universite M19
Ogretmen M17
Gimiis ve Altn nano Deney Ortaokul M18
pargaciklar Deney Lise M9
FuIIer'z'en ve  karbon Modelleme Lise M6
nanotup

Tablo 5 incelendiginde farkli 6rneklem gruplarina yonelik nano malzemeler ile yapilan
deneysel etkinliklerin bulundugu goriilmektedir. LED lambalardaki nano o6zellikleri anlamaya
yonelik deneysel etkinlikler, nanopargacik igeren ferro sivilarin miknatis ile etkilesiminin
gosterildigi deneyler, glimiis nano parcaciklarin antibakteriyel etkisini gdzlemleme ve nano
boyuta inildiginde altin parcaciklarinin renk degisimini gozlemleme incelenen arastirmalarda
tespit edilen etkinlikler olmustur. Ayrica karbon nanotiipleri modelleyerek 6gretmeye yonelik
calisma da bulunmaktadir. Sekil 5’te karbon nanotiip 6rnekleri goriilmektedir.

Sekil 5. Karbon Nanotiip (solda) ve Fulleren Modeli (sagda) (The NISE Network, 2016)

Bazi NBT 06gretimi ¢aligmalarinda nanoteknolojinin topluma fayda ve zararlarinin konu
edildigi nanoetik temasinin islendigi tespit edilmistir. Nanoetik konusunun iglendigi ¢aligmalarin
ozellikleri Tablo 6’da goriilmektedir.
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Tablo 6. Nanoetik Uzerine Yapilan Etkinlikler

Etkinlik Tiirii Orneklem Diizeyi ~ Makale Kodlar1

Ortaokul M12, M18
iini Lise M9

Nanoteknolojinin fayda ve Tartisma

zararlari Universite M19
Ogretmen M16, M5
Ortaokul M12, M18

Uzmanlar ile goriigme Miilakat —_
Ogretmen M16

Tablo 6 incelendiginde nanoteknolojinin fayda ve zararlarinin 6grenciler arasinda tartigma
yontemi ile sorgulandigi ve nanoteknoloji uzmanlariyla miilakat yapilarak nanoetik boyutunun
incelendigi calismalar goriilmektedir.

Son olarak incelenen arastirmalarin bazilarinda NBT 6gretimi ¢alismalarinin sonunda
katilimc1 gruplardan nano firiin tasarlamalar istenmis ve gelistirlen nanoteknolojiye yonelik
tanitict resimler, nanorobot tasarimlari, AFM/STM modelleri gibi metaryeller kapanig
programinda sergilenmistir.Ayrica bu kapsamdaki ¢cogu calismanin baslangicinda katilimcilara
nanoteknolojiyi genel hatlari ile tanitan video ve gorsel sunumlarla giris yapildigi ve M14 kodlu
calismada ise NBT de gerekli olan temel kavramlarin bir grup fen bilimleri dgretmenlerine
cevrimigi olarak tanitildigi tespit edilmistir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Tematik analizi yapilan ¢aligmalarinin en temel konusu nano Olgegin Ogrencilere
Ogretilmesi olmustur. “Biiyiik fikirler”de boyut/dl¢cek kavrami olarak yer alan (Stevens ve
digerleri, 2009) nano parcaciklarin biiyiikliiglinii kavramsallastirmaya yarayacak bu konu i¢in
oncelikle nano olgegin iyi anlasilmasi gereklidir. Arastirma kapsaminda incelenen deneysel
calismalarda ilk olarak dgretilmeye caligilan kavram nanometre 6l¢iisiiniin anlagilmasina yonelik
olan nanooél¢ek (nanoskala) olmustur. Bunun i¢in bazi c¢alismalar gorsel resim ve videolar
kullanmigtir. “Power of tens” gibi videolar ve nanoskalayr gorselleyen resimlerden
yararlanilmistir. Insanlarin ¢iplak gozle goremedikleri ¢ok kiiciik seyleri anlamlandirmak igin
gorsellestirmeyi kullanmak, 6grencilerin kavramlar1 daha derinlemesine anlamalarina yardimet
olur. Video ve gorsel resimlerle giris yapilan konunun pekismesi i¢in en etkili yollardan biri
kavrami pekistiren etkinliklerdir. incelenen ¢alismalarda 6lgek kavramini anlamlandiracak “kagit
kesme” aktivitesi goriilmektedir. Ogrencilere verilen bir kagit parcasini nano metre seviyesine
gelene kadar makasla ortadan ikiye ayirmalart ve bu islem i¢in diisiinmeye sevk eden
hesaplamalar yapmalari istenmistir. Bdylece 6grenciler, nano 6lgegin ne kadar kiiciik oldugunu
ve nano Olgekte calismak igin farkli 6zel araglara ihtiya¢ duyulacaginmi anlayabilirler. Yine nano
Olcegi pekistirecek ve Ogrencilerin nano Olgekteki maddeleri tanimalarini pratiklestirecek
nesneleri boyutuna gore siralama etkinligi yaptirilmigtir. Viriisten, futbol sahasina, DNA’dan
bakteriye farkli boyutlardaki nesnelerin bulundugu kartlar1 boyuta gore biiylikten kii¢iige dogru
siralama ya da nanoskaladaki yerine yerlestirme oyunlari ile 6grencilerin nano dlgege asinalig
artabilir. Bu sekilde 6grenciler mikro 6l¢ekten nano dlgege kadar gesitli nesneleri kesfederek nano
Olcegi gorsellestirmis olurlar. Ek olarak 'The scale of the Universe' yazilim uygulamasini
(http://htwins.net/scale2), kullanan caligmalarda mevcuttur (Mandrikas ve digerleri, 2020).
Aktiviteler 6grencilerin nano 6lgekteki nesnelerin boyutunu belirleyerek diger olgeklerdeki
nesnelerle karsilagtirma firsati sunar. Bu sekilde Ogrenciler nanometrenin ne kadar kiigiik
oldugunu kavrayabilirler.
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Maddelerin o6zellikleri, boyuta bagli olarak degisebilir ve nanoboyuta inildikge,
beklenmedik farkli 6zellikler gosterebilir (Stevens ve digerleri, 2009). Cisimler y18in halden
nanoboyuta yaklastik¢a yiizeydeki atom sayis1 6nemli dl¢lide artar. Yiizey atomlari ¢evre ile
etkilesime girdiginden, ylizeydeki atom sayist orani kimyasal reaktiviteyi onemli dl¢iide etkiler.
Maddeler nanopartikiillere doniistiikce yiizey alani/hacim orami biiylik oranda artacak ve
malzemenin reaktivitesi o oranda yiikselecektir (Stevens ve digerleri, 2009). Incelenen
arastirmalarda Ogrencilere Ogretilmeye calisilan Onemli kavramlardan biri maddelerin
kiigiildiikge ylizey alani/hacim oranindaki artig1 gostermeye calismak olmustur. Bunun igin iki
onemli etkinlik kullanilmistir. Birincisi belli bir boyutta kiipii (macar kiipii veya agar kiipii gibi),
her seferinde daha kiigiik esit kiiplere bolerek yiizey alani/hacim oranlarini hesaplama ve
sonuglar karsilagtirma etkinligidir. Sekil 2°de goriildiigli gibi hesaplama yapan 6grenciler kiip
kiigiildiikge yiizey alani/hacim oranin arttigini matematiksel olarak goreceklerdir. Boylece
ogrenciler, nesnelerin kiiciildiikce gevresi ile daha fazla maruz kalacagi bununda fiziksel ve
kimyasal aktivitesini degistirecegini fark etmis olur. Yine nano pargaciklarin makro diizeydeki
hallerinden farkli davranmasinin boyuta bagli o6zelliklerden kaynaklandigimi gdstermeye
yarayan bir aktivite olarak reaksiyon hizi deneyleri, incelenen ¢alismalarda siklikla
kullanilmistir. Ogrencilere ayn1 miktar maddenin tek parca halinde ve yiizey alani artirilmis
kiigiik taneler halinde reaksiyonunu gozleme firsati sunulmustur. Bunun igin bazi galigmalar
efervesan tabletin tek parca halinde suda ¢6ziinmesi ile ince toz haline getirilmis halinin suda
¢Oziinme siirecini 6grencilere etkinlik olarak kullanmigtirlar. Bazi ¢aligmalarda etkinlik olarak,
biiylik parca halinde patates ile ayn1 miktarda kiigiik pargalar halindeki patateslerin hidrojen
peoksit ile reaksiyonu deneyini kullanilmistir. Adadan ve digerlerinin (2017) yaptiklari
calismada ise esit biiylikliikte ii¢ agar kiip kullanilarak biri tam halde, ikincisi 4 esit pargaya,
ticilinciisii 8 esit pargaya boliiniir. Agar kiipleri once seyreltik NaOH ve fenolftalein ile muamele
edilerek bazik ve pembe renkli olmalari saglanir. Daha sonra seyreltik HCI ¢6zelisi bulunan ii¢
farkli kaba konur. Ardindan nétrlestirme reaksiyonu neticesinde kiiplerin yiizeylerinden
baslayarak renk solmasi gdzlenir. Ogrenciler renk kaybolma siirelerini not ederek yiizey
alant/hacim oraninin reaksiyon hizina etkisini gozlemlerler. Deneysel etkinlikler dgrencilerin
sorgulama yapmalarina ve kalict 6grenme gerceklestirmelerine yol acar. NBT Ogretiminde
deneysel etkinliklere sik sik yer verilmistir. Lati, Triampo ve Yodyingyong (2019) ise silika
aerojel hazirlama aktivitesi ile nano boyutun etkisini anlatmaya ¢aligmistir. % 95 havadan olusan
silika aerojel yiiksek 6zgiil ylizey alani gibi olaganiistii 6zelliklere sahiptir. Benzer sekilde tek
kullanimlik ¢cocuk bezleri siiper emici polimer jellerden olusur ve agirligindan onlarca kat daha
fazla stvi emmelerini saglar. Bu emme yetenegi, malzemenin yiizey alani/hacim oranini artiran
gozenekli bir yapidan kaynaklanir (Stevens ve digerleri, 2009).

Nanobilimin ortaya ¢ikigi ve gelismesi, nano boyutta goriintiileme ve islem yapmaya
yarayan nano duyarli aletlerin gelistirilmesi ile baglamistir. Nano nesneler giinliik hayatta gozle
goremedigimiz boyutta oldugundan karekterizasyon igin 6zel araglara ihtiyag duyulur. AFM,
bilim insanlariin maddeleri atomik seviyeye kadar gozlemlemelerini ve manipiile etmelerini
saglayan teknik bir arastirma cihazidir. STM, 6l¢iim probu ile numune tanecikleri arasindaki
etkilesimlerden yararlanarak, yiizey atomlarini bir 1s1 haritasi1 olarak resmedebilir (Hingant ve
Albe, 2010). AFM veya STM gibi cihazlarin tanitilmasi, lise ve tiniversite 6grencilerinin NBT
Ogretim caligmalarinda 6nemli bir yeri vardir. Tematik analizi yapilan ¢alismalarda ii¢ilincii
sirada one ¢ikan konu AFM ve STM gibi nano duyarl aletlerin tanitilmasi olmustur. Buna
yonelik yapilan etkinliklerin basinda AFM’nin modellenmesi gelmektedir. Sekil 3 de gortildiigii
gibi AFM’yi; dirsegi, bu dirsege baglh ince ucu, 15in sapmasini yakalayan lazeri ve taradigi
yiizeyi gorsellestirerek modelleyen g¢alismalar bulunmaktadir (Blonder ve Sakhnini, 2012).
Johnstone’nun, (2000) kimya egitimi i¢in birbirine baglanmasini 6nerdigi; makro seviye, mikro
seviye ve temsil seviyesini, ¢ok kiigiik seyleri inceleyen NBT 6gretimi i¢inde kullanmak faydali
olacaktir. AFM gibi son teknoloji teknikler, makro ve alt mikro diizeyler arasinda bir baglanti
kurar (Blonder, 2010). Bu baglanti 6gretimde simiilasyonlar ve modellemeler kullanilarak
saglanabilir. Baz1 ¢alismalarda ise STM cihazinin nasil ¢alistigini géstermek igin “kara kutu”
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modellemesi tercih edilmistir. Bu etkinlikte 6grencilere tabanina farkli boyutlarda nesneler
yapistirilmis kapali bir karton kutu verilir. Kutunun iistiine kiiciik birkag delik agilir. Ogrencilere
plastik ¢ubuk, tahta kalem, metal sis gibi ¢esitli araglar verilir ve bu araglari kullanarak kapali
kutunun igindeki nesnelerin boyutlarini grafik olarak resmetmeleri istenir. Bu etkinlik ile
ogrenciler STM mikroskobunun c¢alisma prensibini daha iyi kavrayacaktir. Birka¢ arastirmada
Ogrenciler nanobilim aragtirma merkezlerine gotiiriilerek orada gergcek AFM ve STM cihazlart
uzmanlari tarafindan tanitilmig (Blonder, 2011; Blonder ve Mamlok Naaman, 2016; Sgouros ve
Stavrou, 2019), bir kaginda ise 6grenciler AFM ve STM cihazlarini kullanma firsati bulmustur.
Ogrencilerin, nanoteknoloji arastirma merkezlerini ziyaret ederek bu cihazlarin asillarim
gormeleri, kullanmalar1 ve uzmanlar tarafindan bilgilendirilmeleri motivasyonlarim artiracak ve
nanoteknolojiye karsi olumlu tutumlar gelistirmelerini saglayacaktir.

Dogadaki bulunan yapilarda atom ve molekiiller kimyasal ve fiziksel baglarla kendi
kendini tamamlayan bir biitiin halinde bulunur. Kendi kendine montaj diye isimlendirilen bu
dogal yapilar taklit edilerek laboratuvar ortaminda istenilen 6zelliklere uygun nano boyutlu
yapilar elde edilebilir (Stevens ve digerleri, 2009). Tematik analizi yapilan ¢alismalarda kendi
kendine montaj (self-assembly) kavramina yonelik nanoteknoloji uygulamalarini tanitici
etkinlikler tespit edilmistir. Bu amagla en ¢ok dogadaki lotus bitkisinin yapragini 6rnek alan ve
“lotus etkisi” olarak ifade edilen etkinlik gériilmektedir. Sekil 4’de goriien lotus bitkisi yapragi
dogal olarak nano boyutta hidrofob bir yap1 ile kaplidir. Yapilan deneysel etkinliklerle de
goriilebilecek sekilde lotus bitkisine damlatilan su damlaciklart yapragin yiizeyinde
tutunamayarak 180 dereceye yakin bir ag1 ile yiizeyden kayar. Bu sekilde ylizeyden kayan su
damlaciklart ayn1 zamanda yaprak yiizeyindeki toz ve kirleri de temizleyerek ylizeyden ayrilir.
NBT 6gretim calismalarinda 6grencilere lotus bitkisine su damlatma etkinligi ve nano yiizeyle
kaplanmig 1slanmayan tekstil gibi iiriinlerinin gosterildigi benzer ¢alismalar yapilabilir. Bunlar
ogrencilerin nano firiinlerin ardindaki bilimsel altyapiy1r ve teknolojiye doniigiimiinii fark
etmeleri ve bu alana ilgi duymalarini saglayacaktir. Lotus etkisi gibi kendi kendini temizleyen
yiizeylerin video gorselleri ile konu desteklenebilir. Ornek olarak Titanyum dioksit (TiO,) ile
kapli yiizeylerin kendini temizleyebilmesi kullanilabilir. TiO; ile kapl ylizeylerin giines 1sinlart
vurdugunda foto Kkatalizlenme ile yiizeyle temas eden havadaki su molekiilleri oksijen
radikallerine ayristirabilmekte ve sonrasinda radikallere temas eden organik kirlilik iceren
molekiiller su, karbon dioksit, mineral tuzlara doniistiirebilmektedir. Kendi kendini temizleyen
elbiseler, camlar gibi nano triinler 6gretim ¢aligsmalarinda kullanilabilir. Blonder (2011), yaptig1
caligmaya katilan yiiksek lisans 6grencilerinden nanobilimin elektronik, optik, mekanik, enerji
ve manyetizmadaki farkli uygulamalarindan bir konuyu segerek sunum hazirlamalari
istenmistir. Bu sekilde 6grencilerin nano uygulamalari tanimlar1 saglanmistir. Benzer konuda
bes nanoteknoloji uygulamasini (nanotip, nanoelektronik, fotovoltaik hiicreler, nanobotlar ve
kendi kendini temizleme) okullarda 6gretmek igin baglam olusturmaya yonelik uzmanlar
toplulugunun fikir birligine varma (delphi yontemi) g¢aligmasi ise Sakhnini ve Blonder (2016)
tarafindan yapilmistir. Bu calismada NBT o6gretiminin “Biiyiik Fikirler” deki yedi temel
kavrama dayandigi tespit edilmistir. Nano uygulamalari1 6grencilere daha iyi tanitmak i¢in nano
aragtirma merkezlerine ziyaret, video izleme gibi etkinliklerde bulunmaktadir. Blonder ve
Mamlok Naaman (2016) 6grencileri nano arastirma laboratuvarina gotiirerek kendinden
montajli tek tabakalar hakkinda sorgulamaya dayali 6grenmelerine yonelik etkinlik yapmistirlar.
Stavrou ve digerleri (2018) arastirma laboratuvarinda yeni gelistirilmis kendi kendini temizleyen
malzemelerle ilgili video izlettirmistir. Lati ve digerleri (2019) silika aerojel ile bir aktivite
tasarlayarak 6grencilerin siiper hidrofobikligi ve kendi kendini temizleyen yiizey kavramlarini
anlamalarina yardimci olmaya calismistir. Okullarda kolay ulagilabilir ve ekonomik olan
etkinlikler segilerek 6grencilere yaptirilabilir. Bu 6grencilerin nanoya ve bilime yonelik olumlu
tutum gelistirmelerine yardimci olacaktir.

Dogal yollardan olusan nano malzemeler oldugu gibi endiisriyel olarak firetilen ¢esitli
nano malzemeler de vardir. Kompozitlerden tiretilen hafif bisikletler, nanoyapili katalizorler,
transistorler, bilgisayar yongalari, pil ve giines panelleri, tv ve bilgisayar ekranlari, giines
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kremleri, nano ytizeyle kapl tekstil tirlinleri gibi giinliik hayatimiza giren bir¢ok nano malzeme
bulunmaktadir. Tematik olarak incelenen NBT ogretim calismalarinda Ogrencilere
nanomalzemeleri tanitici etkinlikler yapildig1r goriilmektedir. Isik yayan diyotlar’in (LED)
tanitildig1 ¢aligmalarda nano iiriin olan LED lambalar kullanilmistir. Ferro sivilara miknatis
yaklagtirarak sivi1 igerisindeki nano parcaciklarin gérsel olarak gosterildigi etkinlik ¢aligmasi da
her seviyede 6grencilere yonelik yapilabilir. Sakhnini ve Blonder (2016) yaptiklar1 ¢aligmada
nanotip, nanoelektronik, fotovoltaik hiicreler ve nanobotlar gibi nanoteknolojik malzemeleri bir
baglam temelinde dgretmeye calismistir. Ilk nano malzemelerden olan fulleren ve karbon nano
tiipll tanitmaya yonelik aragtirmalarda tespit edilmistir. 60 adet karbon atomundan (C60) olusan
bir nano kiitlenin futbol topuna benzer sekilde bir araya geldigi nano malzemeye fulleren adi
verilmistir. Sekil 5’te goriildiigl gibi tek sira halinde i¢i bos tiip seklinde halka olusturarak
karbon atomlarinin bir araya gelmesi karbon nanotiipleri olusturur. Karbon nanotiipler hafif,
esnek ve ¢cok dayanikli olmasinin yaninda iletkenligi de diger nano olmayan malzemelere gore
¢ok daha iyi olmasi nedeni ile ilizerinde calisilmasi ve tanitilmasini gerektiren bir nano
malzemedir. Kampschulte, Akaygiin, Adadan, Eilert ve Heyduck (2017) ise yaptiklar1 ¢aligma
etkinliginde 6grencilere glimiis nano pargacik sentezleterek anti bakteriyel etkisini gozlemleme
firsat1 verilmistirler.

Cogu teknolojik yeniliklerde oldugu gibi nanoteknolojide giinliik hayatimizi olumlu ve
olumsuz etkileyebilecek potansiyel barindirmaktadir. Toplumun bu konuda bilinglendirilmesi
gerekir. Nanoteknolojinin topluma saglayacagi yararlara ve neden olacagi zararlara yonelik
bilingli insanlar yetistirmek nano egitimcilerin goérevidir (Wansom ve digerleri, 2009). Tematik
analizi yapilan caligmalarda en sik igslenen konulardan biri de nano teknolojinin topluma fayda
ve zararlarinin tartisildigi nano etik konusu olmustur. Nanoteknoloji {izerine gazete haberlerinin
ve makalelerin okunup oOgrenciler arasinda bireysel ve grup tartigmalarmin yapildig:
etkinliklerin bulundugu goriilmektedir. Bazi ¢aligmalarda ise nanoteknolojinin etik unsurlarina
yonelik bilim inanlar1 ve nanobilim uzmanlar ile miilakat yapilmistir. Nanoteknolojinin yeni
gelismekte olan bir alan olmasi nedeniyle nano partikiillerin hayatimizi nasil etkileyecegine
yonelik sahip oldugumuz bilgiler sinirlidir. Bu anlamda nanoteknolijinin zararlari heniiz tam
olarak tespit edilememis olabilir. Ancak atiklara karigsan nano pargaciklarin canlilar igin bir risk
olusturacag1 ongoriilebilir. Bunun i¢in nano teknolojinin avantajlar1 ve beklenen riskler farkl
egitim diizeylerine entegre edilerek 6grencileri bilinglendirmek gerekmektedir.

Baz1 6gretim calismalarinin sonunda katilimecilardan nanoteknolojiye yonelik fikir
gelistirmeleri istenmis ve buna yonelik diisiincelerini yansitan model, resim, yansitici giinliik gibi
tasarim calismasi yaptirilmigtir. Daha sonra etkinliklerin son giinii bu tasarimlardan sergi
hazirlamalar1 saglanmustir. Ogrencilerin hayal giiglerinin gelismesini tesvik edecek bu tiir
calismalar katilimcilarin iiriin olusturma becerilerini de gelistirecektir.

Uluslararasi literatir 1s1ginda NBT ogretiminin nasil yapildigina yonelik yapilan
inceleme sonucunda; ABD Ulusal Bilim Vakfi’nin destegi ile Stevens ve digerlerinin (2009)
“buiytik fikirler” adiyla ortaya koydugu temel konularin 6grencilere Ogretilmeye calisildig
goriilmektedir. Incelenen caligmalarda alti temamn one ciktigi gdzlenmektedir. Bunlar:
boyut/6lgek, boyuta bagl degisen 6zellikler, nanoteknolojide kullanilan araglar, nanoteknolojide
uygulamalar, nano malzemeler, nanoteknolojinin fayda ve riskleri. Bu ¢aligmanin sonuglarina
benzer sekilde Ghattas ve Carver (2012) yaptiklar literatiir derleme ¢aligmasinda bazi temalarin
one ¢iktigi rapor edilmistir. Bunlar, nanoteknolojinin kokenleri, okul etkinlikleri, tiiketici
tirtinleri, mithendislik uygulamalari, etik konular ve nanoteknolojinin etkileridir. Nanometreyi
Ogrencilerin kavramasi i¢in boyut ve 6lgek kavrami altinda multimedya gorselleri, cisimlerin
nanosklada yerini bulma etkinligi ve kagit parcasini nano boyuta indirgeyene kadar kesmeye
calisma etkinlikleri yapilmistir. Maddelerin nano boyuttaki davranis degisikligini agiklamaya
yonelik olarak; yiizey alani/hacim hesaplar1 yapma etkinlikleri ve maddelerin tek parca boyutlar
ile aym miktarda kiigiik parcalar halindeki reaksiyon aktivitelerine ydnelik deney yapildigi
goriilmektedir. Ogretim c¢alismalarinda nanoteknoloji ¢alismalarinda kullanilan gériintiileme ve
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karakterizasyon araglart 6grencilere tanitilmaya calisilmistir. Bu kapsamda nano arastirma
merkezlerine 6grenciler gotiiriilerek orada bu araglar uzmanlarinca tanitilmistir. Ayrica nano
duyarl aletlerden AFM ve STM’nin modelleme etkinlikleri ile ¢alisma prensipleri agiklanmaya
calistimistir. Ogrencilerin nanoteknolojik iiriinlerin olusturulmasinda yatan bilimsel altyapiy1
anlamalar1 i¢in dogadaki nano yapilar gdsterilmistir. Lotus bitkisinin hidrofob yiizeyi etkinlikler
ile gosterilerek bu yapmin taklit edilmesiyle iiretilen nano {iriinler ve uygulamalar 6gretim
calismalarinda kullanilmistir. Benzer aktiviteler ile kendi kendini temizleyen nano iiriinler, LED
lambalar, ferro sivilar ile nano malzemeler dgrencilere dgretilmeye ¢alistlmustir. Incelenen NBT
ogretim ¢alismalarinda etkinliklerin son oturumu genellikle nanoteknolijinin fayda ve risklerinin
tartisilmasina ve nano iirlin tasarlanmaya ¢alismasina ayrildigi tespit edilmistir.

Nanobilim ve nanoteknolojiyi egitime entegre etme hususunda zorluklardan biri
Ogrencilerin seviyelerine uygun konularin secilmesidir. Burada disiplinler arasi bir yaklagima
ihtiya¢ duyulmaktadir (Jones ve digerleri, 2013). Nanoteknolojiyi 6grenmek i¢in en uygun
seviyenin lise diizeyi oldugu goriilmektedir. incelenen arastirmalarda yapilan etkinliklerin biiyiik
bir kismu lise diizeyi 6gretmen ve 6grencilerine yonelik oldugu tespit edilmistir. Bunun yaninda
lisans diizeyi 0grencilere yonelik ¢aligmalar ve 6gretmen egitimi i¢in yiiriitiilen ¢alismalarin da
bulundugu goriilmektedir. Az sayida da olsa ilkdgretim 6grencilerine yonelik yapilmis ¢aligmalar
da bulunmaktadir. Giiniimiizde nanobilim ve nanoteknoloji, hizla gelisen popiiler bir bilim alani
olmustur. Kullandigimiz nano iriinler hakkinda bilgi sahibi olmak ve nanoteknoloji rekabetinde
yer alacak bilim insanlarini yetistirmek i¢in nanoegitimin yayginlagmasina ihtiya¢ vardir. Bu
ihtiya¢ nedeniyle, farkli egitim seviyelerindeki 6grencilerin nanoteknoloji ile ilgili temel bilgilerle
tanigmalar1 gerekmektedir. Diinyada ilk 6nce lisansiistii diizeyde baslayan nanoegitim daha sonra
lisans diizeyine yayilmustir. Ulkemizde birkag {iniversitede (Sivas Cumhuriyet Universitesi,
TOBB Ekonomi ve Teknoloji Universitesi, Yeditepe Universitesi, Burdur Mehmet Akif Ersoy
Universitesi) lisans diizeyinde nanoegitim yapilmaktadir. Ancak lise diizeyinde heniiz nanoegitim
verildigi sdylenemez. NBT ogretiminde “biiylik fikirler” 1s18inda okul miifredatlarina nano
kavramlarin girmesi gerektigi soylenebilir. Burada karsimiza g¢ikan baska bir zorluk ise
ogretmenlerin genellikle tek bir alanda uzmanlagmis olmasidir (Drane ve digerleri, 2009).
Egitimlerini nanobilimin gelismesinden once tamamlamis olan 6gretmenler yabancisi olduklart
bu konular1 anlatmakta isteksiz davranacaklar1 ve zorlanacaklar1 diisiiniilebilir. Bu nedenle
Ogretmenler yaz kamplari gibi hizmetigi egitim etkinlikleri ile nanobilim ve teknoloji konularinda
egitimden gegirilmelidir. Lisans diizeyinde 6gretmenlik egitimi veren egitim fakiilteleri fen ve
matematik alanlar1 programlarina nanoteknolojide temel kavramlar1 eklemeli ve yeni mezun
olacak 6gretmen adaylar1 nanoteknoloji alaninda donanimli bir sekilde mezun olmalar1, meslege
basladiktan sonra nanoegitim konusunda fayda saglayacakdir. Okullarda fizik, kimya, biyoloji ve
matematik derslerinde uygun baglamlara nanoteknoloji konular1 eklenebilecegi gibi segmeli tek
bir bilim teknoloji gibi ders i¢inde de bu egitim verilmesi saglanabilir. Etkinlikler araciligiyla
kazanilan deneyimler NBT O6grenimini daha etkili kilar (Furlan, 2009). Bu sebeple NBT
konularma yonelik 6gretimin, uygulamali bir sekilde, etkinliklerle gergeklestirilmesi, aktif
Ogrenme anlayislaria uygun sekilde kalic1 6grenmenin gergeklesmesini saglayacaktir. Yapilan
calismanin nanoegitim ile ilgilenen arastirmacilara, FeTeMM (STEM) ¢alismalarina, fen ve
matematik miifredat1 ¢alismalarina, fen ve teknoloji, fizik, kimya, biyoloji ve matematik
Ogretmenlerine ve egitim yoneticilerine katki saglayacagi diisiiniilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

The fast growing industry of Nanotechnology has paved the way for major investments
from both public and private sectors. It has been highlighted that the NST (Nanoscience and
Technology) education will be the most significant problem in terms of meeting the needs of
qualified labor force (Roca, 2003). Owing to being a interdisciplinary area, the science discipline
to provide nano-education, along with the curriculum levels details are the topics of discussion
(Stevens et al., 2009). National Science Foundation of USA (NSF) provided support for a series
of workshop for integrating the nanoscience and nanotechnology into the school curricula.
Following a series of comprehensive studies, the subjects that are deemed suitable to be taught
within the scope of nanoscience have emerged under the name of “big ideas” (Stevens et al.,
2009). These subjects are as follows: Size and Scale, The Structure of Matter, Forces and
Interactions, Quantum effects, Size-dependent properties, Self-Assembly, Tools and
Instrumentation, Models and Simulations, Science, Technology and Society.

The motivation of this study can be described as the inadequacy of nano-education studies
in our country, along with the instructors feeling incompetent due to not being familiar with this
specific area. Accordingly, the objective of this research constitute a structure under the light of
the international literature oriented at the manner and the concepts to be used within the content
of nano-education in learning environments. What is also aimed is to synthesize the conceptual
contents that will guide the nano-instructors by means of examining the international literature.
What makes this study important is the popularity of nano-technology, along with its
interdisciplinary nature — in other words being a field of Science, Technology, Engineering and
Mathematics Education (STEM). The main problem in our study is as follows: What are the
subjects/concepts that the instructors can use for nanotechnology and nanoscience teaching, and
in what way can they manage to do so? The sub-questions, on the other hand, are as follows:

o What are the most useed subjects/concepts in nano-education according to the international
literature?
¢ How is nanoteachingnology teaching done according to the international literature?

In this study, the researches carried out on nanotechnology education in the journals
reviewed within the international index are examined, while also carrying out a thematic analysis
on the activities implemented within the content of nanotechnology education. Thematic content
analysis can be described as the interpretation of stuides on a specific subject under certain drafts
within a critical approach. The subject is analyzed holistically and deeply. One of the benefits of
thematic content analysis is the ensuring of synthesizing and sampling of common and similar
aspects of a specific subject within the literature under a qualitative manner (Calik & Sozbilir,
2014).

As oriented at the examination process, the following key words were searched on the
indices of Web of Science, ERIC, EBSCOhost, Education Full Text: nanotechnology,
nanotechnology at schools, nanotechnology activities, nanotechnology education, etc. The
articles published after 2010 have been included within the scope of the research. Owing to the
fact that nanotechnology is a brand new field of study, along with the objective to identify the
current status of the same in the up-to-date educational studies, this time period has been deemed
to be suitable for the purposes of the study. While analyzing the data, the coding process has been
carried out considering the activities implemented for the lessons, the type of learning approach
used, along with the subjects/concepts on which the nanotechnology activities are projected to be
carried out. Then the results have been synthesized under a holistic manner.

Following the examination carried out oriented at the manner how the nano-education is
provided under the light of international literature, it can be seen that the main subjects, which
were brought in by Stevens et al. (2009) under the name of “big-ideas”, are endeavoured to be
taught to the students. It can be seen that there are six themes standing out within the examined
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studies, which are size/scale, size-dependent properties, instrumentation used in nanotechnology,
applications in nanotechnology, nano-materials, benefits and risks of nanotechnology. In order to
ensure that the students comprehend the subject “nanometer”, the following activities have been
carried out: multimedia images under the concept of “Size and Scale”; effectiveness of objects in
terms of finding their places within the nanoscale; cutting a piece of paper until reducing it to the
nano-size. Oriented at describing the behavioral change of matters on nano-size, it can be seen
that the activities of surface area/volume calculations, along with the tests on monolithic sizes of
matters, reaction activities of the same size in smaller pieces. The imaging and characterization
instrumentation has been introduced to the students, which were used in the nanotechnology
studies within the content of teaching procedures. In this context, the students were taken to the
nano-research centers, thus introduced with such instrumentation by the experts. Moreover, the
related principles have been described through AFM and STM modelling activities, which are the
two of nano-scopic tools. For the students to comprehend the underlying scientific infrastructure
in the scope of creating nano-technological products, the nano-structures in the nature have been
shown to them. Displaying the hydrophobic surface of the lotus plant through the activities, the
nano-products and applications produced through the imitation of this structure have been
integrated into the teaching studies. With the use of similar activities, the students have also been
introduced with self-cleaning nano-products, LEDs, ferrofluids and nano-materials. The final
session of the activities within the nano-education studies subjected to examination has ben
conferred to be reserved for the discussion of benefits & risks of nanotechnology, along with
designing a nano-product, in general.

On of the challenges in integrating nanoscience and nanotechnology into education is the
selection of subjects that are suitable for the levels of students. An interdisciplinary approach is
deemed required in this matter (Jones et al., 2013). The most suitable level for teaching
nanotechnology is conferred to be “high-school” (Chen 2012). It has been detected in the
examined researches that the majority of the activities are oriented at the high school levels. It
can also be seen that there are various studies carried out on the education of undergraduate
students and teachers. Today, nanoscience and nanotechnology has become a fast-growing
science discipline. In order to have knowledge on the nano-products we use and educate science
people to be integrated into the competition of nanotechnology, it is deemed as a must to ensure
the proliferation of nano-education. Owing to this need, students on various levels of education
need to be introduced with basic concepts related to nanotechnology. The teachers should be
subjected to nanoscience and nanotechnology education through such inservice training activities
as summer camps. It is also deemed as a pertinent step to include the basic terms and concepts of
nanotechnology in the science and mathematics departments of the faculties of educational
sciences, providing teacher training at the level of bachelor degree. Not only could the content-
related nanotechnology subjects be integrated into the teaching of physics, chemistry, biology and
mathematics, it can also be taught through a single course such as “Science and Technology”.
Experiences gained through such activities will ensure the teaching of nanoscience and
nanotechnology to be more effective (Furlan, 2009). For this reason, teaching of nanoscience and
nanotechnology should be carried out under an applied manner through the utilization of certain
activities, thus ensuring the permanent learning accordingly.
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Bu arastirmanin amaci, Genel lyi Olus Olgegi Kisa Formu’nun (GIOOKF) Tiirk¢eye uyarlanmasidir.
Aragtirmanin ¢alisma grubunu 2017-2018 gretim yilinda Trabzon Universitesinde 6grenim goren 306°s1
(%65.4) kadin, 162’si ise (%34.6) erkek toplam 468 6grenci olusturmustur. Arastirmada Kisisel Bilgi
Formu, Yasam Doyumu Olgegi, GIOOKF, Pozitif ve Negatif Duygu Olgegi ve Ihtiyag Doyum Olgegi
veri toplama araglari olarak kullanilmistir. Elde edilen veriler {izerinde dogrulayict faktér analizi,
korelasyon analizi ve bagimsiz drneklemler igin t testi analizleri yapilmistir. Faktor analizi sonucunda
dlcegin tek faktorlii yapist dogrulanmistir. GIOOKF nin 6lciit bagintili gecerliginin tespiti kapsaminda,
iiniversite 6grencilerinin genel iyi olus diizeyleri ile pozitif duygu durumlari, yasam doyumlar1 ve ihtiyag
doyumlar1 arasinda pozitif yonde anlamli iliski bulgulanirken negatif duygu durumlar ile negatif yonde
anlamli iliski oldugu belirlenmistir. Olgegin giivenirlik calismalari sonucunda, dlgegin ic tutarlik katsayist
ve yapi giivenirligi .84, iki yar1 test korelasyonu ise .77 olarak bulgulanmistir. Sonug olarak GIOOKF nin
tiniversite 6grencilerinin genel iyi oluslarini 6lgmede kullanilabilecek gegerli ve giivenilir bir 6lgme aract
oldugu soylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Genel iyi olus, gegerlik, giivenirlik.

ABSTRACT

The aim of present study is to adapt the GWSSF intoTurkish. The study group of the research consisted of
468 students, 306 (65.4%) females and 162 (34.6%) males, studying at Trabzon University in 2017-2018
academic year. In the study, Personal Information Form, GWSSF, Life Satisfaction Scale, Positive and
Negative Affect Scale and Needs Satisfaction Scale were used as data collection tools. The obtained data
were evaluated with confirmatory factor analysis, correlation analysis and t test for independent samples.
Factor analysis results confirmed that the scale has a single factor structure. Within the scope of
determining the criterion-related validity of the GWSSF, a positive significant correlation was found
between the general well-being levels of university students, life satisfaction, positive emotions and need
satisfaction, while a negative correlation was found with negative emotions. Within the scope of the
reliability studies of the scale, Cronbach's alpha reliability coefficient for the whole scale was found to be
.84. The composite reliability of the scale was calculated as .84. Two half test correlation was found to be

" Bu ¢alisma 24-27 Ekim 2019 tarihleri arasinda Antalya/Tiirkiye’de gerceklestirilen 21. Uluslararasi
Psikolojik Danisma ve Rehberlik Kongresi’nde sozlii bildiri olarak sunulmustur.
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.77. In the light of the findings, it can be said that the GWSSF is a valid and reliable measurement tool
that can be used to measure the general well-being of Turkish university students.

Keywords: General well-being, validity, reliability.

GIRIS

Diistiniirler ¢ok eski zamanlardan beri, birey i¢in neyin iyi bir hayat sagladigim
sorgulamiglardir. Bunlardan Konfiicylis idealinde, bir insanin bagkalarina ve topluma karsi
sorumluluklarinin iyi yasami tanimlamada kullanilan 6zelliklerin basinda oldugu goriilmiistiir.
Diger taraftan Aristoteles idealinde ise mutlulugun, insan potansiyelinin tiim yelpazesini
karsilayan erdemli eylemlerden olustugu bildirilmistir (Diener & Tov, 2012). Hedonist
diisiince tarzinda ise bedensel hazlarla birlikte zihinsel ve ruhsal hazlarin da iyi olusu arttirdig1
vurgulanmaktadir. Daha sonra faydaci filozoflar bu gelenegi takip etmis ve iyi toplumu
insanlarin ¢ogunlugu igin en fazla mutlulugu saglayan toplum olarak tanimlamislardir
(Compton & Hoffman, 2013; Diener & Tov, 2012). Alanyazinda uzun yillar ¢alismalara konu
olan mutlulugun farkli sekillerde ifade edildigi gozlenmektedir. Bunlar; iyi olus, hedonik iyi
olus, psikolojik iyi olus, yasam kalitesi, 6znel iyi olus, duygusal iyi olus, deneyimlenen iyi
olug, animsanan iyi olus, degerlendirici iyi olus, eudaimonik iyi olus, mutluluk seklinde
siralanan ifadelerdir (Diener, Lucas & Oishi, 2018). Bu kavramlardan iyi olus, kisinin degerli
eylemlerde bulunma ve degerli olma haline ulagsma yetenegi olarak tanimlanmaktadir (Sen,
1993). Bir diger tanimda ise iyi olus, iyi olmanin 6znel boyutlarina sosyal, saglik ve maddi
durumlar1 da dahil edilerek bireylerin yasamda ne kadar iyi olduklarini belirten genel bir terim
oldugu ifade edilmistir (Diener vd., 2018).

Iyi olusun 6nemi son yirmi yilda giderek artmis ve bu zaman zarfinda, iyi olusu
degerlendirmek igin birtakim yeni psikometrik araglar gelistirilmistir (Longo, Coyne ve
Joseph, 2018). Bu amagla Linton, Dieppe ve Medina Lara (2016) bin dokuz yiiz doksan ii¢
sonrasinda genel kullanim i¢in tasarlanmis iyi olus degerlendirmelerini igeren doksan dokuz
Oleme aracini inceleyerek sistematik bir derleme sunmuslardir. Calismada 6lgme araglarinin
farkli teorik arka planlari nasil yansittifini, araglar arasindaki benzerlik ve farkliliklart
cevreleyen eksikliklere dikkat c¢ekilmistir. Alanyazinda ise siklikla genel iyi olus faktori
olarak 6znel iyi olus ve psikolojik iyi olus kavramlarinin kullanildigi goriilmektedir. Daha
genel olarak, bu iki kavramin sirasiyla pozitif duygu (hedoina) ve pozitif islevsellik
(eudaimonia) veya zevk ve kisisel tatmin olarak ele alindig1 goriilmiistir.

Alanyazinda iyi olusun pozitif duygu ve pozitif islevsellik faktorlerinin genellikle farkli
kavramlar olarak modellendigi ancak son zamanlarda yapilan baz1 ¢alismalar olumlu duygu ve
olumlu isleyis unsurlarinin tek bir genel faktorle yeterince agiklandigimi gostermistir. Bu
amagla yola ¢ikan arastirmacilar tek bir genel iyi olus faktoriiniin yeterliligini, yiiksek dereceli
ve ¢ift faktorlii modeller kullanarak test etmeye baslamis ve olumlu sonuglar ortaya elde
etmislerdir (Longo, Coyne & Joseph, 2017). Ornegin, Huppert ve So (2013) iki faktdre
yiiklenen on maddeli iyi olus modelini 6nermistir. Benzer olarak diger ¢alismalarda da 6znel
iyi olus faktori ile psikolojik iyi olus faktoriiniin yiiksek diizeyde iligkili olduklar1 tespit
edilmistir (Keyes, Shmotkin & Ryff, 2002; Linley, Maltby, Wood, Osborne & Hurling, 2009).
Bununla birlikte yakin tarihli bir c¢alismada, olumlu duygularin ve olumlu islevsellik
faktorlerinin yiiksek diizeyde korelasyon gosterdigi ve genel bir faktor dahil edildikten sonra,
iki spesifik faktoriin daha diisiik degerler gosterdigi diger bir ifade ile tek faktdrlii bir yapimin
desteklendigi vurgulanmistir (Longo, Coyne, Joseph & Gustavsson, 2016). Ayrica bir diger
calismada da olumlu duygular ve olumlu isleyis unsurlarinin genel iyi olus faktoriiniin alt
boyutlari oldugu vurgulanmistir (Coffey, Wray Lake, Mashek & Branand, 2016).
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Arastirmacilarin (Diener vd.., 2010; Huppert & So, 2013; Keyes, 2002; Ryan, Huta &
Deci, 2008; Seligman, 2011; Waterman vd., 2010) gelistirdigi 6lgekler Longo ve digerleri
(2017) tarafindan incelenmistir. Arastirmacilar iyi olus anlayisindaki farkliliklar1 ve
benzerliklerin incelenmesi sonucunda bu 6lglim araglarinin her birinin ¢ok boyutlu bir iyi olus
yapisint vurguladiklarini dile getirmislerdir. Sonu¢ olarak alanyazinda on dort farkli ve
yinelenen yapi belirlemislerdir (mutluluk, sakinlik, canlilik, iyimserlik, baglanma, 6z-
farkindalik, 6z-kabul, 6z-saygi, yeterlik, gelismislik, amaglhlik, dnemlilik, uyumluluk ve iligkili
olma). Mevcut higbir ara¢ on dortli yapmin tiimiinii degerlendirmediginden ve her biri
yalnizca iyi olusun kismi bir degerlendirmesini sundugunu gz oniinde bulundurarak Longo ve
digerleri (2017) cok boyutlu bir &lgme aract olan yeni Genel Iyi Olus Olcedi’ni
gelistirmislerdir.

Genel Iyi Olus Olgegi (GIOO), altmis bes madde ile on dort farkli yapiyr degerlendiren
tek bir genel faktor olarak ortaya ¢ikmistir. Genel Iyi Olus Olgegi, arastirmacilara on dért
Olcekten herbirini ayr1 ayr ve genel iyi olus i¢in genel bir degerlendirme puani sundugu igin
ve kapsamli oldugundan iyi olus alanyazinina katkilar saglamistir. Ancak Olgekte bulunan
altmis bes madde 6l¢egin uzun olmasina neden olmustur. Bu baglamda sadece genel iyi olusu
incelemek isteyen arastirmacilarin daha az maddeli bir dlgek arayisi icinde olacaklart goz
Oniine alinarak bireylerin genel iyi olusunu dlgen iyi olus 6l¢eginin on dort maddelik kisa bir
versiyonu gelistirilmistir (Longo vd., 2018). Ulusal alanyazin incelendiginde iyi olus (Demirci,
Eksi, Dinger ve Kardas, 2017), psikolojik iyi olus (Telef, 2013), 6znel iyi olus (Tuzgdl Dost,
2005), 6znel mutluluk (Akin ve Satici, 2011; Dogan & Totan, 2013) ve mutluluk (Demirci &
Eksi, 2018; Dogan ve Akinci Cotok, 2011; Dogan ve Sapmaz, 2012) basliklar altinda 6lgme
araglarimin oldugu fakat bu Olgme araglarinin genel olarak iyi olusu ¢ok boyutlu olarak
degerlendirmegi goriilmektedir. Diger taraftan GIOOKF nin ise mutluluk, sakinlik, canlilik,
iyimserlik, baglanma, 6z-farkindalik, 6z-kabul, 0z-saygi, yeterlik, gelismislik, amaglilik,
onemlilik, uyumluluk ve iliskili olma gibi boyutlar1 kapsadigi goriilmektedir. Ulusal alanyazin
incelendiginde GIOOKF nin yetiskin bireyler iizerinde gegerlik ve giivenirlik analizlerinin
yapildig1 (Kalafatoglu ve Balci Celik, 2020) fakat tiniversite 6grencileri {izerinde boyle bir
calismanin yiiriitilmedigi belirlenmistir. Bu baglamda c¢alismada, gerek iyi olusun
belirlenmesine yonelik alanyazinda bulunan diger 6lgme araglarini igine alarak kapsamli bir
degerlendirmede bulunuyor olusu gerekse kisa bir 6lgme araci olmasi nedeniyle iyi olus ile
ilgilenen arastirmacilara katki saglayacag: diisiiniilen GIOOKF’nin Tiirkgeye uyarlanmasi
gerceklestirilmistir. Bu baglamda bu arastirmanin amaci Longo ve digerleri (2018) tarafindan
gelistirilen GIOOKF nin Tiirk kiiltiiriine uyarlanma ¢alismasinin yapilmasidir.

YONTEM

2.1. Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢aligma grubunu Trabzon Universitesi'nde (Hukuk Fakiiltesi, Egitim
Fakiiltesi, Iletisim Fakiiltesi ve Iktisadi, Idari ve Sosyal Bilimler Fakiiltesi) 6grenim gdren
toplam 468 6grenci olusturmustur. Calisma grubunun, 306’s1 (%65.4) kadin, 162’si ise (%34.6)
erkek dgrenciden olusmustur. Ogrencilerin yaslar1 17 ile 33 (Ort=20.31, Ss= 1.84) arasinda
degismektedir. Katilimecilardan 9%38.2°si (179 6grenci) birinci sinifa, %11.1°1 (52 &grenci)
ikinci sinifa, %15.8’1 (74 6grenci) tgiincii sinifa ve %33.3°l (156 6grenci) dordiincii sinifa
devam ettiklerini bildirmislerdir.
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2.2. Veri Toplama Araclari
2.2.1. Kisisel Bilgi Formu

Aragtirmacilar tarafindan hazirlanan Kisisel Bilgi Formu ile ¢alismaya katilan bireylere
iliskin betimleyici bilgilerin elde edilmesi planlanmigtir. Bu amagla cinsiyet, yas ve smf
diizeyinin sorgulandigi ifadeler forma dahil edilmistir.

2.2.2. Genel yi Olus Ol¢egi Kisa Formu

Olgek, Longo ve digerleri (2017) tarafindan bireylerin iyi oluslarmi tespit edebilmek
amactyla gelistirilen Genel Iyi Olus Olgegi’nin kisaltma galismasi sonucunda olusturulmustur.
GIOOKF, 65 maddelik Genel Iyi Olus Olgegi iizerinde vyiiriitilen faktor analizi c¢aligmasi
sonucunda elde edilen 14 maddeden olusmaktadir. Olgekte “’yaptigim her sey degerlidir’” gibi
besli Likert tipi on dort madde bulunmaktadir. “’1’° hi¢ dogru degil, *’5” her zaman dogru
seklinde puanlanmaktadir. GIOOKF, genel iyi olus 6lgeginin 65 maddelik formunda bulunan en
iyl psikometrik 6zelliklere sahip on dort 6lgegin her birinden birer 6geyi segerek, tekli faktor
puanlama yapisini test ederek, i¢ tutarliligimi ve uzun formla korelasyonlarini test ederek
olusturulmustur (Longo vd., 2018). 14 maddelik 6lgme aracinin gegerlik ¢alismasi kapsaminda
431 kisilik 6rneklem gurubu iizerinde birinci diizey dogrulayici faktoér analizi yapilmis, bu
analiz sonucunda tek faktorlii yapiin dogrulandigr ifade edilmistir (¥2: 261,76, Sd: 77, CFI:
.934; TLI: .922; RMSEA: .090; SRMR: .039). Ayrica calismada faktor yiik degerleri (.61 ile
.87) arasinda degistigi ifade edilmistir. GIOOKF’den alinan puanlar ile uzun formdan alinan
puanlar arasindaki iliski de incelenmis ve korelasyon degerinin (r=. 96) ile yiliksek diizeyde
oldugu bildirilmistir. Olgegin giivenirligine yonelik yapilan i¢ tutarlik giivenirligi ise
McDonald's omega hiyerarsik (oh) katsayisi kullanilarak test edilmis ve .86 olarak bulunmustur
(Longo vd., 2018).

2.2.3. Yasam Doyumu Ol¢egi

Olgek, bireylerin yasamlarindan aldiklar1 doyumlari degerlendirmek amaciyla
olusturulmustur. Olgek calismas1 Diener, Emmons, Larsen ve Griffin (1985) tarafindan
yiiriitiilmiistiir. Yedili Likert tipi olan 6lgek bes maddeden olusmaktadir. Olgme aracinin ig
tutarlik katsayisi (o) .87 olarak hesaplanmistir. Durak, Durak ve Geng¢dz (2010) tarafindan
Olcegin uyarlama caligsmasi tamamlanmistir. Uyarlama g¢aligmasi sonucunda i¢ tutarlik katsayisi
(a) .81 oldugu tespit edilmistir. Bu aragtirmadan elde edilen verilere iliskin i¢ tutarlik katsayisi
ise (a) .82 olarak tespit edilmistir.

2.2.4. Pozitif -Negatif Duygu Olcegi

Olgek, bireylerin olumlu ve olumsuz duygulanimlarini tespit edebilmek amaciyla
olusturulmustur. Olgegin gelistirilme ¢alismast Watson, Clark ve Tellegen (1988) tarafindan
yapilmustir. iki boyuttan meydana gelen Slgek besli Likert tipi bir lgme aracidir. Yiiriitiilen
giivenirlik analizleri sonucunda dlgegin i¢ tutarlik katsayisi (o) .85 ve .89 olarak belirlenmistir.
Geng6z (2000) tarafindan Olgegin uyarlama g¢aligmasi yapilmustir. Tirk kiiltiriine yonelik
yapilan uyarlama c¢alismasi sonucunda olgegin i¢ tutarlik katsayisi (a) .83 ve .86 olarak
bulunmustur. Bu arastirmadan elde edilen verilere iliskin i¢ tutarlik katsayilar1 hem pozitif
duygu i¢in hem de negatif duygu icin (a)) .77 seklinde hesaplanmistir.

2.2.5. ihtiya¢c Doyumu Olgegi

Olgek, bireylerin ihtiya¢ doyumlarini tespit edebilmek icin meydana getirilmistir. Olcek
Deci ve Ryan (1991) tarafindan gelistirilmistir. Olgegin Tiirk¢eye uyarlanma calismasi Bacanli
ve Cihangir Cankaya (2003) tarafindan yiiriitiilmiistiir. Olcek yedili Likert tipi 21 maddeden
olusan bir dlgme aracidir. Olgek iliskili olma, yeterlik ve 6zerklik olmak iizere ii¢ alt boyuta
sahiptir. Olgegin giivenirligine iliskin i¢ tutarlik katsayilar1 incelendiginde iliski olma alt boyutu
icin (a) .74, yeterlik i¢in (a) .60, 6zerklik icin (o) .71, ve biitiin 6lgek igin ise (a) .83 olarak
hesaplandig1 goriilmiistiir (Bacanli ve Cihangir Cankaya, 2003). Bu arastirmadan toplanilan
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verilere iligkin ihtiyag doyum oOlceginin alt boyutlarindan &zerklik boyutunun i¢ tutarlik
katsayisi (a) .70, yeterlik boyutunun (a) .63 ve iligkili olma boyutunun ise (o) .79 olarak
bulunmustur.

2.3. Islem

GIOOKF’nin Tiirk¢eye uyarlanma asamasinda ilk olarak 6lgegin gelistirilme ¢aligmasini
yapan arastirmacilardan izin almmmustir. Daha sonrasinda 6lgegin Ingilizce formundan Tiirkce
formuna ceviri islemleri, gecerlik ve giivenirlik analizleri gerceklestirilmistir. Oncelikle dlgegin
dil gegerligini tespit edebilmek amaciyla Ingilizceye hakim psikolojik damsma ve rehberlik
alanindan ii¢ akademisyen tarafindan 6lcegin maddeleri Tiirkgeye ¢evrilmistir. Daha sonra bu
ceviri maddeleri degerlendirilerek gerekli diizenlemeler yapilmigtir. Olgegin maddelerinin
cevirisi sonrasinda iyi olus ile ilgili ¢aligma yapan psikolojik danigma alaninda iki akademisyen
tarafindan degerlendirilmesi yapilmistir. Daha sonra maddeler 6lgme ve degerlendirme uzmant
olan iki akademisyen tarafindan gézden gecirildikten sonra geviri islemleri sonlandirilmustir.
Daha sonra o6lgegin gegerlik ve giivenirliklerini belirlemek i¢in arastirmacilar tarafindan
siniflara gidilerek ders saati icerisinde goniilliik ilkesine dayali olarak veri toplama iglemleri
gerceklestirilmistir. Olgeklerin dersliklerde uygulanmasi yaklasik 25 dakika siirmiistiir.

2.4. Verilerin Analizi

Tiirkgeye uyarlanan GIOOKF’nin yap: gecerligini degerlendirebilmek amaciyla
dogrulayici faktdr analizi (DFA) yapilmistir. GIOOKF nin 6lgiit bagintili gegerlik calismasi
kapsaminda ise alanyazinda giivenirlikleri daha 6ncesinde belirlenen Pozitif ve Negatif Duygu
Olgegi, Yasam Doyumu Olgegi ve Ihtiyag Doyum Olgegi kullanilmustir. Giivenirlik calismasi
kapsaminda ise yap1 giivenirligi, iki yar1 giivenirligi ve i¢ tutarlik katsayisi incelenmistir. Ayrica
maddelerin ayirt etme giiciinli ortaya ¢ikarmada her bir madde icin alt %27 ve tist %27 grup
ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadig1 da bagimsiz 6rneklemler t-testi kullanilarak
test edilmistir.

BULGULAR

Tiirkceye cevirisi tamamlanan Olgcek 468 {iniversite Ogrencisine uygulanmistir. DFA
oncesi, veri girisleri kontrol edilmistir. Daha sonrasinda veri seti igerisinde u¢ degerlerin olup
olmadigi incelenmistir. Veri seti igerisinde ug¢ degerlerin bulunmadigi belirlendikten sonra
normallik varsayim carpikhik ve basiklik degerleri ile incelenmistir. Olgekte bulunan
maddelerin ¢arpiklik degerlerinin -1.01 ile .05 arasinda, basiklik degerlerinin ise -.26 ile .74
arasinda bulundugu tespit edilmistir. Sonug olarak hem carpiklik hem de basiklik degerlerinin 2
ile -2 arasinda olmasinin verilerin normallik varsayimim karsiladigim1 géstermektedir (George
ve Mallery, 2019).

3.1. Yapi Gecgerligi Calismasi

Yap1 gegerligini degerlendirmek amaciyla DFA kullanilmistir. Faktoér analizi kestirim
teknigi olarak maksimum olasilik teknigi kullanilmistir. Elde edilen modeli degerlendirmek
amaciyla genel model uyum indeksleri incelenmistir. Uyum indeks degerleri i¢in alanyazinda
kabul edilen NFI ve CFI i¢in >.90, RMSEA ve SRMR igin <.08 oldugu tespit edilmistir
(Bayram, 2016; Hu ve Bentler, 1999; Kline, 2016; Simsek, 2007). Bu bilgilere ek olarak
RMSEA degeri i¢in 0.08 ile 0.10 arasinda bulunan degerlerin vasat uyum verdigi bilgisi de
dikkate alinmustir (Brown, 2015). GIOOKF’nin yap1 gegerligi icin dogrulayici faktdr analizi
Lisrel 8.70 paket programi kullamilarak yapilmistir. GIOOKF nin DFA sonuglari ve hata
varyanslart Sekil 1°de belirtilmistir.
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Chi-Square=337.01, df=7S, P-value=0.00000, RMSEA=0.086

Sekil 1. GIOOKF DFA Sonuglar1 ve Hata Varyanslari

GIOOKF’nin dogrulayici faktdr analizi sonrasinda dncelikle faktdr yiiklerinin anlamlilig
degerlendirilmistir. Sekil 1°de goriilecegi lizere faktorlerin yiikk degerleri .44 ile .59 arasinda
bulunmustur (p< .01). Test edilen DFA modelinin uyum iyiligi indeksleri ise kabul edilebilir
degerlere sahip oldugu belirlenmistir. DFA Modeline ait standardize edilmis faktor yiikleri ve
aciklayicilik varyans degerleri Tablo 1°de yer almaktadir.

Tablo 1. GIOOKF’ na Ait Standardize Edilmis Faktor Yiik ve A¢iklayicilik Varyans Degerleri

Maddeler L R?
1. Kendimi mutlu hissederim. 59 .35
2. Kendimi enerjik hissederim. 51 .26
3. Kendimi rahat hissederim. 49 24
4. Kendimi iyimser hissederim. 58 .34
5. Aktivitelerimde yaptigim seylere tiim dikkatimi veririm. 45 .20
6. Hislerimi 6nemserim. 44 19
7. Kendimle ilgili bir¢ok 6zelligimi kabullenirim. 44 19
8. Kendimi miikemmel hissederim. 51 .16
9. Yaptigim islerde oldukga yeterliyim. 44 19
10. Kendimi stirekli gelistirdigimi hissederim. 53 .28
11. Yasamimda her zaman bir amacim vardir. 55 .30
12. Yaptigim her sey degerlidir. 56 31
13. Yaptigim seyler yapmam gerektigine inandigim seylerle tutarlidir. 57 .33
14. Etrafimdaki insanlara yakinlik hissederim. 52 .27

Tablo 1’de yer aldif1 iizere, dlgegin faktdr yiik degerleri ve DFA modelinde bulunan
gozlenen degiskenlerin gizil degiskeni agiklama varyanslarinin da (R?= .19 ile .35 arasinda)
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yiiksek olduklar1 tespit edilmistir. GIOOKF’nin gecerligini belirlemek icin yiiriitilen DFA
sonucunda modele ait uyum indeks degeleri Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. GIOOKF nin DFA Sonucu Model Uyum Indeksleri ve Degerleri

Uyum Indeksleri Degerler
Ki-kare/Sd 4.49

NFI .92

CFI .93
SRMR .066
RMSEA .086

GIOOKF’nin yap1 gegerligi icin yiiriitilen DFA sonucunda model uyum indeksleri (y?:
337, 01, Sd: 75, x¥Sd: 4,49, NFI. .92, CFL .93, RMSEA: .086, SRMR: .066) olarak
bulunmustur. Analizler sonrasinda modelin uyum indekslerinin kabul edilebilir uyum gosterdigi
anlagilmaktadir (Bayram, 2016; Kline, 2016; Tabachnick & Fidell, 2014).

Yapilan DFA sonucunda maddelere ait standardize ¢éziimleme degerlerinin anlamliligini
belirlemede kullanilan t degerlerinin 8.99 ile 13.75 arasinda olduklari ve t degerlerinin biitiin
maddeler igin p< .01 diizeyinde anlamli olduklar: tespit edilmistir. Bu bilgilere ek olarak DFA
bulgularinda maddelere ait hata varyanslarinin .64 ile .81 arasinda bulunduklar1 belirlenmistir.
Elde edilen bu bulgular sonucunda GIOOKF nin tek boyutlu yapisina yénelik hipotez modelin
caligma grubu lizerinde dogrulandigini gostermektedir. Diger bir ifade ile 14 maddeden olusan
GIOOKF’nin 6lgme arac1 olarak kabul edilebilir uyum gésterdigi ve iiniversite dgrencilerinin
iyi olusunu tespit etmek i¢in uygulanabilir oldugu ifade edilebilir.

3.2. Olgiit Bagintih Gegerlik Cahsmasi

GIOOKF’nin &lgiit-bagmtili gegerlik calismas1 bireylerin yasam doyumlar1, olumlu
duygulanimlari, olumsuz duygulanimlart ve ihtiyag¢ doyumlari puanlar arasindaki iliskiler
incelenerek degerlendirilmigtir. Yapilan uygulama sonrasinda elde edilen veri setinin normal
dagilim sergiledigi belirlenmistir. Degiskenlere ait ¢arpiklik ve basiklik degerleri ile degiskenler
arasinda bulunan korelasyon degerleri Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3. Genel lyi Olus, Ihtiyag Doyumu, Negatif Duygu, Pozitif Duygu ve Yasam Doyumu
Arasindaki Iliskiler

X SS  Carpiklik Basiklik 1 2 3 4 5
GIOOKF 48.93 7.61 -.39 .96 1
IDOYUM 104.11 16.41 -.25 .10 61" 1
NDUYGU 9327  6.40 60 28 -34 -490 1
PDUYGU 3533 g14  -44 56 597 51° -16° 1
YD 20.42 5.82 .05 -.19 54" 577 -28" 35 1

"p< .01; GIOOKF: Genel yi Olus Olcegi Kisa Formu; IDOYUM: Ihtiyag Doyumu; YD: Yasam
Doyumu; NDUYGU: Negatif Duygu Alt Olgegi; PDUYGU: Pozitif Duygu Alt Olgegi

Yapilan korelasyon analizi sonucunda; genel iyi olus ile yasam doyumu (r= .54, p<.01),
olumlu duygulanim (r= .59, p<.01) ve ihtiya¢ doyumu (r= .61, p<.01) arasinda pozitif yonde
istatistiksel agidan orta diizeyde anlaml iligkiler; olumsuz duygulanim ile (r= -.34, p<.01) ise
negatif yonde istatistiksel agidan orta diizeyde anlamli iligkisi oldugu tespit edilmistir.
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3.3. GIOOKF’nin Giivenirlik Calismasi

GIOOKF’de bulunan tiim maddeler icin maddelere ait ortalamalar, standart sapmalar,
madde-toplam korelasyon degerleri, alt %27 ve iist %27’lik gruplarin madde puanlar1 arasinda
bulunan farkin anlamlilig1 i¢in t-testi sonuglart Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4. GIOOKF’nin Madde Ortalamalar1, Standart Sapmalari, Diizeltilmis Madde Toplam
Korelasyonlar1 ve %27’lik Alt-Ust Grup Farkina Iliskin Bagimsiz Gruplar igin t testi Sonuclar1

Madde X Ss Diizeltilmis Madde Madde Cikarildiginda t (Alt %27
No Toplam Cronbach Alpha Ust %27)
Korelesyonu Giivenirlik Katsayisi (n1=n2=127)

340 .84 .55 .82 13.24"

2 3.23 .93 A7 .83 12.42"

3 3.34 .90 44 .83 10.49°

4 3.58 .96 51 .83 12.88"

5 349 .98 40 .83 10.03"

6 418 .84 40 .83 9.19"

7 3.95 .95 41 .83 10.31°

8 279 112 40 .83 11.81°

9 3.26 .87 .50 .83 11.86"

10 3.20 .93 52 .82 12.93°

11 3.65 1.08 52 .82 13.33"

12 3.64 1.02 .54 .82 13.31°

13 3.63 .97 54 .82 13.38"

14 3.57 .97 45 .83 11.86"

“p< .01

Yap1 gegerligi g¢alismast sonucunda tek boyut ve 14 maddeden meydana gelen
GIOOKF’nin madde analizleri yapilarak 6lgiilmek istenen dzellige diisiik diizeyde sahip olan
bireyler ile 6lglilmek istenen 6zellige yiiksek diizeyde sahip olan bireyleri ayirt edip etmedigi
tespit edilmeye calisilmigtir. Elde edilen bulgular incelendiginde 6l¢egin madde-toplam test
korelasyon degerleri (r=.40) ile (r=.55) arasinda bulunmustur. Alanyazin incelendiginde madde-
toplam korelasyon degerlerinin .30’dan yiiksek olmasinin 6l¢ek maddelerinin gegerli olduguna
yonelik bilgiler verdigi tespit edilmistir (Field, 2013). Elde edilen degerler incelendiginde
Olgekte bulunan maddelerin gegerliklerinin yiiksek oldugu anlagilmaktadir. Ayrica Olgekte
bulunan maddelerin tiimiiniin 6lgegin giivenirlik diizeyine yonelik pozitif yonde katki yaptigi
ifade edilebilir (Field, 2013). Tablo incelenmeye devam edildiginde 6lgegin %27 alt ve iist
gruplarinin madde puanlar1 ortalamalar1 arasindaki farklara iliskin t degerlerinin 9.19-13.38
arasinda bulunduklari ve hepsinin de anlamli olduklari (p<.01) goriilmistiir. Sonug olarak 6lgek
maddelerinin 6l¢iilmek istenen 6zellik bakimindan bireyleri ayirt edebildigi ve 6lgme amacina
hizmet ettigi soylenebilir.

GIOOKF nin giivenirlik diizeylerini degerlendirmek icin i¢ tutarlik katsayisi, iki yar1 test
korelasyonu ve yap1 giivenirligi hesaplanmistir. GIOOKF nin i¢ tutarlik, yap: giivenirligi ve iKi
yar1 giivenirlik katsayilar1 Tablo 5’de gosterilmistir.

Tablo 5. GIOOKF’nin I¢ Tutarlik, Yap1 Giivenirligi ve iki Yar1 Giivenirlik Katsay1lari

Olgek I¢ Tutarlhik  Iki Yar1 Giivenirlik ~ Yapr Giivenirligi

Genel lIyi Olus Olgegi Kisa Formu .84 N .84
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Tablo 5 incelendiginde 6lgegin i¢ tutarlik katsayisi ve yapi gilivenirligi katsayist (o) .84
olarak belirlenmistir. Daha sonra 6l¢egin iki yar1 glivenirligine bakilmistir ve iki yar1 giivenirligi
(r=.77) olarak tespit edilmistir. Alanyazin incelendiginde, giivenilirlik katsayilarinin .70 ve
iistli olmasi yeterli olarak degerlendirilmekte (Field, 2013) ve ayrica .60 ve iistii degerlerin de
olduke¢a giivenilir sonuglar ortaya ¢ikardigi da bildirilmektedir (Kalayci, 2009; Sencan, 2005).
Sonug olarak elde edilen bulgular olgegin iyi diizeyde giivenirlige sahip oldugunu ortaya
cikarmustir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu aragtirmanin amaci Longo ve digerleri (2018) tarafindan gelistirilen GIOOKF nin
Tirk¢eye uyarlanma galigmasinin yapilmasiydi. Bu baglamda 6lgegin yap1 gegerligi DFA ile
test edilmis ve GIOOKF’nin 14 maddeli orijinal faktor yapisimn belirlenen 6rneklemde
dogrulandig1 sonucuna ulasiimistir. On dért maddeden olusan GIOOKF nin uyum indekslerinin
kabul edilebilir oldugu tespit edilmistir (Bayram, 2016; Tabachnick & Fidell, 2014). Bu
arastirmadan elde edilen sonuglara bakildiginda GIOOKF’nin madde faktér yiik degerlerinin .44
ile .59 arasinda oldugu, orijinal dlgekte ise bu degerlerin .61 ile .87 arasinda oldugu tespit
edilmistir. Ayrica bu ¢alisma kapsaminda elde edilen sonuglara gore 6lgegin i¢ tutarlik katsayisi
.84 olarak hesaplanmistir. Orijinal 6l¢egin ise i¢ tutarlik katsayisi ise .86 olarak hesaplanmaistir.
Sonug olarak bu ¢alisma kapsaminda elde edilen arastirma bulgularinin orijinal 6l¢ek ¢aligmasi
bulgulartyla benzerlik gosterdigi sdylenebilir.

GIOOKF’nin 6lciit bagintili gecerlik ¢aligmasi sonucunda, genel iyi olusun yasam
doyumu, pozitif duygulanim ve ihtiyag doyumu ile pozitif yonde anlamli iliskileri; negatif
duygulanim ile ise negatif yonde anlaml iliskisi oldugu tespit edilmistir. ilgili alanyazin
incelendiginde arastirmanin sonuglariyla benzer 6zellikler sergileyen baska arastirma sonuglari
da bulunmaktadir (Allemand, Hill, Ghaemmaghami & Martin, 2012; Bajaj, Gupta & Pande,
2016; Chan, 2013; Cihangir Cankaya, 2009; Greenglass & Fiksenbaum, 2009; ilhan ve Ozbay,
2010; Kalafatoglu ve Bale1 Celik, 2020; Kiken & Fredrickson, 2017; Sivis Cetinkaya, 2013;
Toplu Demirtas, Kemer, Pope & Moe, 2018). Bireylerin temel psikolojik ihtiyaglarinin yerine
getirilmesi onlarin iyi oluglarinin yiikselmesinde etkili faktorlerden birisinin oldugunu ortaya
cikarmistir. Konu ile ilgili bir ¢alismada bireylerin temel psikolojik ihtiya¢ doyumlarinin yagam
doyumu ve olumlu duygulanim ile pozitif yonde, negatif duygulanim ile negatif yonde
iliskisinin oldugu tespit edilmistir (Chang, Chang, & Chen, 2018). Ayni1 zamanda bireylerin
olumlu duygulanimlarinin ve yasam doyumlarinin artmasi, ayrica olumsuz duygulanimlarinin
da azalmasiyla iyi oluslarmin yiikselebilecegi diisiiniilmektedir. Konu ile ilgili yapilan bir
calismada, bireylerde meydana gelen pozitif durumlarin, negatif psikolojik durumlarin
olusmasini engelleyen en biiyiik faktorlerin baginda geldigi bildirilmektedir (Steptoe, O'Donnell,
Marmot ve Wardle, 2008). Ayrica olumlu duygulanimin iyi olusun ayirt edici bir 6zelligi olarak
gorilildiigi ve mutlulukla iligkili arzu edilen 6zelliklerin, kaynaklarin ve basarilarin ¢ogunun
nedeni olabilecegi de belirtilmistir (Lyubomirsky, King & Diener, 2005). Bu baglamda
arastirma sonuglar1 Fredrickson’in (1998) genisletme ve gelistirme modeli ile de benzerlik
gostermektedir. Genisletme ve gelistirme modelinde, olumlu duygularin dikkati genislettigi,
simdi ve gelecekte ulasilabilecek sosyal, fiziksel ve entelektiiel kaynaklarin geniglemesine ve
birikmesine kaynaklik ettigi ifade edilmektedir (Fredrickson, Cohn, Coffey, Pek & Finkel,
2008; Johnson, Waugh & Fredrickson, 2010). Ayrica bu teoriye gore olumlu duygularin bilisten
kolayca ayrilmadigi, en azindan bazi olumlu duygularin genisletilmis esnek bilisleri destekledigi
ve genisleyen bilislerle birlikte zamanla bireylerin gelecekteki iyi oluslari i¢in daha kalici kisisel
ve sosyal kaynaklar elde etmelerine izin verdigi vurgulanmaktadir (Kiken & Fredrickson, 2017).

GIOOKF’nin giivenirlik galismalar1 kapsaminda yapilan istatistiki analizler sonucunda,
Olcegin madde-test korelasyonu degerlerinin .30 ve daha yiiksek olduklar1 tespit edilmistir.
Alanyazin incelendiginde 6lgek maddelerinin bu degerlerinin gegerligine kanit olarak ifade
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ediligi gortilmistir (Field, 2013). Ayrica yapilan madde analizleri sonucunda %27 alt ve iist
gruplarinin madde puanlar1 arasindaki farklara iliskin t degerlerinin de anlamli oldugu
gorlilmistiir. Bu degerler 6lgek maddelerinin iyi olus bakimindan bireyler arasi farkliliklart
ortaya koyabildigini gostermektedir. Olgegin tiimiine yonelik i¢ tutarlik katsayist ve yapi
giivenirligi .84, iki yar1 test korelasyonu ise .77 olarak bulgulanmistir. Elde edilen bulgular
1s1¢inda GIOOKF nin iyi diizeyde giivenirlige sahip oldugu (Field, 2013; Sencan, 2005) ifade
edilebilir.

Elde edilen sonuglara bagl olarak, GIOOKF nin iyi olus ile ilgili arastirma yapmayi
planlayan arastirmacilar tarafindan kullanilabilecek yeterli diizeyde gegerlige ve giivenirlige
sahip psikometrik bir 6lglim arac1 oldugu sdylenebilir. Ancak ¢alismay1 sinirkandiran birkag
durum s6z konusudur. Bu galismanin &rneklem grubu Trabzon Universitesi’nde 6grenim goren
468 tiniversite dgrencisi ile sinirlandirilmistir. Bu sinirliligin yani sira calismanin veri toplama
araglar1 Pozitif Negatif Duygu Olgegi, GIOOKF, ihtiyag Doyumu Olgegi ve Yasam Doyum
Olgegi ile smirlidir. Bu amagla 6lgegin gelecekte yapilmasi planlanan psikometrik
calismalarinin, farkli egitim diizeyinde bulunan 6grenciler ve egitim hayati disindaki geng
yetigkinleri icine alan daha genis bir 6rneklemde yinelenmesi Onerilebilir. Ayrica, 6lgegin olgiit
bagntili gegerligini hesaplamada farkli veri toplama araglarindan yararlanilabilir. Bu bilgilerin
yani sira gelecek donemlerde iyi olus ile ilgili yapilmasi planlanan ¢aligmalarda iyi olus ile
iligkisi olabilecegi diisiiniilen basa ¢ikma 6z-yeterligi, psikolojik saglamlik, psikolojik esneklik,
bilingli farkindalik ve kendini susturma diizeyleri arasindaki iliskilerin incelenmesi; bu
degiskenler arasindaki iligkilerde arac1i ve diizenleyici degiskenlerin belirlenerek deneysel
calismalarin planlanmasi onerilebilir. Bu ¢alismada GIOOKF’nin test tekrar test giivenirlik
analizi yapilmamistir. Yapilmasi planlanan ¢alismalarda Slgegin test tekrar-test giivenirligine
bakilmasi onerilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

Since ancient times, philosophers have questioned what provides a good life for
individuals. In the Confucian ideal, the responsibilities of a person towards others and society
lead the features used in defining a good life. In the ideals of Aristotle, happiness is formed by
virtuous actions that meet the full spectrum of human potential. In hedonist philosophy, bodily
pleasure, along with mental and spiritual pleasure, increase well-being. It appears happiness is
expressed in different forms. These expressions may be listed as well-being, psychological
well-being, quality of life, subjective well-being, hedonic well-being, emotional well-being,
experienced well-being, remembered well-being, evaluative well-being, and eudaimonic well-
being. From these concepts, well-being is defined as a person’s ability to complete valuable
actions and reach a state of being valued.

Though there are different definitions, the importance of well-being has increased in
recent years and a range of new psychometric tools have been developed. When the literature is
investigated, a study investigated 99 measurement tools involving assessments of well-being
designed for general use and revealed how the scale tools reflected different theoretical
backgrounds, and the deficiencies surrounding the similarities and differences between the
tools. Later, fourteen different and repeating constructs were determined in well-being
(happiness, involvement, optimism, calmness, self-acceptance, vitality, self-awareness, purpose,
development, self-worth, significance, competence, connection and congruence). As no
available tool measured all constructs and only evaluated part of well-being, the
multidimensional measurement device of the General Well-Being Scale was developed. This
device contained 65 items, so a short form was created. For examination from a comprehensive
perspective including other scale tools and to contribute to research with a short measurement
device, the GWSSF was adapted to Turkish and investigated for psychometric properties. In this
context, the aim of the research is to adapt the GWSSF to Turkish culture and perform validity
and reliability analyses.

Method

This research was completed with the screening method from quantitative research. The
study group comprised 468 students attending faculties in Trabzon University. Data collection
tools included the GWSSF, Life Satisfaction Scale, Positive and Negative Affect Scale and
Needs Satisfaction Scale. During adaptation studies, firstly translation was completed. In the
second stage, confirmatory factor analysis was performed to test the construct validity. In the
third stage, the association with criteria related to well-being was investigated, item analyses
were performed and internal consistency coefficient, two half-test correlations and composite
reliability levels were investigated to determine reliability. Data were analyzed using SPSS
21.00 and Lisrel 8.71 programs.

Findings

Confirmatory factor analysis for the GWSSF found the tested model had acceptable fit
coefficients. The significance of standardized regression coefficients was investigated with
factor analysis and the factor load values varied from .44 to .59. Additionally, the explanation of
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variance in latent variables represented by the variables observed in the measurement model
was understood to be very high (R?>= .19 to .35). Criterion-related validity investigated the
association with a variety of variables. For general well-being there were positive moderate
correlations with life satisfaction (r= .55, p<.01), positive affect (r= .59, p<.01) and needs
satisfaction (r= .6, p<.01), while there was a negative moderate significant correlation with
negative affect (r=-.34, p<.01).

To determine the degree to which items differentiate people in terms of the feature
measured and to which the desired feature was measured, item-total correlation values were
investigated. The scale had item-total test correlation values from r =.40 to r =.55. Later, people
were grouped as lower 27% and upper 27% according to points and the independent groups t
test was performed to determine whether the differences between these groups were significant.
The scale items had t values from 9.19 to 13.38 and all were significant. As a result, the scale
items differentiate students in terms of well-being; they reveal differences between individuals.
Finally, the reliability of the General Well-Being Scale was investigated by calculating the
internal consistency coefficient, two half-test reliability and composite reliability coefficients. In
reliability analyses, the internal consistency coefficient was .84, two half-test reliability was .77
and composite reliability was identified as .84. When these values are investigated, the scale is
very reliable. In conclusion, the 14-item GWSSF is a valid and reliable scale tool to assess well-
being of university students.

Discussion and Conclusion

When results are assessed, there were positive associations between general well-being
with life satisfaction, positive affect and needs satisfaction and a negative association between
general well-being and negative affect. In this context, high positive affect, life satisfaction and
need satisfaction of university students means that their well-being is also high. Additionally, in
situations with low negative affect in individuals, their well-being may increase. When the
literature is investigated, there were positive associations between well-being of university
students with life satisfaction and need satisfaction. Stated differently, when the basic
psychological requirements of individuals are fulfilled, it is effective on increasing their well-
being. In studies, there are positive associations between the basic psychological need
satisfaction of individuals with life satisfaction and positive affect, and a negative association
with negative affect.

Additionally, in the literature, positive situations occurring for individuals lead the
factors preventing formation of negative psychological situations. Positive affect is also a
distinguishing feature of well-being and it may be the cause of most features, resources and
successes desired in relation to happiness. In this context, the research results are similar to the
expansion and development model. In the expansion and development model, positive feelings
are stated to expand attention, and act as a source of expansion and accumulation of social,
physical and intellectual resources that can be accessed now and in the future. According to
this theory, positive feelings cannot be easily separated from cognition, at least some positive
feelings support expanded flexible cognition and over time expanded cognitions are stated to
permit individuals to obtain more permanent personal and social resources for the future. In
conclusion, the GWSSF is a psychometric measurement tool with validity and reliability for
use by researchers who wish to study well-being.
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ABSTRACT

This study aims at revealing the relationship between social statuses and temperament characteristics of 5-
year-old preschool children. The sample of the study comprises 114 children (70 girls, 44 boys) who
continue their preschool education in the study year of 2017-2018 in Izmir Province, Buca District and their
parents. The research is a screening model study. A correlation analyze was made to determine the
Relationship between social statuses and Temperament Characteristics of 5-year-old Preschool Children.
The Mann-Whitney U test was used to test whether the social statuses and temperaments of 5-year-old
preschoolers differ according to their sex, working statuses of their parents, the home they live at and family
type. In addition, Kruskal-Wallis Test was used to test whether the social statuses and temperaments of 5-
year-old preschoolers differ according to the level of education of their parents, the professions of their
parents, the number of siblings and birth order. Analyzes were performed using the SPSS 20.0 package
program. As a result of the analysis, negative and significant correlations between the social status scores
of the 5-year-old preschoolers and their persistence and rhythmical subscale scores were found. Girls’ social
statuses and persistence were determined to be higher than boys. Depending on the level of parental
education, social statuses and persistence showed a positive reactivity and a negative and significant
differentiation. There was a significant differentiation between birth order and reactivity. Children living
in nuclear families were found to be more persistent than children in extended families.

Keywords: Social status, temperament, peer relations, preschool.

Oz

Bu calismadaki amag okul 6ncesi donem 5 yasindaki ¢ocuklarin sosyal konumlari ile mizag 6zellikleri
arasindaki iliskiyi ortaya koymaktir. Bu arastirmanin rneklemini 2017-2018 egitim dgretim yilinda Izmir
ilinin Buca ilgesinde okul 6ncesi egitime devam eden 114 ¢ocuk (70 kiz, 44 erkek) ve anneleri ile babalari
meydana getirmektedir. Caligma tarama modelli bir arastirma calismasidir. Okul Oncesi Dénem 5 yas
cocuklarinin sosyal konumlari ile mizag dzellikleri arasindaki iliskiyi tespit etmek igin korelasyon analizi
gergeklestirilmistir. Okul Oncesi Dénem 5 yas ¢ocuklarmin sosyal konumlarmmin ve mizaglarmin
cinsiyetlerine, anne ve babanin c¢alisma durumlarina, yasadiklar1 eve ve aile tipine gore farklilagmasinin
olup olmadigr Mann-Whitney U testiyle analiz edilmistir. Okul 6ncesi donem 5 yas ¢ocuklarinin sosyal
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konumlar1 ve mizaglarinin anne ve babalarmin egitim seviyesine, babalarin mesleklerine ve ka¢ kardes
olduguna ve dogum sirasina gore farklilagip farklilasmadigi Kruskal-Wallis Testiyle analiz edilmistir.
Yapilan bu analizler SPSS 20.0 paket programi ile gergeklestirilmistir. Analizlerin sonucunda okul dncesi
doénem 5 yas gocuklarinm sosyal konum puanlari ile sebatkarlik ve ritmiklik alt 6lgek puanlari arasinda
olumsuz ve anlamli iliskiler tespit edilmistir. Erkeklerin sosyal konumlari ve sebatkarliklari kizlarinkinden
daha diisiik olarak belirlenmigtir. Anne ve babanin egitim seviyesine bagli olarak sosyal konum ve
sebatkarlik olumlu yonde tepkisellik olumsuz yonde anlamli farklilagma gdstermistir. Dogum sirasiyla
tepkisellik arasinda anlamli farklilasma oldugu goriilmiistiir. Genis ailelerde yasayan cocuklar ¢ekirdek
ailedeki ¢ocuklardan daha sebatkar bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Sosyal konum, mizag, akran iliskileri, okul 6ncesi.

INTRODUCTION

Nowadays, the apartment life, which is resulted from the fact that women are more involved
in business life, extended families are replaced by nuclear families and due to the increase in
urbanization, along with the gradual decrease in the age of children starting school have increased
the importance of interaction at school and peer relationships. For the purpose of directing her/his
future life, it is of great importance to know the individual well and to prepare programs specific
to the individual in order to provide him/her with student-centered education at an effective level,
which is one of the fundamentals of the necessities of the time and the education system. The
behaviors of the individual as a result of his/her traits of temperament affect not only his/her social
relations, but also his/her skills in this area. One of the most important features of the preschool
period is that the foundations of all development areas are laid in this period. The acquisition of
most of the skills under social-emotional development, which is one of the development areas,
starts in this period. The child’s experiences in this period is a factor that will significantly affect
both his emotional health and social development in the future. The academic achievements and
cognitive developments of individuals are also considered to be closely related to social and
emotional development, which enable them to live in harmony with society (Ozdemir Beceren,
2012).

The early-period peer relationships and the future-period peer relationships bear similar
aspects with each other. A child who develops positive relationships with his/her peers through
play and other means in early childhood establishes more successful peer relationships in the
future. Children having difficulties in finding friends, during this period, experience problems in
establishing relationships with their peers in older ages, especially in adolescence. The skill
deficiencies and problems observed in the behaviors of a child result in difficulties in the peer
acceptance of the child. The reasons for peer rejection date back to early childhood. The child’s
inadequate education may cause peer rejection in the future. Strong relationships established with
peers in early childhood are substantial in order to prevent psychological problems that may arise
in later years (Demir, 2006).

The studies carried out revealed the significance and effects of peer relationships in the
preschool period. It is necessary to set forth the structure and form of peer relationships in the
preschool period in order to reveal the problems in relationships with peers in the preschool period
structurally and to develop solutions to such problems (Giilay, 2008). It is thought that
temperament affects social development by determining the way the individual reacts to and
perceives the environment (Rothbart, Ahadi & Hershey, 1994).

Life experiences gained at an early age have also an effect on school success due to the
enormous roles they play in the attitudes of children towards learning, school, and their own skills.
On the contrary, negative life experiences at an early age may cause the child to develop negative
attitudes and have problems that can affect the entire educational life. It is observed that those
children having negative experiences at an early age have lower self-esteem perceptions, are less
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successful in life both inside or outside school compared to others, and have more problematic
behaviors (MEB, 2013).

When examining the general structure of peer interactions developing in the preschool
period, it is of great importance in terms of determining the factors that are important for
interactions, making relations with peers easier to understand and ensuring that these peer
relationships are clearly expressed. Social statu is also an important and determinant factor for
clearly expressing peer relationships. It seems that the general method for determining social
adaptation will be the social status of preschool children in the upcoming years (Giilay, 2008).

Social adaptation and social skills are the main factors of the formation of social statu.
Researchers emphasize the importance of positive peer relationships in childhood because early
childhood is the period when children learn how to communicate with each other. Thanks to peer
interactions, children develop social, cognitive, and linguistic skills. There is substantial evidence
to support the conclusion that children with lower social status, particularly those rejected by their
peers, are generally at risk of experiencing school-related problems such as failure and dropout
(Hatzichristou & Hopf, 1996; Ollendick et al., 1992). The study examining subtypes of peer-
rejected children suggests that children with disruptive or aggressive behaviors may be
particularly at risk of negative outcomes (Wentzel & Asher, 1995). While some researchers argue
that negative peer experiences may perpetuate or increase academic problems by deteriorating the
motivation to attend school (Buhs & Ladd, 2001), some others suggest that peer rejection can be
seen as a sign of an underlying deficiency (or excess) that puts both academic and social
competence at risk (Coie & Krehbiel, 1984).

Another possibility is that peer rejection leads to lower school adaptation by increasing
exposure to other marginalized peers that degrade academic achievement. Finally, Wentzel and
Asher (1995) argue that the character traits of rejected children which cause them to be in a
negative status compared to their peers may have a similar effect on teachers’ perceptions or
feelings, and that rejection of teachers may be an important factor on school failure. Studies
related to temperament are carried out in many areas. Although there is not much research on
improving social behaviors in a positive way, considering the available researches examined, the
findings show that some temperament traits are related to improving social behaviors in a positive
way (Yagmurlu, Sanson, and Koymen, 2005). Temperament is another factor that can be
associated with the social status of the student. Temperament traits are behavioral tendencies that
are relatively unchanging and of biological origin (Goldsmith et al., 1987).

The determination of infant and child temperament was greatly facilitated by Thomas and
Chess's (1977) first study in the famous New York Longitudinal Study (Hubert, Wachs, Peters
Martin & Gandour, 1982). Within the scope of this study, 133 participants were followed from
infancy to adulthood. Various features were emphasized during the study, including 'regulatory
habits, reactions to change, reactions to caregivers and strangers, and general mood. As a result
of this research, nine temperament dimensions and three temperament styles were developed.
Activity level, rhythmicity, closeness/shyness, agreeableness, the intensity of reactions, arousal
threshold, mood, distraction, perseverance define nine temperament dimensions, and children
who warm up easily, hard, and slowly define their temperament style (Craig & Dunn, 2007). This
research sheds light on future studies. Rothbart (1981) further developed the concept of
temperament (Psychobiological Approach) in children and formed 3 temperament styles and 15
temperament dimensions. These temperament styles and dimensions are as follows: Negative
affect: discomfort, fear, anger/frustration, unhappiness, and plausibility. Extroversion:
Impulsivity, activity, approach, satisfaction with high-intensity stimulus, shyness. Vigorous
control: Gratification with low-intensity stimulus, smile/laughter, inhibition control, perceptual
sensitivity, attention.

With the Criterion Approach Model developed by Buss and Plomin with further studies, 5
criteria were determined to determine children's temperament characteristics, and 4 temperament
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dimensions were revealed out of these 5 criteria. These criteria are; The temperament is
participatory, stable in childhood, evolutionarily adaptive, existing in relatives, and showing
continuity in terms of development. The four dimensions of temperament are; emotionality,
activity, sociability, and impulsivity (Buss & Plomin, 1984). Emotionality refers to sensory and
behavioral arousal, activity refers to mobility, and socialization refers to preferring to be with
others rather than being alone. Impulsivity includes behaviors that are not well suited to the
environment that involve risks, often lead to undesirable consequences, and are not adequately
planned (Ozdemir, Selvi & Aydin, 2012). Kagan worked with extremes in his biotopological
approach. He also defined it as inhibited and unhindered temperament (Klein & Linhares, 2010).

1.1. Research Obijective

This research seeks an answer to the following question: Is there a relationship between the
temperament traits and social statutes of 5-year-old preschool children? For this purpose,
determined in general terms, the questions specified hereinbelow are tried to be answered.

1) Is there a significant relationship between the social status of 5-year-old preschool
children and the total temperament score, the temperament responsiveness sub-
dimension, the persistence temperament sub-dimension, the friendliness-shyness
temperament sub-dimension and the rhythmic temperament sub-dimension?

2) Is there a significant difference between the social status and temperaments of preschool
children aged 5 years, according to their gender?

3) Isthere a significant difference between the social status and temperaments of preschool
children aged 5, according to the education levels of their mothers?

4) s there a significant difference between the social status and temperaments of preschool
children aged 5, according to their fathers' education level?

5) Is there a significant difference in the social status and temperaments of preschool
children aged 5, according to the order of birth?

6) Isthere asignificant difference between preschool aged 5 years old children's social status
and temperaments, according to family type?

1.2. Importance of Research

When the studies on the subject are examined, it is seen that social status starts with peer
relationships in the preschool period and has both short and long-term effects (Giilay Ogelman &
Erten Sarikaya, 2014; Sen & Ozbey, 2017). The variables shaping social statu also vary.
Temperament has an important position among these variables. It is important to reveal the effects
of temperament on social statu, for shedding light on future research, and evaluating the peer
relationships of children correctly. The social statu plays a role as an effective variable for
children to develop socially and emotionally as well as to improve their social skills and acquire
new skills (Giilay, 2009).

A child’s temperament is actually one of the important factors affecting his/her social statu.
It is seen that social statu and temperament have significant and permanent effects on the
development of the children. The are only few researches carried out in Turkey related to the
social statu which covers the preschool period (Ummunel, 2007).

This research is of great importance since it reveals the relationships between children’s
social status and their temperaments. Conducting this research on this specific topic gains more
importance considering the fact that it will shed light on future studies and bring a new research
to the studies and researches carried out limitedly so far. There are researches carried out on the
relation of temperament with social development & skills in the preschool period (Kilig¢ & Giingor
Aytar, 2017); however, they do not address its relation with social statu only. The fact that the
skills acquired and the areas of development supported in the preschool period constitute a basis
for the future lives of the children reveals the need to increase the number of studies carried out
related to this period. One can say that this study is important as it reveals outputs related to
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preschool children’s social development and temperament traits. This study aims at drawing
attention to the importance of the topic by guiding the teachers and families of the children.

METHOD

Information about the method is explained in this part of the research. In this framework,
the research model, population and sample, data collection tool, data collecting, data analysis and
statistical techniques used in the research are explained.

2.1. Research Model

This research adopts a survey model for evaluating the relationship between the social
status and temperaments of 5-year-old preschool children.

2.2. Research Population and Sample

The population of the study consists of 5-year-old children who live in Buca District of
Izmir Province and currently attend preschool education institutions. The research sample, on the
other hand, consists of 114 children attending preschool education institutions in Buca District of
Izmir Province and their families. Easily accessible sampling method is preferred to determine
the sample group. With this method, the probability of selecting each unit constituting the
population as a sample becomes equal (Altunisik, Coskun, Bayraktaroglu & Yildirim, 2005).

Table 1. Research Population and Sample

Personal Information n %
School Camlikule Primary 73 64,0
School
23 Nisan Primary 41 36,0
School
Total 114 100,0
Gender Girl 70 61,4
Boy 44 38,6
Total 114 100,0
Number of Siblings 0 siblings 31 27,2
1 sibling 51 447
2 and above siblings 23 20,2
Total 114 92,1
Birth Order Firstborn 61 55.0
Secondborn 37 33,3
Thirdborn (or+) 13 11,7
Total 111 100,0
Environment Rural area 2 1,8
City 112 98,2
Total 114 100,0
Living House Type Detached house 33 28,9
Apartment building 81 71,1
Total 114 100,0
Family Type Nuclear family 90 78,9
Extended family 24 211
Total 114 100,0
Mother Education Primary school 39 34,2
Level
Secondary School 24 211
High school 38 33,3
University 13 11,4
Total 114 100,0
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Mother Employment Working 35 30,7
Status

Not working 79 69,3
Total 114 100,0
Mother's Profession Civil servants 5 4.4
Worker 20 17,5
Self-employment 10 8,8
Not working 79 69,3
Total 114 100,0
Father Education Level  Primary school 24 21,1
Secondary School 21 18,4
High school 50 43,9
University 19 16,7
Total 114 100,0
Father Employment Working 107 93.9
Status
Not working 7 6,1
Total 114 100,0
Father's Profession Civil servants 12 10,5
Worker 53 46,5
Self-employment 42 36,8
Not working 7 6,1
Total 114 100,0

The research sample has been determined by lot among the schools of middle-class socio-
economic level in Buca District. Preschool classes in the specified schools consist of mixed
classes including children at the ages of 4, 5 and 6. The study included students who are 5 years
old having no disabilities and attending school regularly. Of the children participating in the study,
73 (64%) attend Camlikule Primary School while 41 (36%) attend 23 Nisan Primary School.
61.4% of the children are girls while 38.6% are boys. When the distribution of children according
to the number of siblings is examined, it is determined that 27.2% of the children have no sibling,
while 44.7% have one sibling, and 20.2% have 2 or more siblings. 55.0% of the children is the
firstborn while 33.3% is the secondborn and 11.7% is the thirdborn (or +). 98.2% of the children
live in the city, while 1.8% live in rural areas. 28.9% of the children live in a detached house and
71.1% live in an apartment building. 78.9% of the children live in the nuclear family and 21.1%
in the extended family. 34.2% of the mothers are graduated from a primary school while 21.1%
from a secondary school, 33.3% from a high school and 11.4% from a university. 30.7% of the
mothers are working while 69.3% are not working. 4.4% of working mothers are civil servants,
17.5% are workers, and 8.8% are self-employed. 21.1% of the fathers are graduated from a
primary school, 18.4% from a secondary school, 43.9% from a high school and 16.7% from a
university. 93.9% of fathers are working. 10.5% of working fathers are civil servants, 46.5% are
workers, and 36.8% are self-employed.

2.3. Data Collection Tools
2.3.1. Personal Data Sheet

The Personal Data Sheet has been prepared by the researcher for the purpose of determining
the demographic characteristics. It contains information about the children in the sample group
and their families. The data sheet includes information about the sample children including
gender, number of siblings, date of birth, order of birth, parental education level, and parents’
profession.

2.3.2. Short Temperament Scale for Children

The Short Temperament Scale for Children was developed to determine the temperament
characteristics of children aged 4-8.Yagmurlu & Sanson (2009) adapted the S.T.S.C. to Turkish
with the translation-back translation method. The research was carried out with the mothers of
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Turkish children living in Australia. 58 mothers participated in the study. The internal consistency
coefficients calculated for validity were determined as follows: Reactivity: .77, Rhythmicity: .48,
Friendliness: .80, Persistency: 76. Among the sub dimensions; Describes certain characteristics
of reactivity (readiness to react to a particular stimulus or event), persistence (ability to focus
attention on an activity), friendliness (tendency to approach new people and environments) and
rhythmicity (regularity of a child's daily behavior over time, such as eating and sleeping patterns)
(Prior, Sanson, Smart & Oberklaid, 2000; Yagmurlu, Sanson & K&ymen, 2005). As the sample
group, Yagmurlu and Altan (2010) chose daycare centers in Istanbul that provide services for the
children of families with middle and high socioeconomic levels. The mothers of 145 Turkish
children at the age of 46-70 months participated in the study. Reliability of the scale is determined
to be acceptable as .75 for the friendliness sub-dimension, .75 for the persistency sub-dimension,
.63 for the rhythmicity sub-dimension, and .69 for the reactivity sub-dimension. The score is
calculated by taking the average of all items in each subscale.

2.3.3. Picture Sociometric Scale

The Picture Sociometric Scale indicates the preference of preschool children in the
classroom. In the implementation phase of the scale developed by Asher, Singleton, Tinsley and
Hymel in 1979, each child is shown photographs of their classmates. In response to the question
about how much he/she loves the friend he/she sees in the photograph, they put the photograph
either in the box with a smiling face on it, which indicates that he/she loves that friend very much,
or in the box with an expressionless face on it, which indicates that he/she does not like that friend
much, or in the box with a sad face on it, which indicates that he/she does not like that friend at
all. In the study, the reliability of which was performed with 19 children (9 girls, 10 boys) aged 4
years, it was aimed that children determine three friends based on liking or disliking. The period
between 2 measurements of the study for which test-retest reliability was applied is 4 weeks. As
a result of the evaluation, three different sociometric measurements were presented. The test-
retest result shows positive selection as .56 and negative selection as .81 (Asher, Singleton,
Tinsley & Hymel, 1979 cited by Giilay, 2008). Giilay (2008) added three more question items to
the scale and formed the final version of the four-item scale. As a result of the validity and
reliability study conducted with 100 children (50 girls, 50 boys) in Istanbul, the internal
consistency reliability was determined with the Cronbach Alpha coefficient .91.

2.4.Collection of Data

The data were collected in the spring semester of the 2017-2018 academic year. Since the
research is about peer relations, the researcher carried out its application in the spring term. The
implementation process, which took place from February to May, lasted 4 months. The
researcher first interviewed the school principals in the schools where she would practice within
the scope of her study, in which she examined the relationship between the temperament traits
and social status of 5-year-old preschool children. After checking the permission letters, the
school principals directed the researcher to the deputy principals responsible for the preschool
department. During the interviews, the deputy principals were informed about the subject of the
study, age limitation and implementation. Since the research will be carried out only with 5-year-
old children, lists of students indicating information regarding date of birth and age were entrusted
to the researcher by the deputy principals. In order to apply the Picture Sociometric Scale, the
photographs recorded on the E-School platform were made available to the researcher by the
deputy principals, as the process of requesting photos from teachers or parents would prolong the
process. Photographs of children whose photographs are not included in the E-School platform
were requested from families and included in the study. On the same day, teachers and children
in the classes subject to the research along with their families were met and informed about the
research. Teachers were asked about the days and course hours appropriate for the research. After
the completion of necessary procedures at the school, the researcher selected 5-year-old children
from the list and placed them on the Sociometric Chart. Then, the researcher wrote the names of
the children on the Personal Data Sheet and the Short Temperament Scale for Children to be sent
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to their families. When the researcher went to schools for the implementation, she reminded the
children herself and started with the volunteers first. The children were invited to a quiet place
where nobody was present, and one-to-one implementation was carried out. The implementation
with each child took an average of 10-12 minutes. At the end of the day, Personal Data Sheets
and Short Temperament Scales for Children were entrusted to the teacher to be delivered to the
families of the children. In the event of students who failed to attend the school on that day, the
researcher went to the school again on the days those students attended the school and carried out
the implementation. The researcher went to schools at regular intervals and collected
measurement tools and forms back.

2.5. Data Analysis

The scores obtained from the picture sociometric scale applied for determining the social
status of the children were calculated by the researcher with the help of the sociometric chart. In
order to calculate the Short Temperament Scale for Children, the related items were reversed, and
then, divided into their subscales. After divided into subscales, subscale scores and total
temperament scores were calculated. Correlation analysis was conducted to find out whether
there is a relationship between the Social Status and the Total Temperament Score, the Reactivity
temperament sub-dimension, the Persistency temperament sub-dimension, the Friendliness-
Shyness temperament sub-dimension and the Rhythmicity temperament sub-dimension of 5-year-
old Preschool children.

The Kolmogorov-Smirnov test was performed because the group size was larger than 50
for examining the normality assumption of the tests used (Biiytikoztiirk, Cokluk & Ko6kl1ii,2015).
According to the Kolmogorov-Smirnov test of normality, it was determined that the score
distribution did not show normal distribution (p<0.05). In addition, skewness and kurtosis
calculations were also examined together. The fact that the skewness and kurtosis coefficients are
not between +1.5 and -1.5 indicates a deviation from the normal distribution (Tabachnick, Fidell
& Ullman, 2007)

For the purpose of to testing whether the social status and temperaments of 5-year-old
preschool children differ according to their gender, parents’ working status, home and family
type, the Mann-Whitney U test was used. The Kruskal-Wallis Test was used to analyze whether
the social status and temperaments of 5-year-old preschool children differ according to the
education level of the parents, the professions of the parents, the number of siblings and the order
of birth. The analyzes were performed by using the SPSS 20.0 package program.

2.6. Information about Ethical Consent for the Research

This study complies with all the rules prescribed by the “Scientific Research and
Publication Ethics Directive of Higher Education Institutions”. None of the actions stated under
the title of Actions Violating Scientific Research and Publication Ethics, under section two of the
directive, have been performed.

FINDINGS

Table 2. Correlations between Social Status Scores and Total Temperament Scale Scores and
Subscale Scores

Social Statu Total Friendliness- Persistency Rhythmicity
Temperament Shyness
Total
Temperament 06
Friendliness- ox
Shyness -06 45(*)
Persistency 32(*%) 52(**) -.04
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Rhythmicity 22(%) 42(%%) -.08 27(%%)
Reactivity -.30(*%) 31(*%) -12 -.30(**) -.24(%)
** p< 01, p*< .05.

According to the results, no significant relationship between social statu scores and total
temperament scale and friendliness-shyness subscale scores has been found, while a positive and
significant relationship has been found between social status scores and persistency and
rhythmicity subscale scores, and a negative and significant relationship has been found between
the social statu scores and the reactivity subscale score. Accordingly, as the social statu score
increases, their persistency and rhythmicity scores increase, while their reactivity increases as the
social statu score decreases.

Table 3. Mann Whitney-U Test Results of Social Status and Temperament Scores of 5-year-old
Preschool Children by Gender Variable

Gender N S.0 S.T. Z U P

Social Statu Female 70 63.79 4465.50
Male 44 47.49 2089.50 -2,56 1099,50 .01*
Total 114

Total Female 70 60.47 4233,00

Temperament Male 44 52.77 2322.00 -1,21 1332,00 .23
Total 114

Friendliness- Female 70 54.11 3788.00

Shyness Male 44 62.89 2767.00 -1,38 1303,00 17
Total 114

Persistency Female 70 65.13 4559.00
Male 44 45.36 1996.00 -3,11 1006,00 .00**
Total 114

Rhythmicity Female 70 60.77 4254.00
Male 44 52.30 2301.00 -1,34 1311,00 .18
Total 114

Reactivity Female 70 56.74 3971.50
Male 44 58.72 2583.50 -31 1486,50 .76
Total 114

**p< .01, *p<.05.

According to these results, there is a significant difference between the social statu and
persistency scores of girls and boys (U=1099,50, p<.05). Social statu and persistency scores of
girls are higher than boys.

Table 4. Kruskal Wallis-H Test Results of Social Status and Temperament Scores of 5-year-old
Preschool Children by the Variable of Education Levels of Mothers

Mother’s N S.0. sd X2 p
Education
Level
Social Statu Primary School 39 46,33
Secondary
School 24 53,38
High School 38 62,62 3 13,88 .00**
Higher
Education 13 83,65
Total 114
Total Primary School 39 50,42
Temperament Secondary 24 60,42
School
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High School 38 63,47 3 3,25

Higher
Education 13 55,88
Total 114
Persistency Primary School 39 48,28
Secondary
School 24 62,69
High School 38 65,47 3 6,17
Higher
Education 13 5227
Total 114
Friendliness- Primary School 39 44,32
Shyness Secondary 24 60.25
School
High School 38 66,03 3 9,99
Higher
Education 13 67,04
Total 114
Rhythmicity Primary School 39 54,49
Secondary
School 24 49,33
High School 38 60,37 3 5,04
Higher
Education 13 7323
Total 114
Reactivity Primary School 39 69,29
Secondary
School 24 59,94
High School 38 51,49 3 5,04
Higher
Education 13 35,19
Total 114

.36

10

.02*

A7

01**

**p< .01, *p< .05.

In the Kruskal-Wallis Test, a significant difference was found between the children’s social
statu X2 (sd=3, n=114)= 13.88, p<.05, friendliness-shyness X? (sd=3, n=114)= 5.04, p<.05,
reactivity X?(sd=3, n=114)= 9.99, p<.05, scores according to the education levels of the mothers.
When the mean ranks are examined, it has been determined that as the education level of the
mother increases, the social status and persistency of the children increase, while the reactivity
level of the children increases as the education level of the mother decreases.

Table 5. Kruskal Wallis-H Test Results of Social Status and Temperament Scores of 5-year-old
Preschool Children by the Variable of Education Levels of Fathers

Father’s N S.0. sd X? p
Education Level
Social Statu Primary School 24 51,08
Secondary
School 21 44,52
High School 50 62,51 3 6,78 .08
Higher
Education 19 66,76
Total 114
Total Temperament Primary School 24 57,40
Secondary
School 21 53,24
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High School 50 58,48 3 48 .92

Higher
Education 19 59,76
Total 114
Persistency Primary School 24 56,52
Secondary
School 21 48,24
High School 50 59,88 3 2,41 49
Higher
Education 19 62,71
Total 114
Friendliness-Shyness Primary School 24 51,10
Secondary
School 21 52,26
High School 50 61,86 3 2,40 .49
Higher
Education 19 59.89
Total 114
Rhythmicity Primary School 24 49,73
Secondary
School 21 58,64
High School 50 56,45 3 3,65 .30
Higher
Education 19 68,82
Total 114
Reactivity Primary School 24 71,92
Secondary 21 66,31
School
High School 50 51,96 3 10,59 .01*
Higher
Education 19 44,13
Total 114

*p<.05.

As a result of the Kruskal-Wallis Test, no significant difference has been found between
social statu, total temperament, friendliness-shyness, persistency and rhythmicity scores and the
fathers’ education levels, while a significant difference has been found between children’s
reactivity and the fathers’ education levels X? (sd=3, n=114)= 10.59, p<.05. When Table 5 is
examined, as the father’s educational level increases, the child’s reactivity score decreases, while
the reactivity score increases as the father’s education level decreases.

Table 6. Kruskal Wallis-H Test Results of Social Status and Temperament Scores of 5-year-old
Preschool Children by the Variable of Birth Order

Birth Order N S.0. sd X2 p
Social Statu Firstborn 61 61,44
Secondborn 37 50,01 2 3,93 14
Thirdborn (or 13 4750
+)
Total 111
Total Firstborn 61 53,51
Temperament Secondborn 37 61,41 2 1,58 45
Thirdborn (or 13 5231

+)
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Total

111

Friendliness- Firstborn 61 59,40

Shyness Secondborn 37 54,78 2,70 .26
Thirdborn (or
) 13 43,50
Total 111

Persistency Firstborn 61 56,75
Secondborn 37 58,42 1,60 45
Thirdborn (or
) 13 45,62
Total 111

Rhythmicity Firstborn 61 53,37
Secondborn 37 60,38 1,10 .58
Thirdborn (or
) 13 55,88
Total 111

Reactivity Firstborn 61 49,13
Secondborn 37 61,20 7,57 .02*
Thirdborn  (or 13 73.42
+)
Total 111

*p<.05.

As a result of the Kruskal-Wallis Test, no significant difference has been found between
social statu, total temperament, friendliness-shyness, persistency and rhythmicity scores and the
birth order of the children, while a significant difference has been found between children’s
reactivity and birth order X2 (sd=2, n=114)= 7.57, p<.05. When Table 6 is examined, it has been
found that the firstborns have the lowest reactivity scores, while the third-(or later) born children
had the highest reactivity scores. As the birth order increases, so does the reactivity.

Table 7. Mann Whitney-U Test Results of Social Status and Temperament Scores of 5-year-old

Preschool Children by Family Type Variable

Family Type N R.A. S.T. Z U p
Social Statu Nucl_ear 92 58,83 5295 00
Family
Exte_nded 24 52,50 1260,00 -.83 960,00 .40
Family
Total 114
Total Nuclear 90 5896  5306,50
Temperament Family
Exte_nded 24 52,02 1248,50 -91 948,50 .36
Family
Total 114
Friendliness- Nucl_ear 90 57.82 5204,00
Shyness Family
Extended -.20 1051,00 .84
Family 24 56,29 1351,00
Total 114
Persistency Nuclear
Family 90 60,85 5476,50
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Extepded 24 44,94 1078.50 -2,10 778,50 .04*
Family
Total 114
Rhythmicity Nuclear 90 5748 5173.00
Family ’ ’
Extepded 24 5758 1382,00 -.01 1078,00 .99
Family
Total 114
Reactivity Nuclear
Family 90 55,67 5010,50
Exte_nded 24 64.35 1544,50 -1,14 915,50 25
Family
Total 114

*p< .05

As a result of the Mann-Whitney U Test, no significant difference has been found between
social statu, total temperament, friendliness-shyness, rhythmicity and reactivity scores and the
family type (U=960,00, p>.05);, (U=948,50, p>.05);, (U=1051,00, p>.05);, (U=1078,00, p>.05);,
(U=915,50, p>.05), while a significant difference has been found between children’s persistency
and the family type (U=778,50, p<.05). When Table 7 is examined, children living in nuclear
families are found to be more persistent than children living in extended families.

DISCUSSION, CONCLUSION AND SUGGESTIONS

The research has sought answer to whether there is a significant relationship between the
social status and the total temperament score, the reactivity temperament sub-dimension, the
persistency temperament sub-dimension, the friendliness-shyness temperament sub-dimension
and the rhythmicity temperament sub-dimension of 5-year-old preschool children.

According to the results, no significant relationship between social statii scores and total
temperament scale and friendliness-shyness subscale scores has been found, while positive and
significant relationship has been found between social statu scores and persistency and
rhythmicity subscale scores, and negative and significant relationship has been found between the
social statu scores and the reactivity subscale score. The reason for this may be the reactions of
children having more reactivity traits in peer relationships during problem solving, playing games
and activities.

Children with more reactivity are also expected to have more aggressive characteristics.
Children with this characteristic may become less desired by other friends or groups of friends.
One of the features that society expects is the quality of being more persistent. Persistent people
are generally seen as more understanding and harmonious. As they are more open to sharing and
tend to be more cooperative, they are more expected to be accepted by their friends (Karoglu &
Uniivar, 2017; Kaya, 2020). According to the results of the research question of “Do the social
status and temperaments of 5-year-old preschool children differ according to their gender?”, there
is a significant difference between the social statu and persistency scores of male and female
students.

Social statu and persistency scores of girls are higher than boys. Walker (2004) also
concluded that gender differences are effective in determining social statu. Selimoglu’s study also
indicated that the social status of girls are higher than boys. A similar study (Kayhan Akturk)
supporting these findings determined that peer relationships differ according to gender. A study
supporting this research was carried out by Wood et al. (2002). In their research, where they
determined that the social statu of boys is at a lower level than girls, a significant difference in
social statu according to gender was revealed. Atis Akyol (2015) determined that boys’ aggression
and hyperactivity behavior scores were higher than girls” while boys’ social behavior scores were
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lower than girls’ in children’s peer relationships. The result of Ummunel’s (2007) research, which
examined peer acceptance in terms of various variables, shows that peer acceptance varies
according to gender. It has been found out that social status of girls are higher than boys. Apart
from these findings, there are also studies revealing that gender is not related to social statu. In
the study conducted by Giilay (2008), no significant difference has been found between the social
status of children and their gender. Moreover, the results also revealed that gender does not have
a determining effect on asocial behaviors, exclusion level, fear and behaviors requiring anxiety.
According to Ugar Cabuk’s (2013) study, social statu was not differentiated by gender. In their
researches, where they analyzed the relationships between various variables and social status,
Oneren Sendil (2010) and Corbac1 Orug (2008) did not find a significant difference between the
gender variable and social statu types. In the study conducted by Hintsanen et al. (2010) in
Finland, it was found that girls’ shyness scores were higher than boys, and boys’ reactivity and
activity levels were higher. Aytar, Aksoy & Kaytez (2014) determined that there is no difference
between the total temperament traits of children and their gender, and the average scores of girls
except reactivity are higher than boys. Akbas (2016) determined that gender has a significant
difference with reactivity and persistency. In his study on temperament, Yagmurlu (2005)
determined that the persistency of girls is higher than boys. Ongoren & Koger (2017) also
determined in their studies that temperament traits do not differ according to gender. Ozdemir
(2017) found in his study that there is no differentiation between gender and temperament. The
reason why girls’ social statu is higher than boys is that the family has different expectations from
boys while they assign different roles to girls and raise them differently based on their child-
rearing attitudes.

Families who raise girls in a calmer, docile, and obedient way tend to raise active and less
obedient boys. While some studies determine a difference depending on gender, some studies
argue the opposite. The reason for it may be cultural differences and families’ child-rearing
attitudes. In the study seeking an answer to the question of whether social statu and temperament
characteristics of 5-year-old preschool children differ according to the education level of their
mothers, significant differences have been found between the social statu, persistency and
reactivity scores of the children according to the education level of the mothers. According to
mean ranks, as the education level of the mother increases, the social status and persistency of the
children increase, while the reactivity level of the children increases as the education level of the
mother decreases. Giilay (2008) determined that the mother’s education level and the acceptance
of the child are correlated. It has been determined that as the mother’s education level increases,
the social statu of the child also increases. It has been determined that the mean scores of the
children whose mothers have a higher level of education are significantly higher than the mean
scores of the children whose mothers have a lower level of education. It is seen that the education
level of mothers has an effect on the social status of their children. Kunt-Erol determined that the
education levels of mothers of the children excluded or rejected are low. Giilay-Ogelman (2012)
determined a relationship between the mother’s education level and social statu in her study. It
was determined, in Ozdemir’s (2017) research, that the temperament reactivity is related to the
mother’s education level. Akbas (2016) determined that the mother’s education level is related to
rhythmicity and reactivity. Atis Akyol (2015) found a significant difference between the variable
of the mother’s education level and the exclusion behavior of the sub-dimension of peer
relationships. It was determined that this difference between children whose mothers are primary
school graduates and those whose mothers are higher education graduates is in favor of children
whose mothers are higher education graduates. In their study examining temperament traits in
terms of various variables, Ongdren & Koger (2017) revealed that temperament traits do not differ
according to the mother’s education level. When the relationship between the mother’s education
level and social statu, persistency and reactivity is examined, differences in this area may arise
since child-rearing attitude, cultural transfer and social life preparation may vary based on the
mother’s education level.
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In the study seeking an answer to the question of whether the social statu and temperament
traits of 5-year-old preschool children differ according to the education level of their fathers, while
there have been no significant differences between social statu, total temperament, friendliness-
shyness, persistency and rhythmicity scores and the father’s education level, a significant
difference has been determined between the fathers’ education levels and children’s reactivity.
As the father’s educational level increases, the child’s reactivity score decreases, while the
reactivity score decreases as the father’s education level increases. Giilay (2008) determined that
the father’s education level and the acceptance of the child are correlated. It has been determined
that as the mother’s education level increases, the social statu of the child also increases. It has
been determined that the mean scores of the children whose fathers have a higher level of
education are significantly higher than the mean scores of the children whose fathers have a lower
level of education. It is seen that the education level of fathers has an effect on the social status
of the children. Kunt-Erol determined that the education levels of fathers of the children who are
excluded or rejected are low. Giilay Ogelman (2012) determined a relationship between the
father’s education level and social statu in her study. Shin (1996), in his study with 131 American
kindergarten students of Korean origin and their families, determined that the father’s education
level was one of the variables affecting the social competence of children. Atis Akyol (2015)
found a significant difference between the variable of the father’s education level and social
behaviors and exclusion behavior of the sub-dimensions of peer relationships. It was determined,
in Ozdemir’s (2017) research, that the temperament reactivity is related to the father’s education
level. Akbas (2016) determined that the father’s education level is related to rhythmicity and
reactivity. In their study examining temperament traits in terms of various variables, Ongdren &
Koger (2017) revealed that temperament traits do not differ according to the father’s education
level. Since the attitude of the father towards the child, his expectations from the child, the way
he is a role model and his rearing attitudes will differ based on his education level, a difference
occurs in the reactivity dimension.

In the study seeking an answer to the question of whether the social statu and temperament
traits of 5-year-old preschool children differ according to birth order; while there have been no
significant differences between social statu, total temperament, friendliness-shyness, persistency
and rhythmicity scores and the birth order, a significant difference has been determined between
the children’s birth order and reactivity. Uluyurt (2012) determined that the reactivity of the
fourth-born children is higher than other children. Ongoren & Koger (2017) concluded in their
study that temperament traits do not differ according to birth order. The reason why firstborn
children have less reactivity than other children is that the firstborn does not have a sibling to
fight with when he/she is born, and he/she is the only child coming into the world in his/her
family. Children born later come into conflict with their siblings who already existed before them
once they are born. In the study seeking an answer to the question of whether the social statu and
temperament traits of 5-year-old preschool children differ according to family type; while there
have been no significant differences between social statu, total temperament, friendliness-
shyness, rhythmicity and reactivity scores and the family type, a significant difference has been
determined between the family type and children’s persistency. Ozdemir (2017) found
differentiation between temperament reactivity dimension and the variable of family type. The
fact that children raised in extended families are provided everything they want by their family
elders and family elders have a say about the children by getting ahead of the parents can be listed
as the reasons why children growing up in nuclear families become more persistent.

No significant relationship between social statu scores and total temperament scale and
friendliness-shyness subscale scores has been found, while a positive and significant relationship
has been found between social statu scores and persistency and rhythmicity subscale scores, and
a negative and significant relationship has been found between the social statu scores and the
reactivity subscale score. There is a significant difference between the social statu and persistency
scores of male and female students. There is a significant difference between the children’s social
statu, persistency and reactivity scores according to the education levels of the mothers. There is
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no significant difference between social statu, total temperament, friendliness-shyness,
persistency and rhythmicity scores and the fathers’ education levels, while there is a significant
difference between children’s reactivity and the education levels of the fathers. There is no
significant difference between the mother’s working status and children’s social statu, total
temperament, friendliness-shyness, persistency, rhythmicity and reactivity. There is no significant
difference between the father’s working status and children’s social statu, total temperament,
friendliness-shyness, persistency, rhythmicity and reactivity. There is no significant difference
between the mother’s profession and children’s social statu, total temperament, friendliness-
shyness, persistency, rhythmicity and reactivity.

There is no significant difference between social statu, total temperament, friendliness-
shyness, persistency and rhythmicity scores and the birth order of the children, while there is a
significant difference between children’s reactivity and birth order. There is no significant
difference between the family type and children’s social statu, total temperament, friendliness-
shyness, rhythmicity and reactivity scores, while there is a significant difference between
children’s persistency and the family type.

Suggestions for preschool teachers: social statu is determined as a result of children’s
interaction with each other in the classroom. Observing peer relationships and peer groups well
in the classroom, socially developing children less accepted by their peers and planning activities
to eliminate their exclusion will facilitate students’ future education life and increase the
interaction and harmony in the classroom. Every child is an individual and every child’s
temperament is different from each other like a fingerprint. Children should be known for these
characteristics, their good characteristics should be revealed, and the classroom environment and
activities should be arranged according to these characteristics of children.

Suggestions for families: The attitudes, expectations and cultural transfers of families
during the period when they raise children have an impact on the whole lives of children. The
only purpose of the education of children in schools is not to develop them academically, but to
bring them to real life in every aspect. For our children to develop socially in the best possible
way, the necessary environments should be prepared and participation in related activities should
be ensured. The family should accept the child as a whole with his/her temperament, see his/her
behavior inside and outside the home as a part of his personality and make arrangements
accordingly. Even his/her room, cabinet and bag should be arranged and organized according to
his/her temperament.

Suggestions for Researchers: When the body of literature is examined, it is seen that there
are very few studies on temperament in our country both experimentally or longitudinally.
Programs or activities for the purpose of improving social statu can be prepared and their effects
can be examined. In order to measure social statu, a measurement tool can be developed or studies
for adaptation into Turkish can be conducted.
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GENISLETILMIS OZ

Dogumdan itibaren alt1 yasa kadarki siireci kapsayan okul dncesi donem zaman dilimi
olarak kisa bir siire¢ olarak ele alinsa da gelisim siiregleri agisindan biiyiik 6nem tasimaktadir. 2-
5 yas arasina denk gelen erken ¢ocukluk doneminde elde edilen tiim kazanimlar gocuklari
yasamlart boyunca etkiler (Akman vd., 2012). Yasamin erken yillarinda ¢ocuklarin gegirdikleri
deneyimler onlarin gelecekteki egitim ve Ogretim siireclerine karsi gelistirecekleri tutumlarda
kendi becerilerine, okula ve 6grenmeye yonelik diisiincelerine 6nemli katkilar saglar. Bahsedilen
senaryonun tam dersi bir durumla karsilagilmasi halinde erkenden kazanilan olumsuz yasam
deneyimleri ilerleyen yillardaki tiim egitim hayatina etki edecektir. Durum o noktaya geldiginde
miidahele etmek daha zor bir hal alacaktir. ileride olumsuz diisiince, algi ve tutumlar egitim
hayatini1 ¢ikmaza sokacaktir. Bunun sonucu olarak da erken yaslarda onlerine ¢ikan bu olumsuz
deneyimler ¢ocuklarin 6z deger algilarimi diisiirmekte, ilerleyen yillarda okul ve okul dist
yasantilarinda diger ¢ocuklara oranla daha az basarili olmakta ve problem davranis sergileme
oranlar1 artmaktadir (MEB, 2013). Akran iliskilerinin genel yapisini incelemek i¢in bu iliskilere
etki eden 6nemli faktorlerin tespit edilmesi, bunlara miidahale ve diizenleme yapilabilmesi igin,
iligkileri daha kolay anlamak ve bu anlasilan iliskileri daha iyi betimleyebilmek i¢in ¢ok biiyiik
onem tagimaktadir (Giilay, 2008). Sosyal konum da akran iliskilerinin net ifade edilmesinde
onemi ve belirleyiciligi olan bir faktdrdiir. Ileriki yillarda sosyal uyumun belirlenmesinde genel
yontem, okul Oncesi donem ¢ocuklarinin sosyal konumlarini belirlemek olacak gibi
goriinmektedir (Giilay, 2009a). Mizag, 6grencinin sosyal statiistiyle iliskilendirilebilecek bir diger
faktordiir. Mizag 6zellikleri, nispeten degismeyen ve biyolojik kokenli davramigsal egilimlerdir
(Goldsmith et al., 1987).
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Yontem

Gergeklestirilen arastirma okul Oncesi donem 5 yas c¢ocuklarin sosyal konumlarinin
mizaclariyla iliskilerini degerlendirmek i¢in meydana getirilen tarama modelinde bir aragtirmadir.
Gergeklestirilen arastirmanim evrenini Izmir'in Buca ilgesinde yasayan ve okul ncesi egitim
kurumlarina devam eden 5 yas c¢ocuklari olusturmaktadir. Gergeklestirilen arastirmanin
orneklemini Izmir'in Buca ilgesinde okul dncesi egitimine devam eden 114 ¢ocuk ve devam eden
cocuklarin aileleri meydana getirmektedir. Orneklem grubunu belirlerken basit rastgele
ornekleme yonteminden faydalanilmistir. Bu yontemle, evreni olusturmakta olan her birimin
orneklem dahilinde secilebilme olasilig1 esittir (Altunisik, Coskun, Bayraktaroglu & Yildirim,
2005). Arastirma 6rneklemi Buca' daki orta diizey sosyoekonomik okullardan kura yontemiyle
belirlenmistir. Belirlenmis olan okullardaki okul oncesi siiflar 4, 5 ve 6 yaslarindaki karma
siniflardan meydana gelmektedir. Arastirmaya sinif igindeki 5 yasinda olan ve herhangi bir engeli
olmayan ve okula devamliliginda siireklilik saglayan ogrenciler dahil edilmistir. Verilerin
toplanmasinda kullanilan dlgekler: Kisisel Bilgi Formu, Resimli Sosyometri Olgegi ve Cocuklar
I¢in Kisa Mizag Olgegi. Yagmurlu ve Sanson (2009) Cocuklar I¢in Kisa Mizag Olgegi' nin
Tiirk¢eye uyarlanmasini Ceviri- geri ¢eviri metoduyla olusturmuslardir. Asher, Tinsley, Singleton
ve Hymel' in 1979 senesinde gelistirdikleri 6lgegin uygulamasini gergeklestiren (Giilay, 2008),
tek suallik bu olgege toplamda iic madde daha eklenmistir. Cocuklarin sosyal konumlarinin
belirlenmesi icin uygulanan resimli Sosyometri Ol¢eginden alinan puanlar, Sosyometri
cizelgesinden yararlanilarak arastirmaci tarafindan hesap edilmistir. Cocuklar i¢in Kisa Mizag
Olgeginin hesap edilmesi igin tersine cevrilecek maddeler cevrilip ardindan alt dlgeklerine gore
ayrim yapilmistir. Alt 6lceklerine de ayrilmasi saglandiktan sonra alt 6l¢cek puanlari ve toplam
mizag puanlari hesap edilmistir. Okul Oncesi Dénem 5 yas ¢ocuklarinin sosyal konumlarmin ve
mizaglarinin annelerin ve babalarin egitim diizeyine, annelerin ve babalarin mesleklerine, kardes
say1s1 ve dogum sirasina gore farklilagip farklilasmadigi Kruskal-Wallis Testiyle analiz edilmistir.
Analizler SPSS 20.0 paket programiyla gerceklestirilmesi saglanmigtir

Bulgular

Sosyal Konum puanlar ile sebatkarlik ve ritmiklik alt 6lgek puanlar1 arasinda olumlu ve
anlamly, tepkisellik alt 6l¢ek puaniyla ise olumsuz ve anlamlr iligkilerin oldugu gériilmiistiir. Buna
gore, sosyal Konum puani arttikga sebatkarlik ve ritmiklik puanlar artarken, sosyal konum puani
azaldikga tepkiselliklerin arttig1 tespit edilmistir. Kizlarin sosyal konum ve sebatkarlik puanlari
erkeklerinkinden daha fazladir. Annenin egitim seviyesi yiikseldik¢e ¢ocuklarin sosyal konumlari
ve sebatkarliklart yiikselirken, annenin egitim seviyesi azaldikga g¢ocuklarin tepkisellik
diizeylerinde artis oldugu belirlenmistir. Babalarin  6grenim seviyeleri ile ¢ocuklarin
tepkisellikleri arasinda anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir. ilk dogan ¢ocuklarin tepkisellik
puanlarinin en diisiik, ii¢iincii sirada ve daha sonra dogan ¢ocuklarin tepkisellik puanlar1 en fazla
oldugu goriilmustiir. Dogum sirast ilerledikge tepkisellikte de bir artis meydana gelmektedir.
Ailenin tipi ile ¢ocuklarin sebatkarliklari arasinda anlamli farkliliklar oldugu goriilmiistiir.
Sadece anne baba ve ¢ocuklarin oldugu ailede yasayan ¢ocuklar ¢ekirdek olmayan biiyiik ailede
yasayan ¢ocuklara gore daha sebatkar bulunmustur

Sonug¢ ve Tartisma

Walker vd., (2001) gerceklestirdikleri ¢alismalarinda cinsiyet farkliliklarinin sosyal
konumun belirlenmesinde etkili oldugu gorilmiistiir. Selimoglu'nun ¢aligmasi da erkeklerin
sosyal konumlarinin kizlarin sosyal konumlarina oranla daha diisiik bulmustur. Bu bulgular
dogrulayan benzer bir ¢calisma Kayban-Aktiirk tarafindan akran iligkilerinin cinsiyet agisindan
farklilastigini belirlemistir. Bu arastirmayr dogrulayan bir arastirma da Wood vd. (2002)
tarafindan olusturulmustur. Ozdemir’in (2017) arastirmasinin mizag tepkisellik boyutunun
babanin 6grenim seviyesiyle baglantili oldugu saptanmistir. Akbas (2016) anne Ogrenim
seviyesinin ritmiklik ve tepkisellik ile baglantili oldugunu tespit etmistir. Ongéren ve Kdger' in
(2017) mizag oOzelliklerini farkli degiskenler yoniinden inceledikleri g¢alismalarinda mizag
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ozelliklerinin baba egitim seviyesine gore farklilasmadigini gostermistir. Ozdemir (2017) mizag
tepkisellik boyutuyla aile tipi degiskeni arasinda farklilasma oldugunu tespit etmistir. Cekirdek
olmayan genis ailelerde yetistirilen ¢ocuklarin aile biiyiiklerinden tiim isteklerinin karsilanmasi
ve anne babanin da 6niine gegerek gocuk iistiinde s6z sahibi olmalar1 genis olmayan sadece anne
baba ve ¢ocuklarin oldugu ailede yetisen c¢ocuklarin sebatkarlik oranlarinin daha fazla
olabilmelerine neden olarak gosterilebilmektedir.

132



Buca Egitim Fakiiltesi Dergisi,

BUCA The Journal of Buca Faculty of
2021, say1 52,s.133-152 EG'"M FAKULTESI ‘\ Education, 2021, issue 52, p. 133-152
DERGISI . .
Derleme Makalesi Review Article

Iki Kere Farkli: Ozel Yetenekli ve Otizmli Bireyler Hakkinda Ne
Biliyoruz? Bir Sistematik Alanyazin Taramasi

Twice Exceptional: What Do We Know About Gifted Individuals with
Autism? A Systematic Literature Review

Furkan ATMACA', Sema TAN?

Sorumlu Yazar, Ars. Gor., Ozel Egitim Boliimii, Egitim Fakiiltesi, Hacettepe Universitesi,
Tiirkiye, furkan.atmaca@hacettepe.edu.tr, (https://orcid.org/0000-0003-0937-1839)

’Dr. Ogr. Uyesi, Ozel Egitim Béliimii, Egitim Fakiiltesi, Sinop Universitesi, Tiirkiye,
sematan@sinop.edu.tr, (https://orcid.org/0000-0002-9816-8930)

Gelis Tarihi: 02.02.2021 Kabul Tarihi: 27.12.2021
Oz

Bu aragtirmada hem 6zel yetenekli hem de otizm spektrum bozuklugu olan iki kere farkli bireylere yonelik
ulusal ve uluslararasi alanyazinda yer alan ¢aligmalarin sistematik olarak incelenmesi amaglanmistir. Bu
kapsamda veri tabanlari ve anahtar kelimeler belirlenerek taramalar yapilmigtir. Taramalarda ulasilan
caligmalardan 17 makale dahil etme ve diglama kriterleri neticesinde bu aragtirmada incelenmek tizere
belirlenmistir. Belirlenen c¢alismalar otizmli iki kere farkli bireylerin 06zellikleri, tanilama siireci,
miidahaleler ve aileleri temalari altinda incelenmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular otizmli iki kere
farkli bireylerin birgok akademik ve biligsel beceri alaninda ortalama tlizeri performans sergilemelerine
karsin sosyal becerilerde ve iletisim becerilerinde giicliikler yasadiklarin1 gostermektedir. Bu bireylerin
tanilama stireclerinde sadece otizm ya da sadece 06zel yetenek degerlendirmelerinin etkili sonuglar
vermeyebildigi goriilmektedir. Bu nedenle ¢oklu degerlendirme yaklagimlari gerekli goriilmektedir. Etkili
miidahale yaklagimlari i¢in bu bireylerin gii¢lii yonlerine odaklanan ve zayif yonlerini de géz Oniinde
bulunduran yaklagimlar gereklidir. Elde edilen bulgular alanyazin 1s1ginda tartigilmistir.

Anahtar Kelimeler: iki kere farkli, otizm, 6zel yetenek, iistiin zeka, sistematik alanyazin taramasi.

ABSTRACT

The research aims to systematically review the studies conducted with twice exceptional individuals who
are gifted and have autism spectrum disorder. In this context, several databases were searched using specific
keywords. 17 articles were determined to be examined after the application of the inclusion and exclusion
criteria. The identified studies were examined under the themes of characteristics, diagnosis process,
interventions, and families of twice exceptional individuals with autism. The findings showed that twice
exceptional individuals with autism experienced difficulties in social and communication skills, although
they performed above average in many academic and cognitive skill areas. The findings further indicated
that only autism or only gifted evaluations may not be effective in the identification process of these
individuals. Therefore, multiple assessment approaches and/or measures are required. For effective
interventions, approaches that focus on the strengths of these individuals and consider their weaknesses are
necessary. The findings were discussed in light of the literature.

Keywords: Twice exceptional, autism, gifted, talented, systematic literature review.
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GIRIS

Otizm spektrum bozuklugu (OSB), sosyal etkilesim ve iletisimdeki yetersizliklerle, sinirlt
ve tekrarlayict davranig Oriintiileri ile karakterize olan ndrogelisimsel bir bozukluk olarak
tammlanmaktadir (American Psychiatric Association [APA], 2013). Ote yandan 6zel yetenekli
(OY) birey, akranlarina oranla zeka, yaraticilik, sanat, liderlik kapasitesi ya da 6zel akademik
alanlarda anlamli derecede yiiksek performans sergileyen bireyler olarak tanimlanabilir (Milli
Egitim Bakanligi [MEB], 2013). OSB gibi norogelisimsel bozukluklardan etkilenmis bireyler
ozel gereksinimli oldugu gibi OY bireyler de 6zel gereksinimli olarak kabul edilmektedir
(Baykog Dénmez, 2017). Ozel gereksinimli bireylerin egitim-6gretim siireglerinde ve sosyal
hayatta bagarili olabilmelerinde erken donemde tanilama ve etkili 6zel egitim hizmetleri 6nemli
bir yer tutmaktadir. Bunun i¢in 6grencinin ve 6zel gereksinimin 6zelliklerinin iyi bilinmesi
gerekmektedir. Ancak bu kolay bir siire¢ degildir. Bazi bireyler tek bir 6zel gereksinim grubunda
yer almamakta, birden fazla tan1 alabilmektedir. Ornegin bazi bireyler hem OY hem de farkli
bir 6zel gereksinim tanisini birlikte alabilmektedir. OSB, 6grenme giicliigii ya da dikkat eksikligi
hiperaktivite bozuklugu gibi bir tani ile birlikte OY tanis1 alan bireyler iki kere farkli birey olarak
tamimlamaktadir (Baldwin, Baum, Pereles ve Hughes, 2015). Reis, Baum ve Burke (2014) ise
iki kere farkli bireyi su sekilde tanimlamaktadir:

... matematik, bilim, teknoloji, sosyal sanatlar, gorsel, mekéansal veya sahne sanatlar1 ya da
insan iiretkenliginin diger alanlar1 gibi bir veya daha fazla alanda yiiksek basar1 ya da yaratict
iiretkenlik potansiyeli ile birlikte resmi makamlarca belirlenen kriterlere gore tanilanmis bir
ya da daha fazla engel/yetersizlik gosteren bireyler... (s. 222).

Iki kere farkliligin iizerinde uzlasilmis bir tan1 profili bulunmamaktadir (Amend, 2018).
Bu nedenle, iki kere farklilik, hem tanilama siireglerini hem de etkili 6zel egitim hizmetlerinin
sunulmasini zorlagtiran bir unsur olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ayrica iki kere farkl bireyler,
ne sahip olduklari yetersizlik ne de OY tanimlarini tam olarak karsilamadiklari igin zorluklarla
dolu bir egitim siireci gecirmektedir (Reis ve digerleri, 2014). Ote yandan iki kere farkli
bireylerin farklilasan ihtiyaclar1 bazi alan uzmanlarinin yetersizligi olan bireylerin gercekten
iistiin zekal1 ya da 6zel yetenekli olabilecegini kabul etmemesiyle sonuglanabilmektedir (Foley-
Nicpon, Allmon, Sieck ve Stinson, 2011; Vaughn, 1989). Bununla birlikte son yillarda artan
kanita dayali bilgiler neticesinde 6grenme, dikkat, sosyal beceriler gibi alanlarda giicliikler
yasayan bireylerin aym zamanda OY olabilecegi diisiincesi egitimciler, okullar ve aileler
tarafindan kabul edilmeye baslanmistir (Baum ve Owen, 2004; Foley-Nicpon ve digerleri,
2011). Ancak bazi alan uzmanlari hala OY ve yetersizlik kavramlarinin birlikte olmasinin bir
uyumsuzluk oldugunu diisinmektedir (Baum, Rizza ve Renzulli, 2006). Ornegin bazi
egitimcilerin iki kere farkli bireylerin {ist diizey programlara alinmasina karsi olduklarini,
programlara alinsalar bile bu bireylerin ihtiyaglar1  dogrultusunda  programin
sekillendirilmedigini gosteren aragtirmalar bulunmaktadir (Schultz, 2011). Bu durum, iki kere
farkli bireylerin ihtiya¢ duyduklari sosyal-duygusal destegi de alamamalarina sebep olmaktadir.
Galbraith (2018), iki kere farkl1 bireylerin sosyal-duygusal agidan desteklenmesi gerektigini ve
bu destekle basariya ulasabileceklerini ifade etmektedir. Benzer sekilde, iki kere farkli
ogrencilerin yakin arkadaslik iliskilerini inceleyen Conejeros-Solar ve digerlerinin (2021)
arastirmasi, sosyal destegin bu bireyler i¢in ne kadar 6nemli oldugunu gostermektedir. Ancak
uygun destegin saglanmasi bir yana, genellikle yeteneklerin yetersizlikleri ya da yetersizliklerin
yetenekleri maskelemesi sonucunda iki kere farkli bireylerin tespit edilemedigi ifade
edilmektedir (Reis ve digerleri, 2014).

OSB olan iki kere farkli bir bireyin uygun 6zel egitim hizmetlerinden faydalanabilmesi
icin hem OSB hem de OY durumlarmin detayli bir sekilde incelenmesi gerekmektedir. Zeka,
davranis ve sosyal becerileri iceren uygun bir degerlendirme ile iki kere farkli bireyler ve OSB
olan bireyler arasindaki farkliliklar agik bir sekilde goriilebilmektedir (Assouline, Foley-Nicpon
ve Doobay, 2009). Ancak 6zellikle tanilama siireglerinde ¢alisan alan uzmanlarinin bu iki
durumu da detayl bir sekilde tanilayacak alt yapiya sahip olmadiklar goriilmektedir (Foley-
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Nicpon ve digerleri, 2011). Bu nedenle bu 6grencilerle ¢alisacak 6gretmen, psikolog, psikiyatrist
gibi alan uzmanlarinin OSB’li iki kere farkli bireyler hakkinda da egitimler almasi
gerekmektedir (Henderson, 2001). Ote yandan iki kere farkli bireylerin nasil tanimlanmasi ve
nasil tanilanmasi gerektigine iliskin bir fikir birligi olmadig1 goriilmektedir (McCoach, Kehle,
Bray ve Siegle, 2001; Ruban ve Reis, 2005).

Tanilamada yasanilan giicliiklerin bir sonucu da uygun O6zel egitim hizmetlerinin
saglanmasi noktasinda karsimiza ¢ikmaktadir. iki kere farkli bireyler sahip olduklar: farkliliklar
nedeniyle dogru tan1 alamamakta ve bu durum uygun egitsel hizmetlerin saglanmasina engel
teskil etmektedir. Iki kere farkli bireylere uygun 6zel egitim hizmetlerinin saglanabilmesi ve
dogru tanilama yapilabilmesi igin yeterli diizeyde kanita dayali ve kuramsal bilginin bir arada
olmas1 gereklidir (Rubenstein, Pierson, Wilczynski ve Connoly, 2013). Ancak alanyazinda
OSB’li iki kere farkli bireyler ile yiiriitillen deneysel calismalarin kisithh sayida oldugu
gorlilmektedir (Assouline ve digerleri, 2009). Bu nedenle iki kere farkli bireylerin gdzden
kagmasi ya da etkisiz programlara tabi tutulmasi s6z konusu olabilir (Huber, 2007). Bazi
arastirmacilar, iki kere farkli bireyler i¢cin en az kisitlayict ortamin hem giigliik yasadiklar
alanlarda hem de OY olduklari alanlarda destek egitim hizmetleri almalariyla saglanacagim
ifade etmektedir (Weinfeld, Barnes-Robinson, Jeweler ve Shevitz, 2002). Ancak genellikle
akranlar diizeyinde basar1 sergiledikleri siirece bu bireylerin okullarda basarili olduklarina ve
harici bir destek egitim hizmetine ihtiyag duymadiklarina yonelik bir inanig hiikiim siirmektedir
(Foley-Nicpon ve digerleri, 2011).

OSB olan OY &grencilerin dogru bir sekilde tanilanmasi ve uygun miidahalelerin
planlanmasi i¢in var olan bilgilerin bir biitin olarak ele alinmasi gerekmektedir. Fakat
alanyazinda OSB ile ilgili cok sayida arastirma olmasina karsin hem OSB hem de OY olan
bireylerle ilgili ¢ok sinirli sayida bilgiye ulasilabilmektedir. Ayrica iki kere farkli bireylerle
yapilan caligmalarin derlendigi farkli aragtirmalar oldugu goriilmektedir (Beckmann ve
Minnaert, 2018; Yilmaz-Yenioglu ve Melekoglu, 2020). Ancak OSB 6zelinde iki kere farkli
bireylerle ilgili ¢alismalarin derlendigi arastirmalarin da kisith sayida oldugu goriilmektedir
(Foley-Nicpon ve digerleri, 2011). Pfeiffer ve Foley-Nicpon (2018), iki kere farkliliga iliskin
var olan bilgilerin ¢ogunlukla klinik vaka raporlarina dayandigini ve bu alanda yiiriitiilmiis genis
kapsamli arastirmalarin kisith oldugunu ifade etmektedir. Tim bu bilgiler bir arada
degerlendirildiginde OSB’li iki kere farkli bireyler ile yapilmis ¢alismalarin bir araya getirilerek
var olan bilgilerin derlenmesinin bir ihtiya¢ oldugu diistiniilmektedir. Bu yolla alanyazinda var
olan durum hakkinda bir yargiya varilabilecek, gelecekte yapilacak olan arastirmalar igin
onerilerde bulunulabilecektir. Bu dogrultuda bu arastirmanin amaci, ulusal ve uluslararasi
alanyazinda OSB’li iki kere farkli bireylere yonelik yapilan ¢aligsmalar: sistematik bir sekilde
incelemektir.

YONTEM

Bu caligma, elektronik ortamda elde edilen veriler ile yiiriitiilen bir sistematik alanyazin
taramasidir. Bu kapsamda, Aralik 2020 igerisinde ERIC ve ProQuest veri tabanlar1 taranmistir.
Taramalarda “autism”, “twice exceptional”, “gifted” ve “talented” anahtar sozciikleri farkl
kombinasyonlarla kullanilmistir. Tiirkce arastirmalarin taranmasinda ULAKBIM ve DergiPark

sistemleri kullanilmigtir. Taramalarda “otizm”, “iki kere farkl1”, “6zel yetenek”, “listiin yetenek”,
“listlin zeka” anahtar sozciikleri kullanilmistir.

Arastirmanin dahil etme kriterleri, a) hakemli dergilerde yaymlanmis makale olmasi, b)
tam metninin Tiirkce veya Ingilizce yazilmis olmasi, ¢) tam metnine erisilebilir olmasi, d) egitim,
ozel egitim, 6zel yetenekliler egitimi ya da psikoloji alanlarinda yayimlanmis olmasi seklinde
belirlenmistir. Diglama kriterleri, a) ampirik veri icermiyor olmasi, b) 6zel yetenekli ve OSB olan
bireyler ya da bu bireylerin aileleri disinda bir 6rneklemle ¢alisilmis olmasi, b) tani kriterlerinin
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belirsiz olmast, ¢) OY tanisi igin en az 90. Persentil (120 IQ veya iizeri) kriterinin belirlenmemis
olmasi, d) 6rneklemin OSB ve 6zel yetenek diginda farkli es tanilara sahip olmasi seklinde
belirlenmistir.

Taramalarda ERIC veri tabaninda 177 ve ProQuest veri tabaninda 296 sonuca ulasilmaistir.
ULAKBIM ve DergiPark sistemlerinden herhangi bir ¢alismaya ulasilamamistir. Taramalarda
ulagilan ¢aligmalar ilk agamada dahil etme kriterleri ile sinirlandirilip tekrar eden calismalar
elendikten sonra ¢alisma sayis1 178’e inmistir. Ardindan bu galigmalarin baslik, 6zet, yontem ve
kaynakga boliimleri dahil etme, dislama kriterleri dogrultusunda tekrar gézden gegirilmistir. Bu
dogrultuda kriterleri saglayan 16 ¢alisma belirlenmistir. Ulasilabilen aragtirmalar kisithi sayida
oldugu i¢in orneklemi sadece OSB’li iki kere farkli bireyler ya da bu bireylerin ailelerinden
olugmayan ancak bu bireyleri de igeren ¢alismalar da bu arastirmaya dahil edilmistir. Farkli
aragtirmalarin kaynakgalari incelenerek dort ¢alismaya daha ulagilmis, kriterler dogrultusunda bu
calismalardan biri arastirmaya dahil edilmistir. Sonug olarak, toplam 17 ¢alisma bu arastirmada
incelenmek iizere belirlenmistir. Makaleleri belirlenen veri tabanlari ve anahtar kelimelerle
tarama siireci birinci yazar tarafindan yiiriitiilmiistiir. Tarama siirecinde ulagilan makaleler birinci
ve ikinci yazar tarafindan es zamanl olarak dahil etme ve hari¢ tuma kritleri 1g1ginda
degerlendirilmistir.

Veri tabanlarinin anahtar kelimelerle taranmasi

ERIC (n =177) ProQuest (n = 296) Toplam ulasilan ¢alisma (n = 473)

A 4

Tekrar etmeyen arastirmalarin dahil etme kriterleri ile incelenmesi

Elenen ¢aligmalar (n = 295) Dahil edilen ¢aligmalar (n = 178)

Baslik, 6zet, yontem ve kaynakea incelemesi

Konu uygun iiTnﬂri(I)(r\zzri— Orneklem IKF  IKF fakat otizm Tan1 kriteri Geri ¢ekilmis g oﬂzg:‘ﬂzlil
degil (n = 27) ¢ 5}1) T degil(n=34)  degil(n=41)  belirsiz (n = 8) (n=1) edilen (n = 16)

A 4

Kaynakga incelenmesinde ulagilan ¢alismalarin degerlendirilmesi

Ulagilan ¢aligmalar (n = 4) Dahil edilen ¢aligmalar (n = 1)

A 4

Kriterlere Uygun Calismalar (n = 17)

Sekil 1. Arastirmalar1 Belirleme Siireci

136



Temalar aragtirmacilarin tarama sonucunda elde edilen makaleleri incelemesi ve bu
makalelerin bulgularindaki oriintiileri tespit etmesi ile belirlenmistir. Buna goére arastirmacilar
OSB/QOY olan bireylerin 6zellikleri, OSB/OY olan bireylerin tamilama siireci, OSB/OY bireylere
yonelik miidahaleler ve OSB/OY bireylerin ailelerinin yasadiklar1 giicliikler temalar1 {izerinde
gorlis birligine varmislardir. Goriis ayriligl oldugu durumlarda arastirmacilar ortak bir goriise
varincaya kadar konu iizerinde calismiglardir. Bu diizlemde temalar, incelen arastirmalarin
amaglar1 ve temel bulgulari 15181nda, aragtirmacilarin goriis birligiyle belirlenmistir.

Belirlenen 17 ¢aligma amag, drneklem, yontem, veri toplama araglari ve temel bulgular
acisindan derlenmistir. Asagidaki tabloda elde edilen bulgular yer almaktadir.
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Tablo 1. Incelenen Arastirmalar

Kaynak Amag Orneklem Yontem Veri Toplama Araglari Temel Bulgular
Assouline ve Sosyal giicliikler ve OY 1 OSB/OY o6grenci Vaka Analizi  Autism Diagnostic Observation  Bilissel performans
digerleri (2009) arasindaki iligskinin belirlenmesi ) ) Schedule (ADOS) degerlendirmesine ek olarak OSB
1 OY o6grenci ) tanisi igin ek Olgiitler ve
Wechsler Intelligence Scale for  degerlendirmeler gerekmektedir.
Children (WISC) - IV Ogrenciler biligsel becerilerde benzer
performans sergilemelerine karsin
Woodcock-Johnson sosyal uyum ve yiiriitiicii islevlerde
Achievement Battery (WJ) - Il garilasmistir.
Social Skills Rating System
(SSRS)
Behavioral Assessment System
for Children (BASC) - Il
Autism Diagnostic Interview
(ADI-R)
Viveland Adaptive Behavior
Scales (Viveland) - 11
NEPSY-II: A Developmental
Neuropsychological
Assessment, Second Ed.
Assouline, Foley-  OSB/OY 6grencilerin basari 59 OSB/OY o6grenci Nicel WISC-1V WISC-1V ¢aligma bellegi ve
Nicpon ve diizeylerinin islemleme hiz1 indeksleri ile
Dockery (2012) ongoriilebilirliginin WJ-111 matematik, okuma ve yazma
belirlenmesi becerileri arasinda anlamli iligkiler

Beery-Buktanica Test of Visual
Motor Integration (WMI)

belirlenmistir. Fakat hizlandirma ve
OSB tanist ile akademik beceriler
arasinda iligki belirlenememistir.
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Baum, Schader ve  IKF dgrencilerin giiglii 3 Asperger/OY olan ~ Vaka Analizi  Ogrenci ve dgretmen Ogrencilerin biligsel,
Hébert (2014) yonlerine dayali egitim sistemi  toplam 16 IKF goriismeleri duygusal/davranigsal ve sosyal
olan bir ortaokuldan mezun ogrenci alanlarda geligim gosterdigi
olan 6grencilerin Aile odak grup belirlenmistir. Bu geligim altinda
deneyimlerinin belirlenmesi - yatan bes faktor psikolojik giivenlik,
Egitim kayitlar es zamansizliga tolerans, zaman,
. .. olumlu iliskiler ve giiglii yonlere
Psikolojik raporlar dayali bir yaklaslmgkullariml
seklinde ifade edilmistir.
Besnoy ve IKF ¢ocugu olan ebeveynlerin 1’i OSB/QY ve 3°ii Nitel Goriigsme Formu Ebeveynler ¢cocuklarimin
digerleri (2015) cocuklarin desteklemedeki Asperger/OY olan potansiyellerini maksimum diizeyde
deneyimlerinin belirlenmesi toplam 6 IKF kullanmalarini, gereksinimleriyle
Ogrencinin siirl kalmamalarini istemektedir.
ebeveynleri (n = 8) Ancak IKF iizerine yeterli kaynak
bulamadiklari i¢in basarili bir
savunucu olamadiklarini ifade
etmislerdir.
Cain, Kaboski ve  IKF &grencilerin boylamsal 147 OSB/OY &grenci  Nicel WJ-111 IKF dgrenciler yiiksek akademik
Gilger (2019) verileri tizerinden ikincil performans gostermektedir. Bu
analizler yapilarak akademik 549 OSB 6grenci performans zaman bagli olarak
performanslarindaki degisim ve gelisim gostermekle birlikte hem
sunulan hizmetlerin etkilerinin sadece OSB olan akranlarindan hem
arastirilmasi de birgok beceride tipik gelisim
gosteren akranlarindan daha fazla
gelisim gosterdikleri belirlenmistir.
Cederberg, Gann,  OSB tanilamasinda kullanilan Cocuklar1 OSB/OY Nicel Social Responsiveness Scale Kullanilan iki aracin OSB/OY
Foley-Nicpon ve iki aracin OSB/OY 6grencilerin  tanis1 almig 23 (SRS) ogrenciler lizerinde tutarsiz oldugu
Sussman (2018) belirlenmesinde ebeveyn belirlenmistir. Ancak bazi alt

kullanilabilirliginin belirlenmesi

Autism Spectrum Screening
Questionnarie (ASSQ)

testlerde belirgin farkliliklar
belirlenmistir. Bu farkliliklarin
tanilama ve miidahalede dikkate
almabilecegi ifade edilmistir.
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Doobay, Foley- OY olan ve olmayan OSB’li 40 OSB/OY ogrenci  Nicel WISC-IV ya da Wechsler Adult  OSB/OY 6grencilerin islemleme
Nicpon, Ali ve bireylerin biligsel, sosyal uyum ) Intelligence Scale (WAIS) -11l hizi, sosyal uyum ve psikososyal
Assouline (2014)  ve psikososyal islevlerinin 46 OY ogrenci islevlerde kontrol grubuna kiyasla
incelenmesi BASC-2 daha diisiik performans gosterdigi
belirlenmistir.
Viveland-II
Foley-Nicpon, Davranis degerlendirme dlcegi 54 OSB/OY birey Nicel BASC-2 Oz degerlendirme sonuglarmin
Doobay ve kullanilarak OSB/OY bireylerin normal aralikta olmasina kargin
Assouline (2010)  ebeveyn, 6gretmen ve 6z 52 ebeveyn ebeveyn ve dgretmen
degerlendirme sonuglarinin . degerlendirmelerinde psikososyal
belirlenmesi 42 ogretmen islevlerde yetersizlikler oldugu
belirlenmistir. OSB/OY bireylerde
psikososyal iglevlerin etkilendigi
sonucuna ulasilmastir.
Foley-Nicpon, OSB/QY olan ve Asperger/OY 18 OSB/OY Nicel ADI-R Asperger tanili dgrenciler sdzel
Assouline ve olan dgrencilerin bilissel ve . anlama indeksinde daha yiiksek
Stinson (2012) akademik profillerinin 21 Asperger/OY ADOS puanlar alirken OSB tanili dgrenciler
incelenmesi ) matematiksel akicilik ve yazili ifade
ogrenci WISC-IV testlerinde daha yiiksek puanlar
WI-HII almiglardir.
Foley-Nicpon, Biligsel beceriler ve egitsel 53 OSB/OY 6grenci Nicel WISC-IV IKF 6grencilerin benlik kavrami
Assouline ve hizmetler gergevesinde IKF L profilleri normal aralikta
Fosenburg (2015)  6grencilerin benlik kavrami 11 OOG/OY dgrenci Piers Harris-2 (PH-2) belirlenmistir. Bu durum yiiksek
profillerinin incelenmesi biligsel yeteneklerin koruyucu bir
mekanizma sagladigi ya da
6grencilerin pozitif bir yanilgiya
sahip oldugu seklinde
yorumlanmastir.
Foley-Nicpon, Iki farkli 6l¢gme aracinin 16 OSB/OY Nicel ADI-R Iki 6l¢me aracindan birisi tek basina
Fosenburg, OSB/OY bdgrencileri DSM-V . kullanildiginda 6grencilerin %62’si
Wurster ve kriterlerine gore tanilayabilme 17 Asperger/OY ADOS DSM-V o6lgiitlerine gore tanilanirken

Assouline (2017)

diizeylerinin incelenmesi

iki arag birlikte kullanildiginda
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12 BAYGB/OY ogrencilerin %100’{iniin
tanilanabildigi belirlenmistir.
ogrenci
Kuo, Maker, Suve Ozel yetenekli dgrenciler icin 50 OY &grenci Karma The Gifted Traits Checklist for ~ OSB/OY olan dgrenciler gruba uyum
Hu (2010) geligtirilen zenginlestirme ) Preschool Children (GTCPC) saglama ve sosyal beceri alanlarinda
programinin tanilama modelinin 3’4 OSB’li toplam 11 dikkate deger gelismeler
tanitilmas1 ve 6grencilerin IKF 6grenci Ebeveyn Goriisme Formu gOstermistir.
performanslarinin analiz
edilmesi Cocuk Gozlem Formu
Test of Nonverbal Intelligence
(TONI) - 2
Wechsler Preschool and
Primary Scale of Intelligence
(WPPSI) - R
Melogno, Pinto ve  OSB/OY olan bir 6grencinin dil 1 OSB/OY 6grenci Vaka Analizi  ADOS Ogrencinin iist dil farkindaliginin
Levi (2015) ve st dil becerileri profilinin ) bazi alanlarinda gii¢liikler yasadigi
belirlenmesi Krug Asperger Disorder Index  belirlenmistir.
(KADI)
WISC-III
NEPSY-II
Neumeister, Yssel ~ Ebeveynlerin IKF 6grencilerin ~ 2’si OSB/OY olan Nitel Goriisme Formu Anneler, IKF dgrencilerin akademik

ve Burney (2013)

akademik basarisi lizerinde
oynadiklari role iliskin
algilarinin belirlenmesi

toplam 10 IKF
Ogrencinin anneleri

basarisinda 6nemli bir rol
oynadiklarini belirtmiglerdir.
Cocuklarinin hem OY hem de 6zel
gereksinimlerinin farkinda olarak
potansiyellerinin gelisiminde 6nemli
bir sorumluluk iistlendiklerini ifade
etmislerdir.
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Rubenstein, OSB/QY 6grencilerin OSB/OY ¢ocugu olan  Nitel Goriisme Formu Ebeveynler ¢ocuklarimin

Schelling, ebeveynlerinin yasadigi 12 ebeveyn ihtiyaglarina uygun egitsel hizmetleri
Wilczynski ve deneyimlerin belirlenmesi bulmada giigliikler yasadiklarma,
Hooks (2015) ¢ocuklarinin okul ortaminda

yasadiklart gii¢liikler nedeniyle
uygun egitim ortamlari tasarlama ve
bulmada aktif rol aldiklarini ifade

etmislerdir.
Willard-Holt, IKF dgrencilere yonelik 5’i OSB/OY olan Karma Possibilities for Learning survey IKF &grenciler zayif yonlerinin
Weber, Morrison  &grenme stratejilerine iligkin toplam 16 IKF (PFL) iistesinden gelebilmek i¢in gii¢lii
ve Horgan (2013)  IKF 6grencilerin bakis ogrenci yonlerini kullanabilmelerine ragmen
acilarmin belirlenmesi Goriisme Formu genel okul deneyimlerinin

potansiyellerini 6grenme noktasinda
yardime1 olmadigini ifade

etmislerdir.
Wu, Lo ve Tsai OSB/QY o6grenciler igin olumlu 2 OSB/OY 6grenci Vaka Analizi PFL Ogretmenler, okul yonetici ve
(2019) egitim stratejilerinin ebeveynler i¢in etkili olabilecek
belirlenmesi cesitli stratejiler belirlenmistir.

Not. BAYGB= Baska Tiirlii Adlandirilamayan Yaygin Gelisimsel Bozukluk; IKF= iki Kere Farkli; OSB= Otizm Spektrum Bozuklugu; OY= Ozel Yetenek
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BULGULAR

Incelenen calismalarin amaclar1 ve temel bulgular1 bu arastirmanin temalarim
olusturmustur. Arastirmanin temalarini olusturan ¢alismalar asagidaki sekilde verilmistir.

OSB/OY Bireylerin [l OSB/OY Bireylerin OO Byl OSB/OY Bireylerin
o L e Yonelik olari
Ozellikleri Tamlama Siireci . . Aileleri

Miidahaleler

G ' B ' B G
Assouline Assouline | | Assouline Besnoy vd.
vd. (2009) vd. (2009) vd. (2012) (2015)
| N —— | N —— | N —— | S —
G ' B ' B G
Cain vd. | | Cederberg | | Baumvd. | | Neumeister
(2019) vd. (2018) (2014) vd. (2013)
| N —— | N —— | N —— | S —
G ' F l B ' B G
| | Doobay vd. HENT o'ey- | | Kuovd. | | Rubenstein
(2014) N'(°2p0°1”7‘)’d' (2010) vd. (2015)
| N —— | S ——— | N —— | S —
Fol (it et |
oley- Willard-Holt
— Nicpon vd. —
(2010) vd. (2013)
Fol
oley-
— Nicpon vd. — \(/gglvg)
(2012)
Foley-
— Nicpon vd.
(2015)
)
| | Melogno vd.
(2015)
| N ——
)
|| Willard-Holt
vd. (2013)

Sekil 2. Temalar1 Olusturan Caligmalar
3.1. OSB/OY Bireylerin Ozellikleri

OSB’li iki kere farkli bireyler ile yiiriitiilen ve akademik basar1 acisindan veri saglayan
caligmalar incelendiginde, bu bireylerin hem bir¢ok beceride tipik gelisim gosteren akranlarindan
hem de sadece OSB olan akranlarindan daha yiiksek akademik basar1 sergiledikleri
goriilmektedir. Cain ve digerleri (2019) yirittiikleri ¢alismada, iki kere farkli 6grencilerin
akademik performanslarindaki degisimi boylamsal olarak incelemislerdir. Arastirmada OSB/OY
olan dgrencilerin yiiksek akademik performans sergiledigi, zamana bagli olarak bu performansta
artis gézlemlendigi ve hem sadece OSB olan hem de tipik gelisim gosteren akranlarindan daha
fazla gelisim gosterdikleri belirlenmistir.

Bilissel beceriler agisindan bir degerlendirme yapildiginda OSB/OY bireylerin birgok
beceride OY olan bireylere yakin bir performans sergiledikleri gériilmektedir. Ornegin Assouline
ve digerleri (2009) zeka puani 145 IQ iizerinde belirlenmis, birisi OSB olan iki &grencinin
profillerini karsilagtirdiklart galismada WISC-IV 6lgeginin islemleme hizi indeksi disinda anlamli
bir farklilik olmadigini belirlemislerdir. OSB/OY olan bireylerin islemleme hizinda OY olan
akranlarina nazaran daha zayif olduklarmi belirleyen farkli aragtirmalar da bulunmaktadir
(Doobay ve digerleri, 2014; Foley-Nicpon ve digerleri, 2012). Bunun yaninda OSB/OY olan
bireylerin sadece OY olan bireylere oranla dil becerileri ve yiiriitiicii islevler agisindan daha diisiik
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performans sergiledikleri belirtilmektedir (Assouline ve digerleri, 2009; Melogno ve digerleri,
2015).

OSB/OY olan bireylerin, OSB’nin dogasiyla uyumlu bir sekilde, sadece OY olan
akranlarindan sosyal beceriler, sosyal uyum ve psikososyal islevlerde farklilastiklart
belirtilmektedir (Assouline ve digerleri, 2009; Doobay ve digerleri, 2014). Foley-Nicpon ve
digerleri (2010) yirittikleri c¢alismada psikososyal islevlerin aile ve &gretmen
degerlendirmelerinde dikkat problemleri, atipiklik, depreson, hiperaktivite, giinliik yasam
becerileri ve sosyal beceriler alt testlerinde anlamli farkliliklar belirlendigi ifade edilmektedir.
Ancak aragtirmada psikososyal islevler, 6z degerlendirme yoluyla degerlendirildiginde anlamli
bir farklilagma tespit edilmedigi belirtilmistir. Benzer bir durum Foley-Nicpon ve digerlerinin
(2015) iki kere farkli 6grencilerin benlik kavrami profillerini belirlemek amaciyla yiiriittiikleri
calismada da goriilmiistiir. iki kere farkli bireylerin benlik kavramlarinin normal smirlar
icerisinde belirlendigi rapor edilen ¢alismada, bu durumun sebebi olarak iki kere farkli bireylerin
giiclii biligsel becerilerinden kaynaklanan pozitif bir yanilgiya sahip olabilecekleri seklinde yorum
yapilmistir. Nitekim bir baska ¢alismada, iki kere farkli 6grencilerin zayif yonlerinin {istesinden
gelebilmek icin giiclii yonlerini kullandiklari belirlenmistir (Willard-Holt ve digerleri, 2013).

Ozetle, OSB olan iki kere farkl1 bireylerin birgok bilissel ve akademik beceri alaninda
ortalama {izerinde performans sergileyebildikleri goriilmektedir. Bunun yaninda islemleme hizi,
yiiriitiicii islevler, dil becerileri, sosyal beceriler, sosyal uyum ve psikososyal islevler agisindan
sadece OY olan akranlan diizeyinde performans sergileyemedikleri bildirilmektedir.

3.2. OSB/OY Bireylerin Tamlama Siireci

OSB/QY bireylerin gerek akademik becerilerde gerekse bilissel becerilerde tipik gelisim
gosteren akranlarindan daha yiiksek performans sergilemesi tanilama siireclerini giiglestiren bir
durum olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ozellikle OY degerlendirmelerinde sadece bilissel beceri
degerlendirmesi yapilmasi OSB olan bireylerin fark edilememesine sebep olabilecektir.
Assouline ve digerleri (2009) bu bireylerin tanilama siireclerinde, biligsel performans yaninda
OSB tanis1 i¢in ek 0l¢iit ve araglarin kullanilmasi gerektigini ifade etmektedir. Fakat OSB
tamlamasinda kullanilan araglarin OSB/OY &grenciler iizerinde tutarsiz sonuglar verdigini
belirleyen arastirmalar bulunmaktadir (Cederberg ve digerleri, 2018). Ornegin OSB
tanilamasinda kullanilan iki 6lgme aracinin OSB/OY olan grencileri DSM-V kriterlerine gore
tanilayabilme diizeylerini incelemek amaciyla yiiriitiilen bir ¢alismada araglardan birisi tek bagina
kullanildiginda %62 olan tanilama oraninin iki arac birlikte kullanildiginda %100’e ulastig
belirtilmistir (Foley-Nicpon ve digerleri, 2017).

Ozetle, tanilama siireglerinde kullanilan araglarin iki kere farkl bireyleri ayirt etmede giiclii
sonuglar  veremedigi  bildirilmektedir. Dolayisiyla OY  degerlendirmelerine  OSB
degerlendirmesinin eklenmesi yaninda OSB’nin de ¢oklu yaklasgimlarla incelenmesi gerektigi
gorlilmektedir.

3.3. OSB/OY Bireylere Yonelik Miidahaleler

Iki kere farkli dgrenciler tipik gelisim gosteren akranlarindan farklilasan ihtiyaglari
dogrultusunda egitim hizmetlerine ihtiya¢ duymaktadir. Formal egitim siireclerinin bu
ogrencilerin potansiyellerini gelistirme noktasinda yeterli olmadig1 goriilmektedir (Willard-Holt
ve digerleri, 2013). Benzer sekilde sadece OY programlarmin da bu dgrencilerin gelisiminde
yeterli olmayabildigi ifade edilmektedir (Assouline ve digerleri, 2012). Bu dogrultuda OSB/OY
olan dgrencilerin farkli yaklagimlara ihtiya¢ duyduklar goriilmektedir.

Baum ve digerleri (2014) yiirittiikleri ¢aligmada iki kere farkli 6grencilerin gii¢lii yonlerine
dayal1 bir egitim sistemi olan okuldan mezun olan Ogrencilerin biligsel, sosyal ve
duygusal/davranigsal alanlarda gelisim gosterdiklerini belirlemislerdir. Bu gelisimin altinda yatan
bes temel faktoriin psikolojik giivenlik, es zamansizliga tolerans, olumlu iliskiler ve gii¢lii yonlere
dayali bir egitim yaklasim oldugu ifade edilmistir. OY ogrenciler icin gelistirilen bir
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zenginlestirme programinin tanitildig: bir bagka ¢aligmada (Kuo ve digerleri, 2010) iki kere farkli
Ogrencilerin gruba uyum saglama ve sosyal beceri alanlarinda 6nemli gelismeler gosterdikleri
belirlenmistir. Wu ve digerleri (2019), iki kere farkli 6grencilerin olumlu 6grenme deneyimlerine
sahip olabilmeleri i¢in destekleyici okul ortaminin gerekliliginden bahsetmektedir. Destekleyici
okul ortami ii¢ ana unsurdan olugsmaktadir. Bunlar miifredat esnekligi, giiclii yanlara odakl1 bir
yaklagim ve giivenli ¢cevredir.

Ozetle, iki kere farkli bireylere sunulacak 6zel egitim hizmetlerinin giiclii yanlara
odaklanan bir yaklasim izlenmesi gerektigi goriilmektedir. Bununla birlikte, siirecte 6grencilerin
gereksinimleri dogrultusunda uyarlamalar yapilmasi gerektigi de goriilmektedir.

3.4. OSB/OY Bireylerin Aileleri

Ulagilan arastirmalarda iki kere farkli bireylerin ebeveynlerinin egitim-6gretim
stireclerinde aktif rol aldiklari, ¢ocuklarinin yetersizlikleriyle sinirli kalmayip potansiyellerinin
gelistirilebilmesi i¢in siirekli bir arayis igerisinde olduklar: belirtilmektedir (Besnoy ve digerleri,
2015; Neumeister ve digerleri, 2013; Rubenstein ve digerleri, 2015). Besnoy ve digerleri (2015)
yirittiikleri c¢aligmada, iki kere farkli ¢ocugu olan ebeveynlerin hem ¢ocuklarinin
yetersizliklerinin tistesinden gelmek istediklerini hem de potansiyellerini gelistirmek istediklerini
belirlemistir. Ancak ebeveynler bu iki durumla bas edebilmek i¢in yeterli bilgi ve kaynaga
ulasamadiklarini ifade etmislerdir.

Neumeister ve digerleri (2013) iki kere farkli gocugu olan annelerin ¢ocuklarinin akademik
basarisinda 6nemli rol oynadiklarina yonelik bir algiya sahip olduklarimi belirlemislerdir. Bu
algida annelerin, ¢ocuklarinin yetenekleri ve yetersizliklerini kabul etmelerinin rol oynadig: ifade
edilmistir. Bunun yaninda, ¢ocuklarinin potansiyellerinin gelistirilmesinin sorumlulugunu
iistlenmeleri de 6nemli bir unsur olarak kabul edilmistir. Arastirmada annelerin ¢ocuklar igin
profesyonel degerlendirmeleri aradiklari, uygun egitsel desteklerin saglanmasim giivence altina
aldiklar1 ve bu siirecte nasil bir savunucu olmalar gerektigini dgrendikleri belirlenmistir.
Rubenstein ve digerleri (2015) iki kere farkli cocugu olan ebeveynler ile yiiriittiikleri calismada,
ebeveynlerin ¢ocuklarinin 6zel gereksinimleri dogrultusunda uygun egitim ortamlarini bulmakta
giicliikler yasadiklar1 belirlenmistir. Aragtirmada ebeveynler, cocuklarinin &zellikleri ve
ihtiyaglari ile tipik gelisim gosteren akranlarinin devam ettikleri egitim programlarinin uyumsuz
olduklarini fark ettiklerini ifade etmislerdir. Bu durumun, ebeveynlerin gocuklarina uygun egitim
ortamlarini bulma ya da olugturma konusunda aktif rol almalarina sebep oldugu belirtilmistir.

Ozetle iki kere farkli bireylerin ebeveynleri, ¢ocuklarinin yeteneklerini gelistirmek ve
yetersizlikleri ile bag ederek bagimsiz bireyler olmalarini saglamak istemektedirler. Ancak uygun
egitim hizmetlerine ve dogru kaynaklara ulagsmakta giicliikler yasadiklar1 goriilmektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada OSB/OY olan dgrencilere yonelik ulusal ve uluslararasi alanyazinda yer
alan ¢aligmalar sistematik olarak analiz edilmistir. Bu dogrultuda ERIC, ProQuest, ULAKBIM
ve DergiPark veri tabanlarinda taramalar yapilmis, dahil etme ve diglama kriterleri ¢ercevesinde
17 arastirma belirlenmistir. Ulasilan ¢alismalar OSB/OY olan bireylerin 6zellikleri, OSB/OQY olan
bireylerin tamlama siireci, OSB/OY bireylere yonelik miidahaleler ve OSB/OY bireylerin
ailelerinin yasadiklar giigliikler temalar1 altinda incelenmistir.

Ulasilan galismalarda OSB/OY olan bireylerin akademik basar1 anlaminda tipik gelisim
gosteren ve OSB olan akranlarindan daha yiiksek performans sergiledikleri (Cain ve digerleri,
2019), biligsel becerilerin birgogunda OY olan akranlariyla benzer bir performans sergiledikleri
belirlenmistir (Assouline ve digerleri, 2009). Bu bireylerin giicliik yasadiklar1 alanlar islemleme
hizi, yiiritiict islevler, dil becerileri, sosyal beceriler, sosyal uyum ve psikososyal islevler olarak
gosterilmektedir (Assouline ve digerleri, 2009; Doobay ve digerleri, 2014; Foley-Nicpon ve
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digerleri, 2010; Foley-Nicpon ve digerleri, 2012; Melogno ve digerleri, 2015). Dolayisiyla OSB
olan iki kere farkli &grencilerin giiglii akademik ve biligsel becerilere karsin zayif sosyal-
iletisimsel beceriler sergileyebileceginin bilinmesi gerekmektedir. Bu bireylerin giiglii ve zayif
yonlerinin bilinmesi, fark edilebilmeleri igin bir gerekliliktir. Gergekte iki kere farkli olan ancak
bu sekilde tanilanmamis bir 6grencinin egitim siireci icerisinde ii¢ olasi senaryonun goriilmesi
miimkiindiir. Bunlarin birincisi, Ogrencinin yeteneklerinin 6n plana ¢ikmasi nedeniyle
yetersizliklerinin fark edilmemesi ve bu konuda bir destek alamamasidir. Ikincisi,
yetersizlikleriyle 6n plana ¢ikmasi ve bu konuda destek egitim almasina karsin yetenekli oldugu
alanlara yonelik herhangi bir destek alamamasidir. Ugiinciisii ise, yetenek ve yetersizliklerinin
birbirini maskeleyerek herhangi bir tani1 almayip tipik gelisim gosteren akranlariyla egitim
stirecine devam etmesidir. Alanyazinda maskeleme olarak adlandirilan (Reis ve digerleri, 2014)
bu durum iki kere farkli bir 6grencinin potansiyelini kullanabilmesi ve yetersizlikleriyle bas
ederek bagimsiz bir birey olmasi dniinde engel teskil edebilmektir. Dolayisiyla OY olan bir
bireyin ayn1 zamanda OSB olabileceginin bilinmesi gerekmektedir. Ayrica bu iki durumun bir
arada goriilmesiyle bireylerin nasil ozellikler sergileyebilecegi konusunda tanilama-
degerlendirme siireglerinde ¢alisan uzmanlarin, 6gretmenlerin ve ailelerin bilgilendirilmesi
gerektigi diisiiniilmektedir.

Iki kere farkli bir bireyin nasil dzellikler sergileyecebilecegini bilmek dogru bir tanilama
stireci i¢in gerekli olmakla birlikte yeterli degildir. Ciinkii tanilama siireglerinde giiglii 6lgme
araclarina ihtiya¢ duyulmaktadir. Ulasilan calismalarda OY tanilama siireclerine OSB
degerlendirmesi eklenmesinin gerekliligi ifade edilmektedir (Assouline ve digerleri, 2009).
Ancak OSB degerlendirmesinde kullamlan araglarin OSB/OY olan bireyleri ayirt etmede tutarsiz
sonuclar verebildigi goriilmektedir (Cederberg ve digerleri, 2018; Foley-Nicpon ve digerleri,
2017). Dolayisiyla etkili bir tanilama siireci i¢in birden ¢ok araci iceren, ¢oklu degerlendirme
yaklagimlarimin gerekli oldugu disiiniilmektedir. Bu durum tanilama ve degerlendirme
siireglerinde yer alan uzmanlarm hem OSB hem de OY degerlendirmeleri konusunda egitimler
almasi gerekliligini (Foley-Nicpon ve digerleri 2011; Henderson, 2001) bir kez daha
gostermektedir. Nitekim iilkemizde de iki kere farkli 6grencileri ayirt edebilecek, tanilama
siireclerinde calisan uzmanlarin sayisi oldukga kisithdir (Leana-Tascilar, 2017). Ote yandan
kullanilan tanilama araglarinin bir kisminin standardizayon-norm c¢alismalarinin bulunmadigt
goriilmekte (Giingdrmiis Ozkardes, 2013), ya da Wechsler Intelligence Scale for Children —
Revised (WISC-R) gibi bazi 6lgme araglari, standardizasyon galigmalari iizerinden uzun yillar
gecmis olmasina ragmen (Savasir ve Sahin, 1995) hala kullanilmakta ve sertifikasyon egitimleri
devam etmektedir. Dolayisiyla hem tanilama siireglerinde kullanilan araglarin niteliklerinin ve
niceliklerinin arttiritlmasina hem de iki kere farkli bireylerin 6zelliklerini temel alarak bu bireyleri
belirlemeye yonelik gelistirilmis gegerli ve giivenilir 6lgme araglarina gereksinim duyulmaktadir.

OSB/OY olan dgrencilere yonelik yiiriitillecek miidahale ¢alismalariin etkili olabilmesi
igin 6grencilerin giiglii yonlerine odaklanan, ayn1 zamanda yetersizlikleriyle orantili uyarlamalar
iceren yaklagimlarin benimsenmesi gerekmektedir (Baum ve digerleri, 2014; Kuo ve digerleri,
2010; Wu ve digerleri, 2019). Alanyazinda bu girisimlere 6rnek olabilecek arastirmalarin kisith
sayida olusu dikkat ¢ekicidir. Rubenstein ve digerleri (2013) iki kere farkli bireylere uygun egitsel
hizmetlerin saglanmasinda yeterli kuramsal ve kanita dayali bilginin gerekliligini ifade
etmektedir. Bu dogrultuda hem yetersizlige sahip hem de OY olan iki kere farkli 6grencilere
yonelik uygun egitim modellerinin gelistirilmesi ve bu konuda daha fazla arastirma yapilmasinin
onemli bir ihtiya¢ oldugu goriilmektedir. Nitekim bu bireylerin ebeveynleri de ¢ocuklarina uygun
egitim ortamlarin1 bulma konusunda giigliikler yasamaktadir (Besnoy ve digerleri, 2015;
Rubenstein ve digerleri, 2015).

Tiirkiye’de konuyla ilgili yiiriitilen herhangi bir makaleye ulasilamamis olmasi dikkat
cekicidir. Konuya iliskin iilkemizde yalnizca bir yiiksek lisans tezi tespit edilebilmistir (Omiir,
2019). Bu duruma, iki kere farkli bireylere yonelik tanilama araglarinin bulunmamasinin neden
olabilecegi diisiiniilmektedir. Ote yandan tanilama siireglerinde calisan uzmanlarin kisitlihig: ve
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iki kere farkliliga iliskin bilgi diizeyinin yetersiz olmast da bu duruma bir sebep olarak
gosterilebilir. Bunun yaninda gerek alandaki teorik ve pratik bilgi eksiklikleri gerekse farkindalik
caligmalarinin yetersizligi de OSB olan iki kere farkli bireylerin fark edilebilmesi oniinde engel
olusturmaktadir. Ayrica lilkemizde iki kere farkli bireylere yonelik bir politika eksikligi de oldugu
gbdze carpmaktadir. Ornegin Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi’nde (2018) iki kere farkli
bireylere iliskin herhangi bir bilgi yer almamaktadir. Benzer sekilde ne Ozel Yetenekliler Egitimi
Strateji ve Uygulama Kilavuzu’nda (MEB, 2013) ne de diger 6zel gereksinimli 6grencilere
yonelik hazirlanan programlar igerisinde iki kere farkli bireylere yonelik bir uyarlama ya da
tanimlama yer almamaktadir (MEB, 2008a, 2008b). Dolayisiyla hem politika belirleyicilerin hem
de arastirmacilar ve alan uzmanlarinin konuyla ilgili calisgmalar yapmasinin énemli bir gereklilik
oldugu diistiniilmektedir.

Sonug olarak, bu aragtirmada ulasilan ¢alismalardan OSB olan iki kere farkli 6grencilerin
birgok biligsel ve akademik beceride ortalama tizerinde performans sergiledikleri ancak sosyal-
iletisimsel becerilerde giigliikkler yasadiklar1 belirlenmistir. Bu tutarsiz performans oriintiileri
tanilama siireclerini giiclestiren bir unsur olarak karsimiza cikmaktadir. Nitekim tanilama
siireglerinde kullanilan araglarm da OSB/OY olan bireyleri ayirt etmede etkili sonuglar
veremedigi goriilmektedir. Sonuglar miidahale yaklasimlari agisindan degerlendirildiginde, etkili
miidahale yaklagimlarinin temelde bu bireylerin giiglii yanlarina odaklandiklar1 goriilmektedir.
Bunun yaninda 6grencilerin  gereksinimleri dogrultusunda uyarlamalarin  yapilmasi
gerekmektedir. Arastirmanin sonuglariin ortaklastigi temel nokta, OSB olan iki kere farkli
ogrencilere yonelik ulasilabilen bilgilerin oldukea kisitli olusudur. Bu durum hem tanilama hem
de miidahale siireglerinin gelisimine ket vurmaktadir. Bu dogrultuda, ileride yapilacak
arastirmalar i¢in Oneriler asagida siralanmigtir:

1- Iki kere farkli bireylerin akademik, biligsel ve sosyal profillerinin belirlenmesi igin ileri
arastirmalarin yapilmasi gerekmektedir.

2- ki kere farkl1 bireyleri tamlamak amaciyla, bu bireylerin 6zelliklerini temel alan kuramsal
yaklagimlar ¢ercevesinde 6lgme araglar1 gelistirilmelidir.

3- Giiclii teorik ve kanit temelli aragtirmalarla aileler, egitimciler ve diger alan uzmanlarinin
ihtiya¢ duyduklar bilgiler saglanmalidir.

Ek olarak elde edilen sonuglar ¢ercevesinde uygulamaya yonelik bazi oneriler sunulabilir.
Uygulamaya yonelik 6neriler agagida siralanmistir:

1- Tanilama siiregelerinde ¢oklu degerlendirme yaklasimlari benimsenmeli, tek bir arag
kullanilarak yapilan tanilama islemlerinden kaginilmalidir.

2- Tanilamada kullanilan araglarin gecerli ve giivenilir olmasina dikkat edilmelidir. Tanilama
siireglerinde ¢aligsan uzmanlarin, egitimcilerin ve ailelerin iki kere farkliliga iligkin bilgi
sahibi olmasi saglanmali ve bu dogrultuda farkindalik ¢aligmalar yiiriitiilmelidir.

3- Uygulanan miidahale ¢aligmalarinda merkeze 6grencinin gii¢lii oldugu alan ya da alanlar
alinmalidir. Bunun yaninda miidahale stirecinde 6grencinin gereksinimleri dogrultusunda
uyarlamalar yapilmalidir.

4- ki kere farklilik kavrami MEB tarafindan ele alinmali, programlar igerisinde bu bireylere
0zgii uyarlamalar icin firsat saglanmalidir.
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EXTENDED ABSTRACT

Problem: The differences of twice exceptional individuals prevent them from being
diagnosed correctly. This situation also prevents the provision of appropriate educational services.
Sufficient evidence-based and theoretical knowledge must be together in order to provide
appropriate special education services to these individuals (Rubenstein et al., 2013). However, it
is seen that the number of experimental studies conducted with twice exceptional individuals with
Autism Spectrum Disorder (ASD) is limited. For this reason, twice exceptional individuals may
be overlooked or subject to ineffective programs (Huber, 2007).

Existing information should be considered as a whole in order to accurately identify and
plan appropriate interventions. However, although there are many studies about ASD in the
literature, very limited information can be reached about individuals with both gifted and ASD.
In addition, it is seen that there are studies that review studies about twice exceptional individuals
(Beckmann & Minnaert, 2018; Yilmaz-Yenioglu & Melekoglu, 2020). However, it is seen that
there is a limited number of studies reviewing studies on twice exceptional individuals with ASD
(Foley-Nicpon et al., 2011). It is thought that there is a need to review existing information by
combining studies conducted with twice exceptional individuals with ASD. In this way, it will be
possible to make a judgment about the current situation in the literature and make suggestions for
future research.

In this direction, the purpose of this research is to systematically review the studies
conducted with twice exceptional individuals with ASD.

Method: This study is a systematic literature review. In this cotext, ERIC, ProQuest,
ULABIM, and DergiPark were scanned in September 2020. The keywords “autism”, “twice
exceptional”, “gifted”, “talented”, “otizm”, “iki kere farkl1”, “6zel yetenek”, “iistiin yetenek”, and
“lstlin zeka” were used. 473 studies reached in the first phase. In this context, title, abstract,
method, and references sections were examined. As a result of the examination, 17 studies that
meet the criteria were selected for this research.

The identified studies were examined under the themes of characteristics, diagnosis
process, interventions, and families of twice exceptional individuals with autism.

Findings: It has been determined that twice exceptional individuals exhibit higher
performance than their peers with typical development and ASD in terms of academic
achievement (Chain et al., 2019), and they display a similar performance with their gifted peers
(Assouline et al., 2009). The areas in which these individuals experience difficulties are shown as
processing speed, executive functions, language, social skills, social adaptation, and psychosocial
functions (Assouline et al., 2009; Doobay et al., 2014; Foley-Nicpon et al., 2010; Foley-Nicpon
et al., 2012; Melogno et al., 2015).
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The necessity of adding ASD evaluation to the identification processes of giftedness is
expressed (Assouline et al., 2009). However, the tools used in the assessment of ASD may give
inconsistent results in distinguishing these individuals (Cederberg et al., 2018).

Approaches that focus on students' strengths and in keeping with their disabilities give
effective results (Baum et al., 2014; Kuo et al., 2010; Wu et al., 2019). However, studies
conducted with this purpose are limited.

The families of these individuals have difficulties in accessing appropriate educational
services and effective methods for their child (Besnoy et al., 2015; Rubenstein et al., 2015).

Suggestions: The concept of masking should be considered in the context of weak social-
communicative skills despite strong academic and cognitive skills, especially for twice
exceptional individuals with ASD.

Multiple assessment approaches should be adopted in the diagnostic processes of twice
exceptional individuals. Specialists working in the diagnostic processes should be recieved
training about twice exceptionality.

There is a need to increase theoretical and evidence-based knowledge about twice
exceptional students. In this way, the information needed by both families, educators, and other
experts can be provided.
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Bu arastirmanin amaci otizmli ¢ocugu olan anne babalarin yagsam doyumlari, algiladiklart sosyal destek ve
umut diizeyleri arasindaki iliskinin bazi degiskenler agisindan incelenmesidir. Calismada betimsel
aragtirma yontemlerinden genel tarama modeli kullanilmistir. Aragtirmaya otizmli ¢ocugu olan 151 anne
baba katilmistir. Arastirma verileri, Cok Boyutlu Algilanan Sosyal Destek Olgegi (Zimet, Dahlem, Zimet
ve Farley, 1988), Siirekli Umut Olgegi (Snyder, LaPointe, Crowson ve Early, 1991) ve Yasam Doyumu
Olgeginin (Diener, Emmons, Larsen ve Griffin, 1985) ¢evrimici platformlar iizerinden yanitlanmas: ile
toplanmistir. Verilerin alinmasinda sonra gerekli istatistiksel iglemler yapilarak arastirma sonuglari elde
edilmistir. Arastirma sonuglarina gore otizmli ¢ocugu olan anne babalarin yasam doyumu, algiladiklart
sosyal destek ve umut diizeylerinin orta derecede olumlu oldugu goriilmiistiir. Otizmli ¢cocugu olan anne
babalarin algiladiklari yasam doyumu, sosyal destek ve umut diizeyleri arasinda orta diizeyde anlamli bir
korelasyon saptanmistir. Algilanan sosyal destek ve umut diizeyinin ebeveynlerin yasam doyumlarinin
%356’sm1 yordadigi, sosyal destegin ise tek basina yasam doyumunun %48,4’linii agikladig1 saptanmustir.
Ayrica anne babalarin ¢alisma ve ekonomik durumlarinin yagsam doyumu, algilanan sosyal destek ve umut
diizeyleri ile iligkili oldugu bulunmustur. Ebeveynlerin yasi ve yasam doyumlari arasindaki iligskinin de
istatistiksel olarak anlamli oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Otizm, yasam doyumu, sosyal destek, umut.

ABSTRACT

The aim of this study is to examine the relationship between life satisfaction, perceived social support and
hope levels of parents with children with autism in terms of some variables. General survey model, one of
the descriptive research methods, was used in the study. 151 parents with children with autism participated
in the study. The research data were collected by answering the Multidimensional Perceived Social Support
Scale (Zimet, Dahlem, Zimet ve Farley, 1988), the Dispositional Hope Scale (Snyder, LaPointe, Crowson
ve Early, 1991) and the Life Satisfaction Scale (Diener, Emmons, Larsen ve Griffin, 1985) via online
platforms.After the data was collected, the research results were obtained by performing the necessary
statistical processes. According to the results of the study, it was observed that the life satisfaction,
perceived social support and hope levels of the parents of children with autism were moderately positive.
A moderately significant correlation was found between the perceived life satisfaction, social support and
hope levels of the parents of children with autism. It was determined that perceived social support and hope
level predicted 56% of parents' life satisfaction, while social support alone explained 48.4% of life
satisfaction. In addition, it was found that the work and economic status of the parents were related to their
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life satisfaction, perceived social support and hope levels. It was determined that the relationship between
the parents' age and life satisfaction was also statistically significant.

Keywords: Autism, life satisfaction, social support, hope.

GIRIS

Otizm, sosyal becerilerde sinirhiliklar, iletisimde bozukluklar ve tekrarlayict davraniglarla
karakterize olan gelisimsel bir bozukluktur (American Psychiatric Association, 2013). Gegmisten
giiniimiize gortilme siklig1 giderek artan otizmin, giintimiizde her 68 ¢ocuktan birinde gorildiigi
ve bireylerin yasamlar1 i¢in birtakim zorluklari da beraberinde getirdigi belirtilmektedir (Bearss,
Burrell, Stewart ve Schaill, 2015). Otizmli bireylerin yemek yeme ve tuvalet egitimi gibi 6z bakim
ihtiyaclar1 ile birlikte sosyallesme, finansal bagimsizlik, akademik basari (Robertson, 2010),
mesleki basar1 ve kisilerarasi iliskiler (Mazurek, 2014) gibi giinlikk yasamin diger alanlarinda da
sorunlar yasadiklar1 bildirilmistir. Arastirmalar, otizmli bireylerin bu yasadiklarinin, sadece kendi
yasamlarini degil, ayn1 zamanda ailelerinin yasamlarimi da olumsuz yonde -etkiledigini
gostermistir (Hayes ve Watson, 2013).

Otizmli ¢cocugu olan ailelerin, normal gelisim gosteren ¢ocuklu ailelere kiyasla, yiiksek
diizeyde stres, kaygi, depresyon yasadigi (Estes, Munson, Dawson, Koehler, Zhou ve Abbott
2009; Hayes ve Watson, 2013; Rivard, Terroux, Parent-Boursier, ve Mercier, 2014; Sabih ve
Sajid, 2008; Sencar, 2007), bununla birlikte umut diizeylerinin de disiik oldugu (Cengelci, 2009;
Naci ve Koletsi, 2021) bulunmustur. Alanyazin incelendiginde umut duygusu ile depresyon, stres
ve kaygi arasinda yliksek diizeyde anlamli bir iliskinin oldugu goriilmektedir (Cunningham,
Gunn, Alladin ve Cawthorpe, 2008; Landis, Gaylord-Harden, Malinowski, Grant, Carleton ve
Ford, 2007). Umut, bireylerin gelecege yonelik iyimser ya da kétiimer olma durumlarina gére
degisen bir duygu durumudur. Umut diizeyinin diisiik oldugu durumda kisiler, hi¢bir seyin iyiye
gitmeyecegine inanmaktadirlar (Tanaka, Sakamoto, Ono, Fujihara ve Kitamura, 1996). Landis ve
digerleri (2007), kontrol edilemez olarak algilanan stresdrlerin umut diizeyini anlamli sekilde
diistirdiigiinii bildirmislerdir. Otizmli bir ¢ocuga sahip olma durumunun da kontrol edilemez
stresorlerden biri oldugu belirtilmektedir (Vetrayan, Daud ve Paulraj, 2013). Bununla birlikte
arastirmalar otizmli ¢ocugun duygusal ve davranigsal problemlerinin arttikga, aile iglevselliginin
bozuldugunu (McStay, Dissanayake, Scheeren, Koot ve Begeer, 2014; Pozo, Sarria, ve Brioso,
2014), ebeveynlerin fiziksel ve psikolojik sagliginin (Estes ve dig., 2009; Farrugia, 2009;
Vasilopoulou ve Nisbet, 2016; Yorke, White, Weston, Rafla, Charman, Simonoff, 2018) ise
olumsuz etkilendigini gostermektedir. Bu nedenle otizmli bireyin sergiledigi problem
davraniglarin fazlaligi ve yogunlugunun, anne babalarin umut diizeyleri {izerinde en fazla olumsuz
etkiye sahip etmen oldugu belirtilmektedir (Cengelci, 2009).

Otizmli gocugun problem davranislarinin, ebeveynlerin umut diizeyleri iizerindeki olumsuz
etkisinin yani sira yasam doyumlarini da olumsuz etkiledigi belirtilmektedir (Lu, Yang, Skora,
Wang, Cai, Sun, ve Li, 2015). Yasam doyumu, bireylerin yasamlarma iligskin yaptiklar1 6znel bir
degerlendirmedir. Bu degerlendirmede bireyler mevcut durumlari ile olmak istedikleri durum
arasinda bir karsilagtirma yaparak yasamdan aldiklart doyuma karar vermektedirler (Diener,
1984). Yapilan ¢aligmalarda otizmli ¢cocugu olan anne babalarin normal gelisim gdsteren ¢ocuga
sahip ebeveynlere gore daha diisiik diizeyde yasam doyumu algiladiklar1 bildirilmistir (Cho ve
Kahng, 2015; Lu ve digerleri, 2015). Ozellikle, otizmli ¢ocugun problem davranislarinin
yogunlugu arttik¢a ebeveynlerin algiladig1 bakima iligkin sorumlulugun da 6nemli 6lgiide arttig
(Marsack ve Perry, 2018), bu nedenle de ailelerin fiziksel olarak daha fazla yoruldugu (Oti-Boadi,
Asanti ve Malm, 2020; Swaab, McCormack ve Campbell, 2017), ekonomik sorunlar yasadigi
(Cidav, Marcus ve Mandell, 2012; Hoefman ve dig., 2014) ve kendi yasam ihtiyaglarina zaman
ayiramadiklar1 saptanmistir (Hines, Balandin ve Togher, 2014; Nicholas, MacCulloch, Roberts,
Zwaigenbaum ve McKeever, 2020).
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Otizmli ¢ocugu olan anne babalarin genel olarak umut diizeylerinin ve yasam
doyumlarinin distik oldugu bildirilse de (Barker, Hartley, Seltzer, Floyd, Greenberg ve Orsmond,
2011; Cho ve Khang, 2015) baz ailelerin bu durumla bas edebildikleri (Kuhn, Ford ve Dawalt,
2018) ve otizmli bir ¢ocuk ile yasamaya uyum sagladiklar goriilmektedir (Patterson, 2002). Bu
uyum iizerinde etkili olan en onemli degiskenlerden birinin de algilanan sosyal destek oldugu
belirtilmektedir (Ekas, Lickenbrock ve Whitman, 2010). Otizmli ¢ocugu olan ailelerde algilanan
sosyal destek sistemleri ile ilgili birgok calisma yapilmistir. (Karpat ve Girli, 2012; Ozkubat,
Ozdemir, Selimoglu ve Téret, 2014; Tung ve Ozkardas, 2020). Yapilan ¢alismalar ebeveynlerin,
otizmli ¢ocuklarina uyum saglamasinda algilanan sosyal destegin 6nemli bir belirleyici oldugunu
gostermektedir (Derguy, Bailara, Michel, Roux ve Bouvard, 2016). Bununla birlikte algilanan
sosyal destek diizeyinin arttikca anne babalarin umut diizeylerinin arttig1 (Karadag, 2009),
depresyonun azaldigi (Ekas ve dig., 2010), algilanan yasam kalitesi ve yagsam doyumunun da
artti@1 bildirilmistir (Khanna, Madhavan, Smith, Patrick, Tworek ve Becker Cottrill, 2011; Lu ve
dig., 2015; Zablotsky, Bradshaw ve Stuart, 2013).

Yukarida da belirtildigi gibi, otizmli ¢ocugu olan anne babalarin umut diizeyleri ve yasam
doyumu algilari lizerinde en olumlu etkiye sahip degiskenlerden birinin algilanan sosyal destek
oldugu goriilmektedir (Lu ve dig., 2015; Marsack ve Perry, 2018). Bu nedenle yagsam doyumu,
algilanan sosyal destek ve umut diizeyi arasindaki iliskinin incelenmesinin, otizmli ¢ocugu olan
ailelerinin yagsam kalitelerini arttirabilmek ve yasadiklar1 giicliiklerle daha kolay bas etmelerini
saglayacak etkili miidahaleler hazirlayabilmek ac¢isindan 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Bu
arastirmada otizmli ¢ocugu olan anne babalarin yasam doyumlari, algiladiklari sosyal destek
diizeyleri ve umut diizeylerinin birbirleri ile ve ¢alisma durumu, yas, ekonomik durum gibi
demografik degiskenlerle iligkisinin arastirilmasi amaglanmaktadir. Bu dogrultuda arastirma
sorular1 su sekildedir:

1. Otizmli ¢ocugu olan anne babalarin algiladiklar1 sosyal destek, yasam doyumu ve umut
diizeyleri arasinda iligki var midir?

2. Otizmli ¢ocugu olan anne babalarin algiladiklar1 sosyal destek ile calisma durumu arasinda
iligki var midir?

3. Otizmli ¢ocugu olan anne babalarin umut diizeyleri ile ¢calisma durumu arasinda iligki var
midir?

4. Otizmli ¢ocugu olan anne babalarin yagam doyumlari ile ¢alisma durumu arasinda iligki
var midir?

5. Otizmli ¢gocugu olan anne babalarin algiladiklar1 sosyal destek ile yas degiskeni arasinda
iligki var midir?

6. Otizmli ¢ocugu olan anne babalarin umut diizeyleri ile yas degiskeni arasinda iligki var
midir?

7. Otizmli ¢ocugu olan anne babalarin yasam doyumlari ile yas degiskeni arasinda iliski var
midir?

8. Otizmli ¢ocugu olan anne babalarin algiladiklar1 sosyal destek ile ekonomik durum
arasinda iliski var midir?

9. Otizmli gocugu olan anne babalarin umut diizeyleri ile ekonomik durum arasinda iligki var
midir?

10.0tizmli ¢ocugu olan anne babalarin yasam doyumlar1 ile ekonomik durum arasinda iliski
var midir?

YONTEM

2.1. Arastirmamin Modeli

Bu arastirmada, betimsel arastirma modellerinden tarama yontemi kullanilmistir. Genel
tarama modeli ile gergeklestirilen bu arastirmada, iki ve daha ¢ok sayidaki degiskenin birlikte
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degisim derecesinin belirlemesi amaglanmaktadir. Ayrica veri toplama araglarina dayali olarak
elde edilecek verilerin ¢oziimlenmesinde karsilastirma tiirii iliskisel betimlemelere de yer
verilmistir (Karasar, 2016).

2.2.Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubu otizmli ¢ocugu olan goniillii 151 anne babadan olusmustur.
Arastirmaya katilan anne babalara iliskin sosyo-demografik bilgiler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Katilimeilara iliskin Demografik Degiskenler Tablosu

Cinsiyet n Yiizde %
Kadin 131 86,7
Erkek 20 13,3
Yas

18-27 6 3,9
28-35 45 29,8
36-42 63 41,7
43-50 26 17,3
51 ve iistii 11 7,3
Calisma Durumu

Calismiyor 99 65,6
Tam Zamanli Calistyor 40 26,5
Yar1 Zamanl Calisiyor 12 7,9
Ekonomik Durum

Koti 62 41,1
Orta 61 40,4
Iyi 28 18,5
Toplam 151 100

2.3.Veri Toplama Araclari

Arastirmada kullanilan 6lgme araglart bu boliimde yer almaktadir. Caligma oncesinde
6lgeklerin kullanimi igin bu araclarin adaptasyon, gecerlik ve giivenirlik caligmalarini yapan
arastirmacilardan izinler alinmustir.

2.3.1. Siirekli Umut Ol¢egi (SUO)

On bes yas ve iistiindeki bireylerin siirekli umut diizeylerini belirlemek amaci ile Snyder
ve digerleri (1991) tarafindan gelistirilen SUO 12 madde ve iki alt boyuttan olusmaktadir.
Alternatif Yollar Diisiincesi ve Eyleyici Diisiince olarak isimlendirilen alt boyutlarin her biri
dorder madde ile olgiilmektedir. Bu dorder maddenin bir tanesi gegmise, iki tanesi iginde
bulunulan zamana, bir tanesi de gelecege yonelik ifadeleri igermektedir. Diger doért madde umutla
ilgisi olmayan dolgu maddelerden olusmaktadir.

Bireylerden maddelerdeki ifadelerin kendi durumlarin1 yansitma derecelerini, kesinlikle
yanlig (1), cogunlukla yanlis (2), olduk¢a yanlis (3), biraz yanlis (4), biraz dogru (5), oldukca
dogru (6), cogunukla dogru (7) ve kesinlikle dogru (8) seklinde olusturulan Likert tipi sekizli bir
derecelendirme 6lcegi iizerinde isaretlemeleri istenmektedir. Olgekten alinabilecek en diisiik puan
8, en yliksek puan 64’tiir.

Olgegin Tiirk diline uyarlamasi, gecerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 Tarhan ve Bacanli
(2015) tarafindan yapilmustir. Olgegin Tiirkce formunun orijinal 6lgege benzer sekilde iki faktorlii
bir yap1 sergileyip sergilemeyecegini belirlemek amaci ile agimlayici faktor analizi yapilmigtir.
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Acimlayici faktor analizi ile 6lgegin boyutlari incelenmistir. Yapilan analiz sonucunda 6lgegin iki
faktorli yapisini korudugu, Cronbach Alpha katsayisi .83 ve KMO degeri .86 olarak bulunmustur.
Test tekrar1 yontemi ile yapilan gilivenirlik ¢alismasinda 6lgegin giivenirlik katsayilari 3 hafta ara
ile .85, 8 hafta ara ile .73 ve 10 hafta ara ile .76 olarak bulunmustur.

2.3.2. Cok Boyutlu Algilanan Sosyal Destek Olcegi (CBASDO)

Zimet ve digerleri (1988) tarafindan gelistirilen Cok Boyutlu Algilanan Sosyal Destek
Olgegi, ii¢ farkli kaynaktan (aile, arkadas ve 6zel bir insan) alan sosyal destegin yeterliligini
Oznel olarak degerlendiren, 12 maddeden olusan bir Slgektir. Katilimcilar olgekte yer alan
maddeleri, bir ucunda kesinlikle hayir (1) diger ucunda kesinlikle evet (7) ifadelerinin oldugu, 1-
2-3-4-5-6 ve 7 rakamlarindan olusan bir dereceleme sisteminden isaretleyerek yanitlamaktadirlar.
CBASDO, her biri dért maddeden olusan ii¢ alt boyuta sahiptir. Olgegin alt boyutlar1 Aileden
Alinan Sosyal Destek, Arkadaslardan Alinan Sosyal Destek ve Ozel Bir Insansan Alinan Sosyal
Destek’tir. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 12, en yiiksek puan ise 84’tiir (Meral ve
Cavkaytar, 2012).

Meral ve Cavkaytar (2012) 6lgegin uyarlama, gegerlik ve giivenirligini otizmli ¢cocugu olan
aileler iizerinde incelemislerdir. Yapilan faktor analizi sonucunda faktor yiiklerinin .71. ile .87
araliginda oldugu saptanmistir. Caligmada Olgegin biitlinii igin Cronbach Alpha giivenirlik
katsayis1 .91, alt boyutlar agisindan; aileden alinan destek i¢in .90, arkadaglardan alinan destek
icin .91, 6zel birinden alinan destek i¢in .89 olarak hesaplanmistir.

2.3.3. Yasam Doyum Olcegi

Yasam Doyum Olgegi Diener ve digerleri (1985) tarafindan gelistirilmistir. Olgek tek
boyutlu ve 5 maddeden olusmaktadir. Olgek yanitlar1 hi¢ katilmiyorum (1), ¢ok az katilryorum
(2), orta diizeyde katiltyorum (3), biiyiik oranda katiliyorum (4) ve tamamen katiltyorum (5)
seklinde olusturulan 5°1i likert tipi derecelendirme ile alinmaktadir. Olgcekten alinabilecek en
diisiik puan 5, en yliksek puan ise 25’tir (Dagli ve Baysal, 2016).

Olgegin dilimize uyarlamas1 Dagli ve Baysal (2016) tarafindan yapilmstir. Olgek dnce
dilimize ¢evrilmis ve dilsel olarak gecerligine bakilmistir. Olgegin dil gegerliginin .92 oldugu
bulunmustur. Yasam Doyumu Olgeginin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi, 0,88 olarak
hesaplanmistir (Dagli ve Baysal, 2016).

2.3.4. Kisisel Bilgi Formu

Arastirmada katilimcilarin  sosyo-demografik  6zelliklerini  belirlemek amaciyla
arastirmacilar tarafindan gelistirilen kisisel bilgi formu kullanilmistir.

2.4.Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Aragtirma 2018-2019 6gretim yilimin giiz doneminde gergeklestirilmistir. Olgeklerin
uygulanabilmesi igin 6ncelikle dl¢eklerin adaptasyon, gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalarini yapan
arastirmacilardan Olceklerin kullanimina iligkin izinler alimmigtir. Daha sonra Dokuz Eyliil
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisiine etik kurul bagvurusu yapilmistir. Etik kurul basvurusu
20/12/2018 tarihinde yapilan 12 sayili toplantida 9. karar olarak kabul edilmistir. Ardindan
aragtirmacilar tarafindan olgekler, Survey Monkey ve Google Forms uygulamalarina yiiklenmis
ve online olarak otizmli ¢cocugu olan ebeveynlerden veriler toplanmustir.

Verilerin analizinde SPPS 21 istatistik programi kullanmilmistir. Oncelikle verilerin normal
dagilim gosterip gostermedigi test edilmistir. Elde verilerin ¢arpiklik ve basiklik indekslerinin
istatistikleri incelendiginde tiim degiskenlerin degerlerinin -3 ve +3 araliinda oldugu
goriilmiistiir. Daha sonra yapilan analizlerde katilimcilarin yagam doyumu, algiladiklart sosyal
destek ve umut diizeyleri arasindaki korelasyon incelenmis, bu degiskenler arasinda regresyon
analizi yapilmistir. Ayrica yasam doyumu, algilanan sosyal destek ve umut diizeyi ile yas,
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ekonomik durum ve ¢alisma durumu gibi demografik degiskenler arasindaki iligki t testi ve One
Way ANOVA testi ile degerlendirilmistir.

BULGULAR

Yasam doyumu, algilanan sosyal destek ve umut degiskenlerinin birbirleri ile ve ¢esitli
demografik degiskenlerle iligkilerini gdsteren sonuglar boliimde yer almaktadir.

Yasam doyumu, algilanan ¢ok boyutlu sosyal destek ve siirekli umut diizeylerine iliskin
ortalama ve standart sapmalar Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Yasam Doyumu, Algilanan Sosyal Destek ve Siirekli Umut Diizeyi Tanmimlayici
Istatistikleri

n X SS
Yasam Doyumu 151 12,80 4,46
Algilanan Cok Boyutlu Sosyal Destek 151 41,47 18,26
Siirekli Umut 151 40,07 10,87

Tablo 2 incelendiginde katilimcilarin yasam doyumu puan ortalamalarimin 25 puan
iizerinden 12,8; algilanan sosyal destek puan ortalamalarmin 84 puan iizerinden 41,47; umut
diizeyi puan ortalamalarinin ise 96 puan iizerinden 40,07 oldugu goriilmektedir. Puan
ortalamalarina bakildiginda katilimcilarin her bir 6l¢eklerden aldiklart puanlarin orta seviyede
oldugu sdylenebilir.

Yasam doyumu, algilanan ¢ok boyutlu sosyal destek ve siirekli umut puanlarma iliskin
Pearson Momentler Carpimi korelasyon katsayilari Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Yasam Doyumu, Algilanan Cok Boyutlu Sosyal Destek ve Umut Diizeyi Arasindaki
Miski

Yasam Algilanan Cok Umut
Doyumu Boyutlu Sosyal Diizeyi
Destek
Yasam Doyumu 1,00 0,69 0,67
Algilanan Cok Boyutlu Sosyal Destek 0,69 1,00 0,66
Umut Diizeyi 0,67 0,66 1,00

Korelasyon katsayilar1 yorumlanirken korelasyonun 0 ve 0.30 arasinda olmasi iligskinin
bulunmadigi, 0.31 ve 0.49 arasinda olmasi zayif iliski, 0.50 ve 0.69 arasinda olmasi orta
derecedeki bir iligki, 0.70 ve 1.00 arasinda olmasi ise yiiksek bir iligkinin oldugu seklinde
yorumlanmaktadir. Tablo 3 incelendiginde katilimeilarin yasam doyumlar ile algiladiklari sosyal
destek arasinda pozitif yonde ve umut diizeyleri ile negatif yonde orta derecede bir iligki oldugu
goriilmektedir. Tabloda ayrica algilanan sosyal destek ile umut diizeyi arasinda da negatif yonde
orta diizeyde bir iliski oldugu goriilmektedir.

Yasam doyumunun yordayicilarini belirlemek amaciyla ¢oklu regresyon analizi yapilmis
ve analiz sonuglar1 Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4.Yasam Doyumunun Coklu Regresyon Analizi

B t R R? F p
Algilanan Cok Boyutlu Sosyal 446 6,20 ,69 48 141,85 ,00
Destek
Umut Diizeyi .382 532 57 ,56 98,09 ,00
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Tablo 4’te goriildiigii gibi algilanan ¢ok boyutlu sosyal destek (t=6,20, p <.05) ve umut
diizeyi (t=5,32, p <.05) otizmli ¢ocugu olan anne babalarin yasam doyumunu anlamli diizeyde
yordamaktadir. Yine tablo 4’e bakildiginda algilanan c¢ok boyutlu sosyal destegin yasam
doyumunun %48,4’linii agiklamakta oldugu; siirekli umut ile birlikte algilanan sosyal destegin
toplam varsayin %56,4’linli yordadig1 goriilmektedir.

Katilimcilarin ¢alisma durumlarina gére algilanan ¢ok boyutlu sosyal destek, umut diizeyi
ve yasam doyumu diizeyleri arasinda anlamli bir iligski olup olmadigina iliskin t testi yapilmistir.
Sonuglar Tablo 5’te gosterilmektedir.

Tablo 5. Calisma Durumu ile Algilanan Cok Boyutlu Sosyal Destek, Umut Diizeyi ve Yasam
Doyumu t Testi Tablosu

Calisma Durumu n X SS t p
Algilanan Cok Boyutlu Sosyal —Calismiyor 99 36,33 1566 486 00
Destek Calistyor 52 51,25 18,98 ’ ’
iy G BT 100 g g
Yasam Doyumu g;lllsslr;llryor gg ii:gg 3:%3 -2,94 004

Tablo 5’e bakildiginda ebeveynlerin ¢alisma durumu ile algilanan ¢ok boyutlu sosyal
destek, siirekli umut ve yasam doyumu diizeyleri arasinda anlamli bir iliskinin oldugu
goriilmektedir (p<0.05). Herhangi bir isi olan katilimcilarin algilanan ¢ok boyutlu sosyal
desteklerinin, umut diizeylerinin ve yasam doyumlarinin herhangi bir iste c¢aligmayan
katilimcilara gore daha yiiksek diizeyde oldugu saptanmistir.

Katilimcilarin yaslar1 ile algilanan ¢ok boyutlu sosyal destek, siirekli umut ve yasam
doyumu diizeyleri arasinda anlamli bir iligkinin olup olmadigina iligkin tek yonlii varyans analizi
yapilmistir. Sonuglar Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6.Yas ile Algilanan Cok Boyutlu Sosyal Destek, Umut Diizeyi ve Yasam Doyumu Tek
Yonlii Varyans Analizi

Yas Grubu n X ss F p
18-27 6 34,83 10,99
Algilanan Cok Boyutlu 28-35 45 43,64 18,39 161 17
Sosyal Destek 36-42 63 37,92 17,70 ’ ’
43-50 26 44,85 16,05
51 ve iistii 11 48,55 25,54
18-27 6 38,33 9,04
. 28-35 45 40,98 12,18
Umut Diizeyi 36-42 63 38.56 1023 0,93 A4
43-50 26 43,04 7,55
51 ve iistii 11 38,91 15,60
18-27 6 10,50 3,01
28-35 45 14,44 4,49
Yasam Doyumu 36-42 63 11,83 4,24 2,80 ,02
43-50 26 12,81 4,32

51 ve listil 11 13,00 5,13

Tablo 6 incelendiginde yas degiskeni ile yasam doyumu arasinda anlamli bir iligkinin
oldugu goriiliirken, algilanan ¢ok boyutlu sosyal destek ve siirekli umut diizeyleri arasinda
anlaml1 bir iligki bulunmamastir.
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Yas ile yasam doyumu arasindaki anlamli iliskinin hangi gruplardan kaynaklandigim
anlamak icin post hoc testlerinden Tukey testi yapilmistir. Tukey testi sonuglarina gore 28-35 yas
grubu katilimcilarin yasam doyumlarinin 36-42 yas grubu katilimcilarin yasam doyumlarindan
daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Katilimcilarin ekonomik durumlari ile algilanan ¢ok boyutlu sosyal destek, siirekli umut ve
yasam doyumu diizeyleri arasinda anlamli bir iligkinin olup olmadigina iliskin tek yonlii varyans
analizi yapilmistir. Sonuglar Tablo 7°de gosterilmistir.

Tablo 7. Ekonomik Durum ile Algilanan Cok Boyutlu Sosyal Destek, Siirekli Umut ve Yagsam
Doyumu Tek Yonlii Varyans Analizi

Elg)unrc;nr::k n X SS F p

Kotii 62 32,89 13,84

éé%;liﬁéis‘fg’i Boyutlu Orta 61 41,11 16,37 23,04 ,000
fyi 28 61,25 15,76
Kot 62 3406 9,60

Siirekli Umut Orta 61 41,48 9,27 33,31 ,000
iyi 28 5029 7,86
Koti 62 10,61 3,73

Yasam Doyumu Orta 61 13,31 3,98 31,34 ,000
iyi 28 16,57 4,22

Tablo 7 incelendiginde ekonomik durum ile ebeveynlerin algilanan ¢ok boyutlu sosyal
destek, siirekli umut ve yasam doyumu diizeyleri arasinda anlamli bir iliski oldugu goériilmektedir
(p<0.05). Degiskenler arasindaki anlaml1 iliskinin hangi gruplardan kaynaklandigini anlamak igin
post hoc testlerinden Tukey testi yapilmustir. Algilanan sosyal destek ile ekonomik durum
arasindaki iliskiye iligkin yapilan Tukey testine gore, ekonomik durumu diisiik seviyede olan
katilimcilar ile ekonomik durumu orta ve iyi seviyede olan katilimcilar arasinda anlamli bir fark
oldugu goriilmiistiir. Ayni sekilde ekonomik durumu orta olan katilimcilar ile ekonomik durumu
iyi olan katilimecilar arasinda da fark oldugu bulunmustur. Buna gore algilanan ¢ok boyutlu sosyal
destek diizeyinin ekonomik durum iyilestikce arttig1 sdylenebilir.

Siirekli umut diizeyi ile ekonomik durum arasindaki iligkiye iligskin yapilan Tukey testine
gore, ekonomik durumu diisiik seviyede olan katilimcilar ile ekonomik durumu orta ve iyi
seviyede olan katilimcilar arasinda anlamli bir fark oldugu goriilmiistiir. Ayni sekilde ekonomik
durumu orta diizeyde olan katilimcilar ile ekonomik durumu iyi olan katilimeilar arasinda da fark
oldugu bulunmustur. Buna gore siirekli umut diizeyinin ekonomik durum iyilestik¢e arttigi
sOylenebilir.

Yasam doyumu ile ekonomik durum arasindaki iliskiye iliskin yapilan Tukey testine gore,
ekonomik durumu disiik diizeyde olan katilimcilar ile ekonomik durumu orta ve iyi diizeyde olan
katilimcilar arasinda anlamli bir fark oldugu goriilmistiir. Ayni sekilde ekonomik durumu orta
diizeyde olan katilimcilar ile ekonomik durumu iyi seviyede olan katilimcilar arasinda da fark
oldugu bulunmustur. Buna gore yasam doyum diizeyinin ekonomik durum iyilestikge arttigi
sOylenebilir.

TARTISMA VE SONUC
Bu arastirma, otizmli ¢ocuga sahip ebeveynlerin algilanan sosyal destek diizeyleri, umut

diizeyleri ve yasam doyumlarinin birbirleri ile ve bazi demografik degiskenlerle iligkilerinin
incelenmesi amactyla ytiriitiilmiistir.
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Caligmada algilanan sosyal destek diizeyleri, umut diizeyleri ve yasam doyumlari
arasinda orta diizeyde anlamli olumlu bir iliski bulundugu ve umut diizeyi ile algilanan sosyal
destegin birlikte yasam doyumunu énemli 6l¢iide yordadigi saptanmistir. Umut diizeyi pozitif
psikolojinin saglikli ruh halini yordayan ve depresyon ile biiyiik dlctide iliskili olan bir kavramdir
(Faso, Neal-Beevers, ve Carlson, 2013). Alanyazinda otizmli ¢ocugu olan ebeveynlerin umut
diizeyleri ile depresyon diizeylerinin iliskili oldugu, depresyon ve umutsuzluk azaldik¢a yasam
doyumunun da arttig1 bulunmustur (Faso ve dig., 2013; Ogston, Mackintosh ve Myers, 2011). Bu
calismada katilimcilarin yasam doyumunu yordayan en énemli faktdriin algilanan sosyal destek
oldugu goriilmiistiir. Bu sonug literatiirde yer alan bazi c¢aligmalarin sonuglart ile benzerlik
gostermektedir. Aragtirmalarda otizmli ¢ocugu olan anne babalarin algiladiklar sosyal destegin,
depresyon ve umutsuzluk gibi psikolojik sikintilar ile yasam doyumu ve kalitesinin de 6nemli bir
belirleyicisi oldugu goriilmektedir (Derguy ve dig., 2016; Lu ve dig., 2015; Marsack ve Samuel,
2017; Zablotsky ve dig, 2013). Algilanan sosyal destegin bu etkisinin, ebeveynlerin sorunlarini
paylasacak kisilere sahip olmasi ve bu sayede otizmli ¢cocugun sorumlugunun daha az yorucu ve
daha kolay basa ¢ikilabilir olarak algilanmasindan kaynaklandigi s6ylenebilir (Akkok, 2003).

Bu arastirmada otizmli ¢ocugu olan ebeveynlerin bir ise sahip olmasi, yasi ve ekonomik
durumu degiskenlerinin, algilanan sosyal destek, umut ve yasam doyumlari ile iligkili olduklari
bulunmustur. Aragtirmada ekonomik gelir getiren bir iste ¢aligma durumu ile yasam doyumu,
algilanan sosyal destek ve umut diizeyleri arasinda anlaml iliski saptanmistir. Bu sonu¢ da
alanyazindaki bazi ¢alismalarin bulgular ile benzerlik géstermektedir. Kuru ve Piyal (2018)
yaptiklari ¢alismada otizmli ¢ocugu olan ¢alisan anne babalarin algilanan sosyal destek ve yasam
kalitesi algilarinin daha olumlu oldugunu saptamislardir. Bunun yaninda otizmli ¢ocugun
ihtiyaclar1 ve bakimu ile araliksiz sekilde mesgul olmanin ebeveynlerin yasam doyumu ve kalitesi
algilarina olumsuz yansimaktadir (Lee, Harrington ve Louie, 2008; Meral, Cavkaytar, Turnbull
ve Wang, 2013).

Arastirmada ailenin ekonomik durumunun algilanan sosyal destek, umut diizeyi ve yagam
doyumu ile iligkili oldugu goriilmiistiir. Benzer sekilde, Meral ve dig., (2013) yaptiklari ¢alismada
ailenin ekonomik diizeyi ile algiladiklar1 yasam kalitesi arasinda anlamli bir iliski oldugu
belirtmiglerdir. Ayrica otizmli gocugu olan anne babalarla yapilan farkli arastirmalarda ekonomik
durumun depresyon ve umutsuzluk gibi psikolojik sikintilarla iligkili oldugu saptanmistir
(Burrell, lves, Unwin, 2017; Hock, Timm ve Ramish, 2012).

Caligmanin bir diger bulgusu da 28-35 yas arasindaki katilimcilarin yasam doyumlarinin
36-42 yas aras1 katilimcilardan anlamli diizeyde daha olumlu olmasidir. Alanyazinda bu bulgu ile
benzer sonuglar1 olan caligmalar yer almaktadir. Tehee, Honan ve Hevey (2009), yaptiklar
calismada otizmli ¢ocugu olan anne babalarin yaslan arttikca yasadiklari olumsuz psikolojik
durumlarinin da arttigini bildirilmistir. Bu yas grubundaki ebeveynlerin ¢ocuklarinin gorece yas
olarak daha kii¢iik olmasinin ve ergenlik ve gecis slireglerini heniiz yagamamis olmalariin etkili
oldugu diisliniilmektedir.

ONERILER

Bu arastirmada algilanan sosyal destegin otizmli ¢ocugu olan ebeveynlerin yasam
doyumlarim biiyilik dl¢lide yordadigi saptanimigtir. Bu durum dikkate alindiginda, ebeveynleri
formal ve informal olarak destekleyen sistemlerin gelistirilmesin yararli olacagi sOylenebilir.
Ozellikle ebeveynler otizmin getirdigi mental ve duygusal zorluklara ilave olarak, finansal olarak
agir bir ylik altina girmektedirler. Bu anlamda otizmli cocugu olan ebeveynlere sosyal destek,
egitim ve finansal destek saglayabilecek miidahaleler planlanmali ve bu aileler aile egitimleri ile
desteklenmelidir. Arastirmada ayrica otizmli ¢ocugu olan anne babalarin algiladiklar1 sosyal
destek, yasam doyumu ve umut diizeylerinin birbirleri ile iligkili oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle
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otizm bireyler ve aileleri ile ¢alisan alan uzmanlarinin ebeveynlerin umut diizeylerini ve yagam
doyumlarini arttirmaya yonelik deneysel ¢alismalar yapmalari onerilebilir.

Calismada ekonomik durum ve calisma durumunun ebeveynlerin sosyal destek algisi,
yasam doyumu ve umut diizeyleri ile iligkili oldugu goriilmiistiir. Bu anlamda otizmli gocugu olan
ebeveynlerin istihdam yoniinden desteklenmesinin yararli olacagi sdylenebilir. Bu nedenle
istihdam programlarinin hayata gegirilmesi onerilebilir.

Bu aragtirma otizmli ¢ocugu olan ve calismaya goniilli olarak katilan 151 anne baba ile
sinirlidir. Bunun yaninda arastirma verileri online platformlar tizerinden elde edilmistir ve bu
acidan sinirhdir. Ayrica arastirma algilanan ¢cok boyutlu sosyal destek, yasam doyumu ve umut
diizeyi degiskenleri ile sinirlidir. Tleriki arastirmalara yonelik bu ¢alismanin farkl 6zel gereksinim
tiiriinde ¢ocugu olan anne babalarla, farkli degiskenlerle, farkli veri toplama yontemleri ve farkl
arastirma desenleri ile gerceklestirilmesi Onerilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Autism is a developmental disorder characterized by social skills, communication
disorders, and repetitive behaviors. Autism brings with it a number of problems in issues such as
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self-care, socialization, communication, daily life skills and independent living for both
individuals with the disorder and their families. According to the studies conducted, it has been
reported that parents of children with autism experience more psychological difficulties and their
life satisfaction is more negative than parents of children with normal development.

The factor that has the most negative impact on the problems experienced by parents is the
intensity and severity of the problem behaviors of the child with autism. It is stated that the parents
of children with autism who have high level of problem behaviors experience emotional states
such as depression and hopelessness more intensely, and their perceived life satisfaction and
quality are more negative.

However, despite all these, it is observed that parents of children with autism can cope with
these problems and adapt to living with a child with autism. It is stated that one of the most
important factors that facilitates the adaptation to a child with autism is perceived social support.
Studies have found that parents with more positive perceived social support have less
psychological distress and their perceptions of life satisfaction and quality of life are more
positive.

In this study, it is aimed to investigate the relationship between life satisfaction, perceived
social support and hope levels of parents with children with autism and with each other and with
some variables.

Method

In this study, scanning method, one of the descriptive research models, was used. The study
group of the study consisted of 151 volunteer parents who have a child with autism. Data
collection tools used in the study are Dispositional Hope Scale, Perceived Multidimensional
Social Support Scale, Life Satisfaction Scale and Personal Information Form created by the
researchers.

The research was conducted in the fall semester of the 2018-2019 academic year. In order
to apply the scales, permissions were obtained from the researchers who conducted the adaptation,
validity and reliability studies of the scales. Later, an ethics committee application was made to
Dokuz Eyliil University Institute of Educational Sciences. The application for the ethics
committee was accepted as the 9th decision at the meeting number 12 held on 20/12/2018. Then,
the scales were uploaded to Survey Monkey and Google Forms applications by the researchers,
and data were collected online from parents of children with autism.

Results

The data obtained from the research were analyzed for the purposes of the research.
According to statistical analysis, life satisfaction, perceived social support and hope levels of
parents with children with autism are moderate.

According to the correlational analysis, there is a moderate correlation between life
satisfaction, social support and hope levels of parents with children with autism.

The multidimensional social support perceived as a result of the regression analysis
explains 48.4% of life satisfaction; It is seen that perceived social support together with permanent
hope predicts 56.4% of the total assumption.

The t-test and one-way ANOVA test regarding the relationship between the demographic
information of the parents with children with autism and the dependent variables were performed.
As a result of the analysis made;

It was determined that working parents' life satisfaction, perceived social support and hope
levels were more positive than non-working parents.
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It was found that as the economic situation improved, the life satisfaction, perceived social
support and hope levels of the parents also increased.

As aresult of the research, it was seen that 48% of parents' life satisfaction can be explained
by perceived social support perception. This result is similar to the results of some studies in the
literature. Studies show that the social support perceived by parents of children with autism is an
important determinant of psychological distress such as depression and hopelessness, and life
satisfaction and quality.

Discussion and Conclusion

At the end of the study, it was determined that there is a significant relationship between
economic status and employment status and life satisfaction, perceived social support and hope
level. Similar results were found in different studies in the literature. It is thought that working in
a job has a social support effect on its own as a reason for this situation.

In conclusion, considering that the perceived social support in this study predicts the life
satisfaction of parents with children with autism to a great extent, it can be said that developing
systems that support parents formally and informally would be beneficial. In addition to the
mental and emotional burdens of autism, parents in particular face a heavy financial burden. In
this sense, interventions that can provide social support, education and financial support to parents
with children with autism should be planned and the families of these families should be
supported.
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Bu aragtirmanin amaci, 2018 hayat bilgisi 6gretim programindaki temel yasam becerilerinin kazanimlara
gore dagilimmi ve 2018-2019 dgretim yilinda uygulanan hayat bilgisi 6gretim programi kazanimlarinin
amacina ulagma diizeyini sinif dgretmenlerinin goriislerine gore belirlemektir. Arastirmada 2018 hayat
bilgisi dgretim programindaki temel yasam becerilerinin kazanimlara gore dagilimimi belirlemek igin
dokiiman taramasi yapilmis; kazanimlarin 6gretmen goriislerine gore degerlendirilebilmesi i¢in de tarama
yontemi kullanilmistir. Veriler, internet iizerinden gonderilen anketler yoluyla 294 dgretmenin katilimiyla
toplanmistir. Temel yagam becerileri ve kazanim dagilimlari nitel analiz yontemlerinden betimsel analiz,
anketlerle toplanan veriler de betimsel istatistiklerle analiz edilmistir. Arastirma sonucunda 2018 hayat
bilgisi 6gretim programindaki 148 kazanimdan 126’sinin temel beceriler ile uyumlu oldugu; ancak 22
kazanimin programda belirtilen temel yasam becerileri ile uyumlu olmadigi sonucuna ulasiimustir.
Bununla birlikte 126 kazanimin ise temel yasam becerilerine esit dagilmadigi belirlenmistir. Ayrica bazi
beceriler sadece bir smif diizeyinde yer alirken bazi beceriler yalnizca iki ayri simf diizeyinde yer
almaktadir. Bununla birlikte sinif 6gretmenlerine gore kazanimlar bir, iki ve {liglincii sinif diizeylerinde
genel olarak orta diizeyde kazandirilmaktadir. Bu kapsamda ilkokul ¢ocugunun gelisimini destekleyecek
temel yasam becerileri i¢in hazirlanan kazanimlar her sinif diizeyinde esit olarak yer almali ve bunlari
yiiksek diizeyde kazandiracak kosullar olusturulmalidir.

Anahtar Kelimeler: Tlkokul, sinif gretmeni, hayat bilgisi 6gretim programi, temel yasam becerileri.

ABSTRACT

The aim of this research is to determine the distribution of basic life skills in the 2018 life studies
curriculum (LSC) according to the objectives and the level of reaching the goals of the LSC curriculum
implemented in the 2018-2019 academic year, according to the opinions of the classroom teachers. In the
research, document analysis method was used to determine the distribution of basic life skills in the 2018
LSC according to the objectives. Survey method was also used to evaluate the objectives according to the
teachers' opinions. The data were collected through online questionnaires with the participation of 294
teachers. In the analysis of the research data, while basic life skills and objectives distributions were
examined with descriptive analysis, descriptive statistics were used for the questionnaires. As a result of
the research, it was concluded that 126 of the 148 objectives in the 2018 LSC were compatible with basic
skills, but 22 of them were not compatible with the basic life skills specified in the program. However, it
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was determined that 126 objectives are not equally distributed to basic life skills. In addition, some skills
are located at only one grade level, while some skills are only at two separate grade levels. However,
according to classroom teachers, the objectives are generally at a medium level at the first, second and
third grade levels. In order to support the completion of this education training, the achievements for
basic education should be high at every grade level and the conditions for training them should be
created.

Keywords: Primary school, classroom teachers, life study curriculum, basic life skills.

GIRIS

Yirmi birinci ylizyllda bir yandan insan hayatin1 kolaylastiran hizli teknolojik
ilerlemelere ve buna bagli toplumsal doniisiimlere; diger yandan da kiiresel 1sinma, issizlik,
savaglar, ¢atigmalar, su krizleri, aglik gibi yerel ve kiiresel sorunlara taniklik edilmektedir. Hem
bu doniisiimlere hizli bir sekilde uyum saglayacak hem de yerelde ve kiiresel diizeyde
karsilastig1 sorunlarla etkili bir sekilde miicadele edecek ve ¢ozlim {iiretecek bireylere duyulan
ihtiya¢ her gegen giin artmaktadir. Bu ihtiya¢ kapsaminda egitim programlarinda da degisimler
gerceklestirilmektedir. Degisim yapilan programlardan birisi de zorunlu egitimin ilk basamagi
olan ilkokulun ilk ii¢ yilinda okutulan hayat bilgisi 6gretim programidir.

Sosyal bilimler ve doga bilimlerinden temelini alan hayat bilgisi, 6grencilerin daha etkin
bireyler ve vatandaslar olarak yasam siirmelerine zemin hazirlayan ve ikinci devre derslerine
temel olusturan ¢ocuk gelisimine uygun bir 6gretim programi olarak tanimlanmaktadir (Baysal,
2006, s. 3). Hayat bilgisi; kiigiik yaslardan itibaren ¢ocugun toplumsal ve kiiltiirel ¢evreyi
incelemesini saglayan, doga ve g¢evre sorunlartyla ilgili dogru ve saglam bilgiler edinerek
cevreye uyum icin gerekli iyi aligkanlik ve beceriler 6gretmeyi amaclayan bir ders olarak da
aciklanmaktadir (Binbasioglu, 2003, s. 11). Milli Egitim Bakanligi (MEB, 2005) cocugun
gelisim Ozellikleri g6z Oniine alinarak toplu &gretim ilkesine gdre olusturulan hayat bilgisi
dersini, ¢ocugun kendisini, i¢inde yasadigi toplumu ve diinyayi tanimayr saglayan bir ders
olarak kabul etmektedir. Siire¢ iginde yasanan siyasi, ekonomik, sosyal ve teknolojik
degisimlere uyum saglama amaciyla hayat bilgisi 6gretim programinda degisiklikler yapilmistir.
Son degisikligin yapildigr 2018 hayat bilgisi 6gretim programinin amaci bu kapsamda “temel
yasam becerilerine sahip, kendini taniyan, saglikli ve giivenli bir yasam siiren, yasadigi
toplumun degerlerini 6ziimseyen, dogaya ve ¢evreye duyarli, arastiran, {ireten ve iilkesini seven
bireyler yetistirmek™” olarak agiklanmigtir (MEB, 2018). Boylelikle 6grencilere temel yasam
becerilerinin kazandirilmasi amaglanmigtir. Nitekim temel yasam becerileri 2004-2005 hayat
bilgisi Ogretim programi ile baslamis ve 2009, 2015 ve son olarak 2018 yilinda yapilan
degisikliklerde programlarin amaci olarak ele alinmstir.

Yasam becerileri kavrami 1965 yilinda Winthrop, Adkins ve Rosenberg tarafindan
genclere yonelik hazirlanan bir egitim programinda kullanilmistir (Conger ve Mullen, 1981).
Daha sonra 1980’lerde Diinya Saglhk Orgiitii (DSO), saglik alaninda ilerleme igin hazirladig:
programda yasam becerilerini; giinliik yasamdaki ihtiyaglar ve karsilasilan zorluklarla etkili bir
sekilde basa ¢ikmayi saglayan olumlu ve uyarlanabilir davranislar igeren beceriler olarak
tanimlamistir (DSO, 1997). Tamimdaki “uyarlanabilir” olma durumu esneklik ve farkl
durumlara uyum saglama olarak agiklanirken “olumlu davranis” ise kisinin zor durumlarda veya
gelecekte karsilastigi sorunlara ¢oziim bulmak i¢in umudunun olmasi ve firsat bulma ¢abasina
karsilik gelmektedir (Dange, 2016). Insamin gelisim alanlarina vurgu yapan Powell (1995) ise
yasam becerilerini psikolojik, fiziksel, cinsel, ahlaki, bilissel, ego, duygusal ve mesleki
stireclerinin gelisimsel gorevleri ile uyumlu olarak hayatta karsilastign zorluklarla basa
cikmalarint saglayan beceriler olarak aciklamaktadir. Zorluklarla etkili bir sekilde bas
edebilmede yasam becerileri egitimi biiylik 6neme sahiptir. Bu baglamda yasam becerileri
egitimi ile bireylerin yasaminda karsilastigi/karsilasacagi risk faktorlerini en aza indirmek ve
koruyucu faktorleri en iist seviyeye ¢ikarmak amaglanmaktadir (UNICEF, 2015, s.5). Yasam
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becerileri egitimi ile bireyi sosyal ve saglik problemlerine karsi korumak ele alimmaktadir.
Bireyin psikolojik, biyolojik ve sosyal degisimlerle karsilastiginda bunlarla yiizlesmesi veya
degisime ayak uydurmasi yasam becerileri egitimi ile saglanabilir (Snow, 1985, s. 88). Bunun
yan1 sira DSO’niin (1999) Cenevre’de yapilan toplantisinda bireyin saglikli gelisimi, gocuk ve
ergenlerin 6liim, hastalik ve sakatligina neden olan durumlarini 6nlemek, sosyallesme ile bireyi
degisen kosullara hazirlamak icin temel yasam becerilerinin gerekli olduguna vurgu
yapmaktadir. Ozmete (2011, s. 6) ise yasam becerileri egitimini bireylerin saglikli segimler
yapmasini, kendi kapasitelerini analiz etmelerini, diger insanlarla anlasabilmelerini, ¢evrelerine
uyum saglayabilmeleri, sorumlulukla karar verebilmelerini, kendilerine deger vermelerini ve
zorlu kosullarda gii¢clenmelerini saglamak olarak agiklamaktadir. Bu agiklamaya goére bireyin
icinde yasadigi topluma uyum saglamasi, sorunlariyla basa ¢ikmasi ve kaliteli bir yasam
stirmesi i¢in temel yasam becerilerini edinmis olmasinin olduk¢a 6nemli oldugu sdylenebilir.

Ekonomik Is birligi ve Kalkinma Orgiitii (Organisation for Economic Co-operation and
Development-OECD) Yetiskin Becerileri Arastirmasit 2016 raporunun sonuglarina gore
Tiirkiye’de yetigkinler sdzel beceriler, sayisal beceriler ve teknoloji yogun ortamlarda problem
¢6zme becerileri olmak iizere ii¢ beceri alaninda da OECD iilkeleri ortalamasinin oldukga
altinda bir performans sergilemistir. Raporda ayrica yetigkinlerin zorunlu egitimden sonra beceri
kazanmadigi, isyerinde ve giinliilk hayatta becerilerini kullanamadiklart da belirtilmektedir
(OECD, 2016). Yetiskinlerin temel yasam becerilerinde istenilen performanst neden
sergileyemediklerini anlamak i¢in dnceki yillarda aldiklar1 egitimin niteligini ve programlarin
icerigini sorgulamak gerekir. Temel egitim pek ¢ok yurttas i¢in zorunlu ve evrensel bir hak
oldugu i¢in egitimin niteliginin sorgulanmasina temel egitim basamagindan baslamak
onemlidir. Bu basamak bireyin yasami boyunca kullanacagi bilgi ve becerilerin kazanilmasi
acisindan da temel olma 6zelligine sahiptir. Temel yasam becerilerinin kazandirilmasinda en
etkin derslerden biri hayat bilgisidir. Ancak 2004-2005 ve 2009 hayat bilgisi Ogretim
programlarinda kazanimlarin temel yasam becerilerine gore dagilimi yapilmis olmasina ragmen,;
2015 ve 2018 programlarinda kazanimlarin temel yasam becerilere gore dagilimi yapilmamustir.
Bu dagilimin yapilmasi, programin uygulayicisi olan sinif 6gretmenlerine hayat bilgisi 6gretim
programmin kazanimlar ile ulasilmak istenen yasam becerileri arasindaki iligkiyi ortaya
koymasi agisindan yol gosterici olacagt umulmaktadir. Ayrica kazanimlarin becerilere gore
dagilimi ve simf 6gretmenlerinin kazanimlara ulasma diizeyine doniik goriislerinin alinmast
programin etkililigini degerlendirmek agisinda da 6nemli veriler sunabilecektir. Bununla birlikte
alanyazinda hayat bilgisi dersine yonelik 6gretmen gorislerini ele alan arastirmalar (Altun ve
Giiler, 2020; Ekmen ve Demir, 2019; Erbil ve Dogan, 2019; Karabork, 2020; Oztiitk ve
Kalafat¢1, 2016; Saglam, Babayigit, Gokce ve Yilmaz, 2019; Unsal, 2018; Tuncer, 2009)
bulunmaktadir. Bu aragtirmanin da mevcut arastirmalara yeni bir boyut kazandirma ve giincel
veriler sunma agisindan dnemli oldugu diisiiniilmektedir.

YONTEM

2018 hayat bilgisi 6gretim programindaki temel yasam becerilerinin kazanimlara gore
dagilmm ve 2018-2019 o&gretim yilinda uygulanan hayat bilgisi O0gretim programimin
kazanimlarinin smif dgretmenlerinin gorlislerine gore amacina ulasma diizeyini belirlemek
amaciyla yapilan bu arastirmada tarama modeli kullanilmigtir. Tarama arastirma modeli,
gecmiste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirma
yaklagimi olup arastirma konusu kendi kosullar1 iginde ve var olan sekliyle miidahale edilmeden
ortaya konur (Karasar, 2011, s. 77; Sonmez ve Alacapinar, 2013, s. 48). Tarama modeli
bireylerin tutum, eylem, fikir veya inanglarini belirlemede tercih edilen bir yontem oldugundan
degiskenler arasindaki iliskileri incelemeye, tahminler yapmaya ve alt gruplarin nasil degistigini
belirlemeye de yardimci olmaktadir (Christen, Johnson ve Turner, 2015, s. 371). Bununla
birlikte incelenen olgu veya durumu kontrol etme, miidahale etme veya akisini degistirme s6z
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konusu degildir (Sonmez ve Alacapinar, 2013, s. 48). Tanimlardan hareketle calismada 2018-
2019 o6gretim yilinda uygulanan hayat bilgisi 6gretim programindaki kazanimlarin amacina
ulasma diizeyini belirlemek igin sinif O6gretmenlerinin goriisleri herhangi bir miidahale ve
kontrol olmaksizin var oldugu haliyle incelenmistir.

1. Cahisma Grubu

2018 hayat bilgisi Ogretim programi temel yasam becerilerinin kazanimlara gore
dagilmm ve 2018-2019 oOgretim yilinda uygulanan hayat bilgisi Ogretim program
kazanimlarinin smif dgretmenlerinin gorlislerine gore amacina ulagsma diizeyini belirlemek
amactyla yapilan bu aragtirmada hem hiz ve pratiklik sagladigi hem de erisilmesi kolay
oldugundan (Yildirnm ve Simsek, 2013, s. 141) kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemi
benimsenmistir. Buna gore arastirmanin katilimcilarina ait kigisel bilgiler Tablo 1’de
gosterilmistir.

Tablo 1. Simif Ogretmenlerine Ait Kisisel Bilgiler

Smif Diizeyleri
1. Smuif 2. Smif 3. Smf
n n n
Cinsiyet Kadin 67 34 73
Erkek 46 34 40
Ogrenim Durumu Onlisans- Lisans 99 54 87
Yiiksek lisans 14 14 24
Doktora - - 2
Mezun oldugu bolim Sinif 6gretmenligi 102 64 103
Siif 6gretmenligi disindaki bolimler 11 4 10
Gorev yaptigi okul Devlet okulu 107 63 107
Ozel Okul 6 5 6
Gorev yaptigi sinif Bagimsiz 96 51 108
Birlestirilmis (1. ve 2. sinif) 12 12 -
Birlestirilmis (1. 2. ve 3. siif) 5 5 5
Hizmet y1l1 1-5y1 40 13 26
6-10 y1l 18 9 22
11-15y1l 20 18 21
16-20 y1l 12 9 12
20 yil {izeri 23 23 32
Gorev siiresince 6diil Odiil ald: 48 34 46
alma durumu Almadi 65 34 67
Toplam 113 68 113

Tablo 1’de goriildiigii izere arastirmaya katilan 294 sinif 6gretmenin 174’1 kadin, 120’si
erkek olup birinci siif i¢in hazirlanan ankete 113, ikinci smif i¢in hazirlanan ankete 68 ve
ligiincii siif igin hazirlanan ankete 113 smf Ogretmeni cevap vermistir. Onlisans-lisans
diizeyinde 240 yiiksek lisans ve doktora mezunu olan 54 sinif 6gretmeni bulunmaktadir. Sinif
Ogretmenlerinden 277’si devlet okulunda gorev yaparken 17’si 6zel okulda gorev yapmaktadir.
Bununla birlikte bagimsiz simiflarda 6gretim yapan 255, 1. ve 2. smflarin birlestirildigi
simiflarda 6gretim yapan 24 ve ilk iic smifin birlestigi siniflarda 15 simf 6gretmeni gorev
yapmaktadir. Ayrica 6gretmenlerin hizmet yili esas alindiginda 79 sinmif 6gretmeni 1-5 yillik, 49
sinif dgretmeni 6-10 yillik, 59 simif 6gretmeni 11-15 yillik, 33 sinif 6gretmeni 16-20 yillik, 20
ve iizeri hizmet yilima sahip 78 smif 6gretmeni arastirmaya katilm saglamistir. Ayrica
Ogretmenlerden 128’1 gorev siiresinde maas, tesekkiir, takdir gibi farkli odiiller alirken 166
Ogretmen 6diil almamistir.

2. Veri Toplama Araclari

Aragtirmanin verilerini toplamak amaciyla “2018 Hayat Bilgisi Ogretim Programindaki
Yasam Becerilerinin Kazamimlara Gére Dagilim Formu” ve “Hayat Bilgisi Ogretim Programi
Kazanimlarma Yo6nelik Ogretmen Gériisleri” anketleri kullanilmistir.
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2.1. 2018 Hayat Bilgisi Ogretim Programindaki Yasam Becerilerinin Kazanimlara
Gore Dagilim Formu: 2018 hayat bilgisi 6gretim programindaki temel yasam becerilerinin
kazanimlara goére dagilimi arastirmaci ve iki simif 6gretmeni tarafindan incelenmistir. Sinif
ogretmenleri 148 kazanimda 126 kazanimin dogru dagilim gosterdigini belirtmistir. Bununla
birlikte sinif dgretmenlerinin degerlendirmeleri arasinda goriis birligi olusturmak amaciyla
Miles ve Huberman’in (1994, s. 64) giivenirlik formiilii kullanilmistir. Sinif 6gretmenleri 147
kazanmimda goriis birligi saglarken gorlis ayriliginin oldugu toplam kazanim sayis1 148°dir.
Uygulanan formiil sonucunda kazanimlarin dagiliminda glivenirlik orant %99 olarak
belirlenmistir.

2.2. Hayat Bilgisi Ogretim Programi Kazamimlarina Yoénelik Ogretmen Gériisleri:
2018-2019 dgretim yilinda ilkokullarda uygulanan hayat bilgisi 6gretim programinda yer alan
kazanimlarin 6grencilere kazandirilabilme durumunu incelemek amaciyla birinci arastirmact
tarafindan internet tizerinden ulasilabilecek anketler olusturulmustur. 2018-2019 yilinda ikinci
ve ticiincil siniflarda 2015 hayat bilgisi 6gretim programi uygulanmasindan dolay1 2015 ve 2018
ogretim programimin ikinci ve tgiincii smif kazamimlart karsilagtirilmistir.  Yapilan
karsilagtirmada kazanimlar arasinda biiyiik fark olmadigindan ikinci ve ti¢iincti simif kazanimlart
2015 programima gore olusturulmustur. Bu kapsamda birinci sinif igin hazirlanan anket 53
kazanim, ikinci smif i¢in hazirlanan anket 50 kazanim, ti¢lincii simif i¢in hazirlanan ankette ise
42 kazanim yer almaktadir. Hazirlanan anketler 7°1i likert 6lgegine uygun olarak diizenlenmis
olup “I1= Kesinlikle Katilmiyorum” ile “7= Kesinlikle Katiliyorum” olarak diizenlenmistir.
Anketler bir egitimde dlgme degerlendirme uzmani, bir hayat bilgisi 6gretim uzmani ve bir sinif
O0gretmenine gonderilmis ve gelen doniitler esas alinarak anketler diizenlenmistir. Okullarda
kazanimlarin tamaminin égretilmesi yani programin bitis tarihi 6gretim yilinin sonu oldugundan
anket 17 Haziran 2019- 23 Agustos 2019 tarihleri arasinda elektronik posta ve sosyal medya
yoluyla Ogretmenlerle paylagilmistir. Uygulanan anketlerin giivenirliligi 6lgmek icin veri
toplama araglarinin i¢ tutarliigi Snemli yer tutmaktadir. I¢ tutarlilik; 6lgme aracindaki
maddelerin belirli kavramsal yapiy1 tutarli bir sekilde olglip 6l¢mediginin belirlenmesidir
(Sencan, 2005, s. 107). Uygulanan anketlerin i¢ tutarlilik katsay1 hesaplanmak i¢in Cronbach
Alfa (o) degerleri incelenmis uygulanan anketlerin tamaminda Cronbach Alfa (a) .98 olarak
belirlenmistir.

3. Verilerin Analizi

2018 hayat bilgisi Ogretim programi i¢in belirlenen birinci, ikinci ve tgiinci simf
kazanimlarinin  (148) dagilimi1 programda belirtilen 23 temel yasam becerisine gore
incelenmesinde betimsel analiz yontemi kullanilmistir. Betimsel analiz, verilerin daha &nce
belirlenen temalara gore 6zetlenip yorumlanmasina dayanmaktadir. Betimsel analizde veriler,
arastirma sorularina dayali olarak ortaya konulan temalara gore diizenlenebilecegi gibi veri
toplama aracinda kullanilan sorular ya da boyutlar dikkate alinarak da olusturulabilir (Yildirim
ve Simgek, 2013, s. 256). Bu arastirma kapsaminda da programda yer alan 23 temel yasam
becerisinin alanyazindaki agiklamalari ve 2009 hayat bilgisi 6gretim programinda becerilerin
gostergeleri dikkate alinmistir. Hayat bilgisi 6gretim programinda yer alan 126 kazanimin
program ¢ercevesinde belirtilen temel yasam becerileri ile uyumlu oldugu sonucuna ulasilmistir.
Becerilerin kazanimlarina gére dagilimi incelenirken alanyazinda yer alan agiklamalar ve 2009
hayat bilgisi 6gretim programinda yer alan beceri asamalara gore ele almmustir. Ornegin; “1.3.2.
Sagligin1 korumak igin almasi gereken dnlemleri fark eder.” kazanimi “Temiz ve giivenli bir
calisma gevresi olusturma, Saglig1 ve giivenligi igin kisisel sorumlulugunu agiklama” (MEB,
2009) agiklamalardan hareketle “Sagligini Koruma” becerisi altinda ele alinmistir. Bununla
birlikte verilerin tablo gdsteriminde MEB (2015) agiklamalarina gére “Simif Diizeyi, Unite
Numarasi, Kazamim numaras1” seklinde kodlanmistir. Ornekle aciklamak gerekirse “1.2.3.”
kodlamasinda “l=smf diizeyi”, “2= {inite numarasi”, “3= kazanim numarasi” olarak ele
alimmistir. Aciklanan kazanim bu durumda birinci sinif hayat bilgisi 6gretim programinin ikinci
iinitesinde yer alan ti¢lincii kazanimi géstermektedir.
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Programin kazanimlariin amacina ulagsma diizeyine yonelik 6gretmen goriislerine dayal
veriler ise betimsel istatistik yolu ile analiz edilmistir. Betimsel istatistik, belirli bir veri
kiimesini tanimlamak, 6zetlemek ya da anlamlandirmaktir (Johnson ve Christen, 2014, s. 451).
Bu baglamda anketlerde yer alan kazamimlarm aritmetik ortalama, standart sapma ve yiizde
hesaplamalari ele alinmigtir. Ankette yer alan maddelerden en yiiksek aritmetik ortalama 6,58
olup en diisiik aritmetik ortalama degeri 4,30 oldugundan 6,58- 5,82 arasindaki degerler icin
“Yiksek”, 5,81-5,05 arasindaki degerler “Orta”, 5,04 ve altinda yer alan degerler “Diigiik”
kazandirilabilme durumuna sahip olarak degerlendirilmistir

4. Arastirmanin etik izinleri

Yapilan bu caligmada “Yiiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci
boliimii olan “Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigine Aykir1 Eylemler” baslig: altinda belirtilen
eylemlerden hicbiri gerceklestirilmemistir.

Etik degerlendirmeyi yapan kurul adi = Hakkari Universitesi
Etik degerlendirme kararinin tarihi=18/06/2020
Etik degerlendirme belgesi say1 numarasi=BE6L.2V3L

BULGULAR

Temel yasam becerileri kazandirmayir amaclayan hayat bilgisi 0gretim programin
kazanimlar1 ve temel yasam becerilerinin dagilimi1 Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2. 2018 Hayat Bilgisi Ogretim Programinin Becerileri ve Kazanimlarinin Dagilim1

. Kazanimlar
2018 Temel Yasam Becerileri T ot > smf 3 ot Toplam
2.2.6. 3.5.6.
1.6.7. 2.5.3. 358.
Aragtirma 269. 3509. ?
2.5.6. 3.6.2.
Bilgi ve Iletisim Teknolojilerini Kullanma 1.4.6 24.5. 3.2.5. 3
Degisim ve Siirekliligi Algilama 3.2.1. 1
Dengeli Beslenme 1.3.4. 2.3.2. 3.34. 3
2.6.1.
1.63. 262. 3.6.1.
1.64 263. 3.6.4
Dogay1 Koruma . 2.6.4. by 15
1.6.5. 265 3.6.5.
1.68. 266 3.6.6.
2.6.7.
e 3.2.6.
Girigsimcilik 319 2
14.2.
" 1.6.1. 2.58.
Gozlem 162. 2.68. 6
1.6.6.
111 2.18.
Tletisim 1.1.13. 21.9. 3.18. 6
1.24.
Isbirligi 2.17. 1
2.14.
Karar Verme 1.1.17. 295 3
Kariyer Bilinci Gelistirme 2.3.5. 3.1.10. 2
3.2.8.
Kaynaklarin Kullanimi 125. 2.16. 3.3.1. 6
2.1.11.
3.5.5.
Zaman Yonetimi 1.2.6. 2.28. 3.2.7. 3

173



227. 3.1.7.

Sosyal Katilim 1.1.11. 243 357 5
Sorun Cozme 35.7. 1
1.3.2. 2.3.1.
1.;3, 2.;4 3.33.
Sagligim Koruma 135 23 67 3.34. 11
o e 3.3.5.
1.3.7. 23.7.
3.1.2.
Oz Yonetim L115. 3.1.3. 4
3.1.4.
1.1.6. 222,
1.2.2. 25.2.
11a 1y o . 1.5.3. 254, 3.2.2.
Milli ve Kiiltiirel Degerleri Tanima 155 255 356, 13
1.5.6. 2.5.6.
1.5.7.
1.1.4.
1.1.5. 2.1.5.
1.1.; 2.2.2 3.L5.
Mekani Algilama 123 25 1' 3.2.3. 12
o o 3.5.3.
1.5.1.
15.2.
1.1.3. 21.7.
1.1.12.
1.1.13. 2.1.10. 3.3.5
Kurallara Uyma 2.3.3. e 12
1.3.6. 2490 34.2.
14.1. T
1.4.3.
Kendini Tanima 1.1.2. 2.1.1. 3.1.1. 3
.. 1.1.8.
Kisisel Bakim 131 2
3.4.3.
14.4. 244 344.
Kendini Koruma 14.5. 2.4.6. 3.4.5. 10
14.7. T 3.4.6.
34.7.
Toplam 47 45 41 133

2018 hayat bilgisi 6gretim programinin kazanim ve becerilerinin karsilastirildigi Tablo
2’ye gore bir, iki ve iigiincli smiflar i¢in hazirlanan 2018 hayat bilgisi dgretim programinda
toplam 148 kazanim bulunmaktadir. Bu kazanimlarin 126’s1 programda yer alan temel yasam
becerileri ile uyumludur. Ayrica birinci sinif i¢in hazirlanmig olan “1.1.13. Okulda iletisim
kurarken nezaket kurallarina uyar” iletisim ve kurallara uyma becerisi ile ikinci sinif igin
hazirlanan “2.1.7. Sinifta ve okulda yapilan etkinliklerde grupla calisma kurallarma uyar”
kazanimi kurallara uyma ve is birligi becerileri ile “2.5.6. Yakin c¢evresindeki kiiltiirel miras
Ogelerini arastirir” kazanimi da aragtirma ve milli ve kiiltirel degerleri tanima becerisi
iligkilendirilebilir. Bununla birlikte Gi¢iincii sinif i¢in hazirlanan “3.3.4 Sagligin1 korumak i¢in
yeterli ve dengeli beslenir” kazanimi sagligini1 koruma ve dengeli beslenme becerileri ile “3.3.5.
Kendisinin ve toplumun sagligini korumak i¢in ortak kullanim alanlarinda temizlik ve hijyen
kurallarina uyar” kazanimi sagligini koruma ve kurallara uyma becerileri ile, “3.5.6. Milli birlik
ve beraberligin toplum hayatina katkilarimi arastinr” kazanimi arastirma ile milli ve kiiltiirel
degerleri tanima becerileri ile “3.5.7. Ulkemizde yasayan farkli kiiltiirdeki insanlarn sorunlarina
yonelik sosyal sorumluluk projelerine katilir” kazanimi sorun ¢dzme ve sosyal katilim
becerileriyle agiklanmaktadir.

Tablo 2’de goriildiigli lizere kazanimlarin temel yasam becerilerine esit dagilmadigi
sOylenebilir. Ayrica “Dogay1 Koruma” becerisi igin 15, “Mekan1 Algilama” becerisi igin 12,
“Sagligim1 Koruma” becerisi i¢in ise toplam 11 kazanim yer almaktadir. Buna karsin “Is birligi”,
“Degisim ve Strekliligi Algilama” ve “Sorun C6zme” becerilerine yeterince yer verilmedigi
sOylenebilir.
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2018-2019 dgretim yilinda birinci sinif hayat bilgisi 6gretim programinin kazanimlarinin
sinif 6gretmenlerinin goriislerine gore kazandirilma durumlari Tablo 3°te gosterilmistir.

Tablo 3. Birinci Smif Hayat Bilgisi Ogretim Programi Kazanmimlarinin Gergeklesme Durumuna
ligkin Smif Ogretmenlerinin Goriiglerinin Betimsel Istatistik Sonuglari

Kazanimlar X SS %
1-2-3 4 5-6-7

Sinif i¢i tanisma etkinligine katilir 6,03 131 53 9,7 85,0
Kendisiyle akranlar arasindaki benzer ve farkli yonleri ayirt eder 5,65 1,29 8,0 9,7 82,3
Okula gelis ve okuldan gidiglerde giivenlik kurallarina uyar 5,26 157 133 15,9 70,8
Sinifinin okul i¢indeki yerini bulur 6,58 092 18 2,7 95,5
Sinif icerisinde bulunan ders arag ve geregleri ile seref kdsesini tanir 6,32 101 18 3,5 94,7
Bayrak toreninde nasil davranmasi gerektigini kavrar 5,99 127 53 53 89,4
Okulunun boliimlerini tanir 6,19 1,13 35 2,7 93,8
Tuvalet kullanma ve temizlik aliskanlig1 gelistirir 5,50 142 8,0 11,5 80,5
Okul ¢aliganlarini tanir 6,04 125 53 2,7 92,0
Thtiya¢ duydugu durumlarda okul calisanlarindan yardim alr 591 129 44 7,1 88,5
Sinif i¢i kurallar belirleme siirecine katilir 5,70 138 9,7 53 85,0
Okul kurallarina uyar 5,45 125 53 15,0 79,7
Okulda iletisim kurarken nezaket kurallarina uyar 5,39 139 88 12,4 78,8
Okul i¢i etkinliklerde gorev almaya istekli olur 5,88 127 44 35 92,1
Oyunlara katilmaya ve oyun oynamaya istekli olur 6,43 093 18 2,7 95,5
Okulla ilgili olumlu duygu ve diigiinceler gelistirir 6,05 108 18 6,2 92,0
Kullanacag ders arag ve gereclerini secer 5,69 137 80 10,6 81,4
Aile bireylerini tanitir 6,26 1,13 2,7 7,1 90,2
Aile hayatinin 6nemini kavrar 5,96 1,15 35 6,2 90,3
Evinin yerini tarif eder 5,37 145 115 115 77,0
Evde aile bireyleri ile iletisim kurarken nezaket kurallarina uyar 5,27 149 124 11,5 76,1
Evdeki kaynaklari verimli bir sekilde kullanir 5,26 146 115 13,3 75,2
Giin igerisinde neler yapabilecegini planlar 4,67 166 21,2 22,1 56,7
Istek ve ihtiyaclari arasindaki farki ayirt eder 5,26 150 15,9 8,8 75,3
Kisisel bakimini diizenli olarak yapar 5,23 155 133 15,0 71,7
Saghigini korumak i¢in almasi gereken 6nlemleri fark eder 5,29 149 97 15,9 74,4
Saghigi icin yararli yiyecek ve icecekleri secer 4,96 1,74 18,6 18,6 62,8
Giin igerisinde dgiinlere uygun ve dengeli beslenir 4,84 1,76 20,4 15,9 63,7
Temizlik kurallarina dikkat ederek kendisi i¢in yiyecek hazirlar 474 1,83 28,3 11,5 60,2
Yemek yerken gorgii kurallarina uyar 5,22 161 17,7 7,1 75,2
Kitle iletisim araclarini kullanirken beden sagligini korumaya 6zen gosterir 4,67 191 257 13,3 61,0
Okulda ve evde giivenlik kurallarina uyar 5,19 152 15,0 11,5 73,5
Okula gelis ve okuldan gidislerde insanlarin trafikteki davraniglarin1 gozlemler 5,05 1,73 18,6 15,9 65,5
Okula gelis ve gidiglerinde trafik kurallarina uyar 5,18 1,72 17,7 12,4 69,9
Cevresindeki kisilerle iletisim kurarken giivenlik kurallarint uygular 5,23 1,64 159 12,4 71,7
Acil durumlarda yardim almak i¢in arayacagi kurumlarm telefon numaralarini bilir 5,76 155 115 44 84,1
Teknolojik arag ve gerecleri giivenli bir sekilde kullanir 5,02 165 17,7 15,9 66,4
Kendisi i¢in giivenli ve giivensiz alanlar ayirt eder 5,49 161 104 12,6 77,0
Yasadig1 yeri bilir 5,83 148 88 7,1 84,1
Yakin ¢evresindeki tarihi, dogal ve turistik yerleri fark eder 471 181 274 8,8 63,8
Ulkemizin genel dzelliklerini tanir 4,62 1,76 248 20,4 54,8
Ulkemizde, farkh kiiltiirlerden insanlarla bir arada yasadigim fark eder 5,12 1,77 221 53 72,6
Atatiirk’iin hayatini bilir 6,05 120 35 53 91,2
Milli giin, bayram, toren ve kutlamalara katilmaya istekli olur 6,25 114 27 6,2 91,1
Dini giin ve bayram kutlamalarina istekle katilir 6,27 1,17 44 3,5 92,1
Yakin ¢evresinde bulunan hayvanlari gézlemler 6,15 126 53 7,1 87,6
Yakin ¢evresinde bulunan bitkileri gozlemler 6,05 123 44 7,1 88,5
Yakin ¢evresinde bulunan hayvanlari ve bitkileri korumaya 6zen gosterir 5,96 123 53 6,2 88,5
Dogayi ve ¢evresini temiz tutma konusunda duyarli olur 5,85 132 53 8,8 85,9
Geri doniisiimii yapilabilecek maddeleri ayirt eder 5,70 157 115 6,2 82,3
Giines, Ay, Diinya ve yildizlar1 gézlemler 5,49 165 124 6,2 81,4
Mevsimleri ve 6zelliklerini aragtirir 5,69 134 88 6,2 85,0
Mevsimlere gore dogada meydana gelen degisiklikleri kavrar 5,85 128 71 53 87,6

Tablo 3’te goriildiigii gibi birinci sinif hayat bilgisi 6gretim programinda yer alan 53
kazanimdan 21 kazanimin aritmetik ortalama degerleri 6,58 ile 5,82 arasinda ve oldukca
“yiiksek” tir. Ayrica 25 kazanimin aritmetik ortalama degeri 5,81 ile 5,05 arasinda olup standart
sapma degerleri 1,25 ile 1,77 arasindadir. Ogretmenlerin goriisleri ¢ergevesinde 25 kazanimin
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orta diizeyde” oldugu goriilmiistiir. Aritmetik ortalama degeri 5,04 altinda yer alan 7 kazanimin
kazandirilma diizeyi “cok diisiik” diizeydedir. Ogretmenler birinci sinif igin hazirlanan 53 hayat
bilgisi 6gretim programi kazanimindan %40’ 1mnn “yiiksek” (21 kazanim); %47’sinin “orta” (25
kazanim), %13 iiniin (7 kazanim) ise “diisiik” diizeyde kazandirildigini diistinmektedir.

Hayat bilgisi 6gretim programi ikinci sinif kazanimlarinin gerceklesme diizeyine yonelik
Ogretmen goriisleri Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4. Ikinci Sinif Hayat Bilgisi Ogretim Programi Kazanimlarinin Gergeklesme Durumuna
Mliskin Simif Ogretmenlerinin Gériislerinin Betimsel Istatistik Sonuglar1 (n=68)

Kazanimlar X SS %

1-2-3 4 5-6-7
Kendini farkli 6zellikleriyle tanitir 512 1,37 11,8 22,1 66,1
Bireysel farkliliklara saygi duyar 5,26 1,38 10,3 13,2 76,5
Okulunun yakin ¢evresini tanitir 5,50 1,38 8,8 16,2 75,0
Sinifla ilgili konularda karar alma siireglerine katilir 5,69 1,12 59 8,8 85,3
Kaynaklari ve esyalart 6zenli kullanir 4,79 1,50 17,6 26,5 55,9
Sinif ve okul i¢i ¢alismalarda arkadaslariyla yardimlagir 531 1,24 59 14,7 79,4
Ihtiyaglarin, isteklerini, duygularmi, diistincelerini ve itirazlarini nezaket kurallar 5,15 1,33 8,8 13,2 78,0
icerisinde agik bir sekilde ifade eder
Rutin bir glinde neleri, hangi zaman diliminde yaptigin1 agiklar 5,03 1,48 14,7 13,2 72,1
Sinifta ve okulda grupla yapilan etkinliklere katilir ve grupla calisma kurallarina uyar 5,38 1,39 74 10,3 82,3
Sinifta ve okulda arkadaslariyla oyun oynarken kurallara uyar 5,22 1,37 11,8 10,3 77,9
Parasini ihtiyaglar1 dogrultusunda bilingli bir sekilde harcar 4,69 1,60 23,5 13,2 63,3
Yasadig1 evin adresini bilir 5,15 1,54 16,2 8,8 75,0
Evinde sorumluluk almaktan ve yapmaktan hoslandig: isleri agiklar 5,59 1,35 8,8 8,8 82,4
Evdeki kisisel esyalarini temiz ve diizenli kullanir 5,03 1,46 11,8 22,1 66,1
Evdeki kaynaklar tasarruflu kullanmanin aile biitgesine katkilari konusunda 531 1,47 11,8 10,3 77,9
gorislerini belirtir
Yakin akrabalarini tanitir 5,60 1,50 10,3 11,8 77,9
Aile bireyleri ve akrabalar arasindaki dayanisma ve yardimlasmaya 6rnekler verir 5,47 1,38 8,8 8,8 82,4
Dengeli beslenme i¢in viicudun ihtiya¢ duydugu besin maddelerini tanir 5,26 1,54 14,7 74 77,9
Dengeli beslenmeyi dikkate alarak kendisi i¢in yiyecek hazirlar 4,69 1,57 19,1 19,1 61,8
Yemek yerken gorgii kurallarina uyar 5,16 151 14,7 10,3 75,0
Saglikli bityiime ve gelisme ile kisisel bakim, spor, uyku ve beslenme arasindaki 5,15 1,56 13,2 10,3 76,5
iliskiyi fark eder
Sagligint korumak i¢in yasadigi evi ve gevreyi temiz tutar 5,25 1,29 8,8 11,8 79,4
Saglikla ilgili hizmet veren kurumlari ve meslekleri tanir 5,74 1,23 59 8,8 85,3
Kendisinin ve toplumun sagligini korumak i¢in ortak kullanim alanlarinda temizlik 5,35 1,41 8,8 10,3 80,9
ve hijyen kurallarina dikkat eder
Yaya olarak trafik kurallarina uyar 5,35 1,38 10,3 10,3 79,4
Ulagim araglari ile yolculuk ederken kurallara uyar 5,41 1,36 59 16,2 77,9
Tanmidig1 veya tammadigi kisilerle iletisim kurarken nelere dikkat etmesi gerektigini 5,66 1,23 4.4 8,8 86,8
bilir
Oyun oynamak i¢in giivenli alanlar1 seger ve oyun araglarini giivenli kullanir 5,46 1,40 10,3 8,8 80,9
Teknolojik arag ve geregleri giivenli bir sekilde kullanir 4,85 1,59 14,7 20,6 64,7

Acil durumlarda yardim alabilecegi kurumlarin yani sira, yakin gevresindeki kisilerin 5,79 1,22 59 4.4 89,7
hangilerinden yardim alacagi bilir

Ilag kullanim ile ilgili nelere dikkat edecegini bilir 5,22 1,44 14,7 11,8 73,5

Herhangi bir saglik problemi, alerjik durumu, siirekli kullandig1 ilag vb. varsa bunlari 4,68 1,76 29,4 17,6 53,0
yazili olarak yaninda bulundurmasi gerektigini bilir

Yakin ¢evresindeki kiiltiirel miras dgelerine 6rekler verir 474 1,57 25,0 10,3 64,7
Yakin ¢evresinde yapilan iiretim faaliyetlerini gézlemler 4,75 1,63 20,6 14,7 64,7
Harita ve kiire iizerinde Tiirkiye’nin yerini gosterir 5,40 1,63 10,3 11,8 77,9
Tiirk bayraginin ve Istiklal Mars1’nin vatanmi ve milletini temsil ettigini fark eder 6,26 1,17 44 15 94,1
Milli bayramlar ile ilgili etkinliklere katilir 6,31 1,19 4.4 15 94,1
Milli bayramlar ile Atatiirk iliskisini kavrar 6,21 1,13 15 4.4 94,1
Dini bayramlarin paylasim ve dayanigsma i¢in 6zel giinler oldugunu fark eder 6,18 1,17 29 4.4 92,7
Bitkilerin bilyiimesinde ve saglikli kalmasinda uygun 1s1, hava ve suyun etkisini 574 1,29 2,9 16,2 80,9

gozlemleyerek tanimlar
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Bitkilerin biiylimesinde ve saglikli kalmasinda uygun 1s1, hava ve suyun etkisini 5,76 1,27 44 10,3 85,3
gozlemleyerek tanimlar

Bitki yetistirme ve aga¢ dikmenin dogaya olan katkilarini kavrar 6,19 1,12 15 7,4 91,1
Hayvanlarm hayatlarini siirdiirebilmesi i¢in su, hava ve besinlere ihtiyaci oldugunu 6,18 1,12 15 59 92,6
aciklar

Cevresinde bulunan bitki ve hayvanlari korur 591 1,34 4.4 8,8 86,8
Giinesin hareketlerini gozlemleyerek yonleri gosterir 5,24 1,55 13,2 13,2 73,6
Mevsimleri ve mevsimlere gore dogadaki degisiklikleri kavrar 579 1,43 74 8,8 83,8
Doga olaylar1 sonucu olusan dogal afetlere 6rnekler verir 5,82 1,29 59 7,4 86,7
Insanlarin gevre iizerinde olumsuz etkilerine 6rnekler verir 5,65 1,29 59 10,3 83,8
Insanlarin hangi davramslarinin gevre kirliligine neden oldugunu gozlemler 571 1,36 8,8 7,4 83,8
Tiiketilen maddelerin geri doniisiimiine katkida bulunur 5,84 1,35 59 8,8 85,3

Tablo 4’te goriildiigi gibi 6gretmenler, ikinci siif i¢in hazirlanan 50 hayat bilgisi
Ogretim programi kazanimindan %18’sinin (9 kazamim) “yiiksek” diizeyde; %64 iiniin (32
kazanim) “orta” diizeyde %18’inin (9 kazanim) ise diisiik diizeyde kazandirildigi goriisiindedir.

Hayat bilgisi 0gretim programi iiglincli sinif kazanimlarinin gerceklesme diizeyine

yonelik 6gretmen goriisleri Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5. Ugiincii Stif Hayat Bilgisi Ogretim Programi Kazanimlarinin Gergeklesme Durumuna
[liskin Smif Ogretmenlerinin Gériislerinin Betimsel Istatistik Sonuclar1 (n=113)

Kazanimlar X SS %

1-2-3 4 5-6-7
Sinifinin ve okulunun krokisini ¢izer 5,08 1,58 15,0 13,3 71,7
Okulunun 6zelliklerine iligkin bilgileri arkadaglari ile paylagir 5,62 151 7,1 115 81,4
Okuldaki sosyal yardimlagsma ve dayanigmayla ilgili caligmalara katilir 5,81 1,52 7,1 9,7 83,2
Arkadaglik iligkilerinde temel degerleri kavrar 5,48 1,44 11,5 11,5 77,0
Bireysel farkliliklara saygi duyar 5,35 1,52 14,2 13,3 72,5
Okula iliskin istek ve ihtiyaglarini okul ortamimda demokratik yollarla ifade 5,10 1,61 17,7 11,5 70,8
eder
Ev adresinin krokisini ¢izerek gosterir 473 1,71 23,9 17,7 58,4
Evde kullanilan alet ve teknolojik tiriinlerin hayatimiza olan katkilarini 6,02 1,32 6,2 6,2 87,6
orneklendirir
Evdeki basit isleri yapar 5,93 1,41 6,2 8,0 85,8
Komguluk iliskilerinin ailesine ve kendisine olan katkilarina 6rnekler verir 5,56 1,49 9,7 9,7 80,6
Aile biiytiklerinin ¢gocukluk donemlerinin 6zellikleri ile kendi ¢ocukluk 5,38 1,49 11,5 9,7 78,8
doneminin dzelliklerini karsilastirir
Evde nelerden ve nasil tasarruf edilebilecegine drekler verir 5,82 1,43 8,8 8,0 83,2
Bilingli tiiketici 6zellikleri gostererek saglikli yiyecek ve icecekleri satin alir 5,01 1,77 18,6 15,0 66,4
Sagligini korumak icin mevsimlere 6zgii yiyeceklerle beslenir 4,91 1,67 21,2 8,0 70,8
Viicudun gereksinimi olan besinleri yeterli miktarlarda ve uygun zamanlarda 4,84 1,65 18,6 15,9 65,5
tiiketir
Yemek yerken gorgii kurallarina uyar 5,14 1,55 15,0 14,2 70,8
Kendisinin ve toplumun sagligini korumak i¢in ortak kullanim alanlarinda 5,16 1,58 15,9 51 79,0
temizlik ve hijyen kurallarina dikkat eder
Trafikte giivenligi icin farkli hava kosullarinda nelere dikkat edecegini bilir 5,28 1,51 12,4 8,8 78,8
Trafik isaretlerinin anlamlarini kavrar 5,55 1,57 14,2 3,5 82,3
Evde kullanilan elektrikli aletler ve diger arag-gereglerin giivenli kullanimini 5,66 1,39 8,8 53 85,9
saglayacak temel kurallari bilir
Okulda, evde ve ¢evrede yaralanma, bogulma, zehirlenme, yanma gibi kazalarin 5,35 1,53 10,6 15,9 73,5
onlenmesi icin nelere dikkat edecegini bilir
Tlag kullanimu ile ilgili nelere dikkat edecegini bilir 5,44 1,42 10,6 12,4 77,0
Herhangi bir saglik problemi, alerjik durumu, siirekli kullandig ilag vb varsa 5,25 1,72 15,9 12,4 71,7
bunlar yazil olarak yaninda bulundurmasi gerektigini bilir
Okulda ve evde meydana gelebilecek kazalar1 onlemek i¢in alinmasi gereken 5,52 1,43 8,8 8,0 83,2
tedbirleri listeler
Afetlerin etkilerinden korunmak igin alinmasi gereken giivenlik tedbirlerine 5,52 1,43 11,5 7,1 81,4
ornekler verir
Cevresinde giivenligini tehdit eden bir kisi ya da durum oldugunu hissetmesi 5,78 1,35 6,2 8,0 85,8
halinde ne yapacagini ve kimlerden yardim isteyebilecegini bilir
Yasadig1 yeri Tiirkiye haritasi tizerinde gosterir 5,95 1,27 6,2 53 88,5
Yakin ¢evresinde bulunan yonetim birimlerini fark eder 5,22 1,67 15,9 11,5 72,6
Cevresinde yer alan tarihi eserleri ve 6zelliklerini tanir 4,94 1,57 18,6 13,3 68,1
Yakin ¢evresinde yapilan iiretim faaliyetlerinin agamalarini inceler 4,85 1,66 23,0 13,3 63,7
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Ulkesinin gelismesi ile kendi gorev ve sorumluluklarini yerine getirmesi 4,92 1,71 19,5 12,4 68,1
arasinda baglant1 kurar

Milletin ortak mallarin1 6zenli kullanir ve korur 513 1,70 15,0 14,2 70,8
Milli bayramlar ile ilgili etkinliklere katilir 6,18 1,28 6,2 2,7 91,1
Milli Miicadele’de Atatiirk’iin liderligini agiklar 6,05 1,22 4.4 7,1 88,5
Dini bayramlarin paylasim ve dayanisma i¢in 6zel giinler oldugunu fark eder 6,13 1,08 44 3,5 92,1
Dogadan yararlanarak yonleri bulur 5,39 1,45 12,4 11,5 76,1
Meyve ve sebzelerin nasil ve nerede yetistirildiginin farkina varir 5,58 1,43 9,7 8,0 82,3
Yasadig1 yerde dogal ¢evrenin insan iizerindeki etkilerine rnekler verir 5,46 1,55 11,5 10,6 77,9
Yasadig1 yerde insanlarin dogal ¢evrede yaptiklari degisikliklere ornekler verir 5,69 1,46 8,8 9,7 81,5
Cevresinde bulunan bitki ve hayvanlari korur 5,82 1,50 10,6 5,3 84,1
Doga ve ¢evreyi koruma konusunda sorumluluk alir 5,77 1,49 10,6 3,5 85,9
Geri doniigiime bireysel olarak nasil katki saglayacagini bilir 591 1,31 8,0 2,7 89,3

Tablo 5’e¢ gore diglincii smif i¢in belirlenen 43 hayat bilgisi Ogretim programi
kazanimindan %21°1 (9 kazanim) “yiiksek”, %63’ (27 kazanim) “orta”, %16’s1 (7 kazanim) ise
“diisiik” diizeyde kazandirilabilmektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

2018 hayat bilgisi Ogretim programimin kazanimlarimin becerilere gore dagilimi
incelendiginde 2018 hayat bilgisi 6gretim programinin kazanim ve temel yasam becerileri
karsilastirildiginda 148 kazanimdan 126 kazanimin program gercevesinde belirtilen 23 temel
yasam becerisi ile uyumlu oldugu sonucuna ulasilmistir. Bir, iki ve ii¢lincii sinifta yer alan
toplam 22 kazanimin ise program ¢ergevesinde belirtilen temel yasam becerileri ile
aciklanmadig1 soylenebilir. Bununla birlikte 126 kazanim program c¢ercevesinde belirtilen 23
temel yasam becerisine esit oranda dagilmamaktadir. Oztiirk (2019) birinci simif hayat bilgisi
konular1 ile temel yasam becerilerini karsilastirdigl aragtirmasinda kitabin eksik oldugunu,
“aragtirma yapmaya” yonelik konu igeriklerinin sinirli olmasina ragmen “kurallara uymaya”
yonelik birgcok konunun yer almasit bulgusu kazanimlarin esit dagilmadigi bulgusunu
desteklemektedir. Ayrica bazi temel yasam becerilerine her sinif seviyesinde yer verilmemistir.
Diger bir ifade ile “Girisimcilik” becerisi sadece ligiincii sinif kazanimlarinda yer alirken “Karar
verme” becerisine bir ve ikinci sinifta toplam ii¢ kazanimla yer verilmistir. “Kariyer bilinci
gelistirme” becerisi igin iki ve iigiincii smifta iki kazanim yer almaktadir. “Ozydnetim” becerisi
ise bir ve {iglincii sinif kazanimlari ile ele alinmig olup ikinci sinif kazanimlarinda bu beceriye
doniik kazanim bulunmamaktadir. Ayrica “Kisisel bakim” becerisine yalnizca birinci sinifta yer
verilmistir. 2005 ve 2009 hayat bilgisi 6gretim programlarinin sarmal 6gretim ile hazirlandigt
2015 ve 2018 programlarinda da bu durumun devam ettigi diisiiniildiigiinde hazirlanan bu ilkeye
dikkat etmedigi goriilmektedir. Bununla birlikte ilkokul Ogrencilerinin Erik Erikson’un
psikososyal gelisim kuramina gore “giriskenlige karsi sucluluk” evresi ile “basariya karsi
asagilik duygusu” evrelerindedir. Bu evrelerde cocuklarin sosyallegsmesinin hem girisim ve
basar1 duygusunu gii¢lendirecegi (Bee ve Boyd, 2009, s. 524) hem de benlik gelisimini olumlu
yonde gelistirecegi (Kiligg1, 1992, s. 50) diistiniilmektedir. Sullivan’in kisilik kuraminda ilkokul
cocugunun arkadas gereksiniminin arttigi (Gimiis, 2017, s. 44) diisiiniildiiglinde is birligi ve
girigsimcilik becerisi 6onem kazandigindan bir kazanimin yetersiz oldugu sdylenebilir. Ayrica
bireyin i¢inde yasadigi toplumu, kiiltiirii ve kendisini tanimasi i¢in gecmis ve gelecek arasindaki
iliskiyi anlamalarim saglayan degisim ve siirekliligi algilama becerisinin (Ozen ve Saglam,
2010) kazandirilmas i¢in bir kazanimin yeterli olmadig1 diisiiniilmektedir. Bununla birlikte {ist
diizey biligsel beceriler arasinda yer alan ve her asamasinda farkli yetenek ve beceriler
gerektirmesinin yani sira sosyallesmeyi de gerektiren (Aydin, 2009) “sorun ¢6zme becerisi” i¢in
yalmzca {giincli smifta bir kazanima yer verilmesinin 6grencinin sosyal ve biligsel geligimi
agisindan yetersiz oldugu soylenebilir.

Problem ¢bzme, iliskilendirme, siiflama ¢ikarim yapma ve degerlendirme becerilerinin
de gelisimini destekleyen “Karar Verme” (Doganay, 2006, s. 186) becerisine ve temelinde
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aragtirma- incelemenin yer aldigi “Gozlem” becerisine ise bir ve ikinci sinifta yer verilmistir.
Bunun yani sira Ginzberg ve arkadaglaria gore ilkokul cocugunun meslek seciminde fantezi
donemde, Super’e gore ise biliylime doneminde oldugu (aktaran Karagézoglu ve Kemertas,
2004, s. 106-108) dikkate alindiginda “Kariyer bilinci gelistirme” becerisine iki ve ii¢lincii
siifta iki kazanimla yer verilmesi yeterli goriilmektedir. Bireyin kendini tanimasi, farkinda
olmas1 ve ydnetmesi olarak tanimlanan “Ozydnetim” becerisine (Karabag ve Inal, 2009, s. 398)
ikinci smif kazamimlar1 arasinda yer verilmemesi bir eksikliktir. Ayrica 31 Aralik 2019°da
baslayan COVID-19 salgminda hastaliktan korunma yollarindan biri olarak goriilen “Kisisel
Bakim” (Tirkiye Saglik Bakanligi, 2020) becerisine yalnizca birinci sinif kazanimlarinda yer
verilmigtir ki Ogrencinin sonraki siireclerde kazanimi pekistirmesi acisindan bu durumun
yetersiz oldugu sdylenebilir. Cocugun psikolojik 6zelliklerinin hayat bilgisi dersinin énem ve
degerini arttirdigini belirten Binbasioglu (2003, s. 66) hayat bilgisi dersinin ¢ocuklarin nesnel
diisiinmesini saglayici ve becerilerini gelistirici olmasi gerektigini vurgulamaktadir. Ancak 2018
hayat bilgisi 6gretim programinin bu baglamda yeterli olmadigi, 6grencilerin sosyal, kisilik, dil
ve biligsel gelisimi i¢in dnemli olan arastirma, sorun ¢ézme, karar verme, girisimcilik, kisisel
bakim becerilerine yeterince yer verilmedigi goriilmektedir. Karaman’in (2019) bazi hayat
bilgisi kazanimlarinin 6grenci seviyesine uygun olmadigi bulgusu ve Oztiirk’iin (2015)
Ogretmen gorlslerine gore hayat bilgisindeki temel yasam becerilerini kazandirma bakimindan
yeterli; ancak eksikleri oldugu belirtildigi sonucuna ulagsmasi arastirma bulgularina kismen
paraleldir.

Temel yasam becerilerini kazandirabilmek amaciyla hazirlanan 2018 hayat bilgisi
Ogretim programinin 148 kazanimindan 126’sinin program cergevesinde belirtilen yasam
becerileri ile uyumlu bulundugu soylenebilir. Nitekim Ekmen ve Demir’in (2019) 6gretmen
goriislerini inceledikleri aragtirmalarinda kazanimlarin sayis1 yeterli olsa da giinliik yasama
aktarmanin zor oldugu ve islevsel olmasi gerekliligine vurgu yapilmigtir. Ayrica Altun ve
Giiler’in (2020) arastirmasinda da programdaki kazanimlarin bazilarmin soyut oldugu ve bu
kazanimlarin ger¢ek yasama aktariminin zor oldugu belirtilmektedir.

Hayat bilgisi ogretim programinin  kazanimlarimi yiiksek diizeyde edinemeyen
ogrencilerin becerileri kullanmalarinda da sorunlar yasayabilme olasilig1 s6z konusudur. Ancak
kazanimlarin bir, iki ve iiclincli smif Ogrencilerine genel olarak orta diizeyde verilebildigi
goriilmektedir. Okullarin fiziksel yetersizlikleri, ders kitaplarindan kaynaklanan sorunlar,
siniflarin kalabalik olmasi gibi sorunlar bu durumun nedenleri olarak goriilebilir. Tuncer’in
(2009) iiglincti simif hayat bilgisi 6gretim programi kazanim ve becerilerinin ne derece
gerceklestigini inceledigi arastirmasinin sonuglari1 da bu ¢alismanin bulgularini destekler
niteliktedir. Ayrica Seref’in (2008) arastirmasinda da hayat bilgisi dersi kazanimlarimin
gerceklesme diizeyinin diisiik oldugu ve bu durumu bagimsiz-birlestirilmis siniflarda egitim ile
ogretmenin mesleki kideminin etkiledigi belirtilmektedir.

Hayat bilgisi 6gretim program bazi kazanimlarinin her simif diizeyinde ¢ok diisiik oranda
kazandirldigr goriilmektedir. Bu durumun, hayat bilgisi programmin ve ders kitaplarmin
hazirlanmasinda cevresel kosullarin goz ardi edilmesine bagli olabilecegi diisiiniilmektedir.
Hayat bilgisi 6gretiminde ¢ocugu, okulu ve g¢evreyi 6nemseyen Baymur (1954, s.15) ders
kitaplarina kars1 ¢ikmaktadir. Nitekim hayat bilgisi 6gretiminin yerellesmesi ile ilgili arastirma
yapan Hizli Alkan’in (2016) goriisme yaptigi on simif Ogretmeninden dokuzu programin
yerellesmesi gerektigini vurgulayarak 6grencilerin farkli ihtiyaglari, igerigin anlasilir olmasi ve
bireysel farkliliklarin dikkate alinmasi gibi konularda yerel 6gretim programlarinin etkili olacagi
diisiincesi hakim oldugu sonucuna ulagmistir. Karaman’in (2019) da hayat bilgisi konularinin
iilkenin bolgesel farkliliklar1 dikkate alinmadan hazirlandigindan Ogretmenler tarafindan
elestirildigi bulgusu da bu yondedir. Ayrica 6grencilerin kazanimlara ulagsmasinda en Gnemli
etmenin kendi o6zellikleri oldugu (Oztiirk, 2015) dikkate alindiginda program hazirlanirken
ogrenci farkliligi ve hazirbulunuslugunun da goéz oniinde bulundurulmadigi (Oztiirk ve
Kalafatci, 2016; Tiirkyillmaz, 2011; Yildiz, 2009) sdylenebilir.
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Altun ve Giiler’in (2020) hayat bilgisi dersine yonelik yaptigi aragtirmaya gore program
cercevesinde hazirlanan ders kitabindaki 6rneklerin gilinlitk yagamla benzesmedigi, programdaki
kazanimlarin bazilarinin soyut oldugu, bu kazanimlarin gercek yasama aktarimi zor oldugu ve
yenilenen bu programin kdy cocuklaria uygun olarak diizenlenmedigi belirtilmektedir. Ayrica
Yildiz (2009) birlestirilmis siniflarda 6gretim yapan Ogretmenlerle yaptigi calismada hayat
bilgisi dersinin ¢evre olanaklari, zaman, arag-gereglerin ve fiziki kosullar yetersizligi, gelisim
ozellikleri farkli 6grencilerin bir arada olmasi, koylerde saglik, ulasim ve iletisim sorunlariin
yasanmast gibi pek c¢ok sorundan dolayr Ogrencilerin beceri ve kazanimlara ulasamadigi
sonucuna ulagmustir. Ozetle; hayat bilgisi dersi 6gretim programmin kazanmalarinm tiim
Ogrencilere kazandirilamadigi bunlarin alanyazindaki arastirmalar gercevesinde programin
merkezi olarak hazirlanmasi, okullarin fiziki ve cevresel kosullari ile materyal eksikligi ve
zaman yetersizliginden kaynakli oldugu soylenebilir. Bu sonuglara gore:

e 2018 hayat bilgisi 6gretim programinda yalnizca birinci sinifta iki kazanim ile yer verilen
“kisisel bakim” becerisinin iki ve iiciincii sinifta da kazandirilmaya devam edilmesi
davranislarin pekismesi ve siirekliligi agisindan uygun olabilir.

e 2018 hayat bilgisi 6gretim programinda bir, iki veya {iglincii sinifta kazanimlari
bulunmayan; ancak program kapsaminda belirtilen “Karar verme”, “Kariyer bilinci
gelistirme”, “Ozydnetim” becerilerine her sinif seviyesinde yer verilmesi cocugun benlik
gelisimi destekleyecektir.

e Uc smif diizeyinde de dgrencilerin “diisiik” diizeyde edindikleri diisiiniilen kazanimlarin
kazandirilamama nedenlerini ayrintili olarak ortaya koyabilmek amaciyla farkli okul
ortamlarinda yerinde gozlem ve goriismelerle yapilacak arastirmalar derinlikli veriler
sunabilecektir.

e Hayat bilgisi 6gretim programi kazanimlarinin genel olarak orta diizeyde kazandirildigi
sonucu g6z Oniine alindiginda tiim O&grencilerin kazanimlart yiiksek diizeyde
gerceklestirememelerinin nedenleri ve becerileri yliksek diizeyde kazandiracak kosullarin
arastirilmasi bu yonde gelistirilecek stratejiler, ayrilacak kaynaklar ve alinacak dnlemler
acisindan 6nemli katkilar saglayacaktir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

In the 21st century, on the one hand, rapid technological advances that facilitate human
life and social transformations related to this; on the other hand, local and global problems such
as global warming, unemployment, wars, conflicts, water crises and hunger are witnessed. The
need for individuals who will adapt to these transformations quickly and effectively combat the
problems they face locally and globally and produce solutions is increasing day by day. Within
the scope of this need, there are changes in education programs. The Ministry of National
Education (MoNE, 2005) accepts the life studies course, which is created according to the
principle of collective education, considering the developmental characteristics of the child, as a
lesson that enables the child to learn about himself, the society and the world he lives in. During
the process, changes were made in the LSC in order to adapt to the political, economic and
social changes. The purpose of the 2018 LSC, where the last change was made, has been
explained as "to raise individuals who have basic life skills, who know themselves, who live a
healthy and safe life, who absorb the values of the society they live in, who are sensitive to
nature and the environment, who research, produce and love their country”. In this way, it is
aimed to give students basic life skills. As a matter of fact, basic life skills started with the
2004-2005 LSC and were considered as the aim of the programs in the changes made in 2009,
2015 and finally in 2018. Although the distribution of the objectives was made according to the
basic life skills in the 2004-2005 and 2009 LSC, the distribution of the objectives was not made
according to the basic life skills in the 2015 and 2018 programs. It is hoped that making this
distribution will guide the classroom teachers who are the implementers of the program in terms
of revealing the relationship between the objectives and the desired skill. In addition, the
distribution of the objectives according to the skills and taking the opinions of the classroom
teachers about the level of achieving the objectives will provide important data in terms of
evaluating the effectiveness of the program.
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Method

The survey model was used in this study to determine the level of achievement of the
objectives of the LSC applied in the 2018-2019 academic year according to the opinions of
classroom teachers. The distribution of basic life skills in the 2018 LSC according to the
objectives was also examined through document analysis. 113 classroom teachers filled out the
first-grade questionnaire, 68 second-grade, and the third-grade questionnaire by 113 classroom
teachers. In order to collect the data of the research, "Distribution of Life Skills According to
Objectives in the 2018 Life Studies Curriculum™ and "Teachers' Views Regarding the
Obijectives of the Life Studies Curriculum" were used. Descriptive analysis method was used to
examine the distribution of first, second and third grade objectives (148) determined for 2018
LSC according to 23 basic life skills specified in the program. The data based on teachers'
opinions about the level of achieving the goals of the program's objectives were analysed by
descriptive statistics. The questionnaires based on the teachers' opinions about the level of
achieving the goals of the objectives were analyzed by descriptive statistics

Results

When the objectives and basic life skills of the 2018 LSC were compared, it was
concluded that 126 gains out of 148 were compatible with the 23 basic life skills specified in the
program. It can be said that a total of 22 objectives in the first, second and third grade are not
explained by the basic life skills specified in the program. However, 126 objectives are not
equally distributed among the 23 basic life skills specified in the program. Some basic life skills
are not included at all grade levels.

Of the 53 objectives of the first-class LSC applied in the 2018-2019 academic year, 40%
are gained at high (21 objectives), 47% at medium (25 objectives), 13% (7 objectives) at a
"low" level. It was concluded that 18% of the 50 objectives of the second-grade LSC (9
objectives) were high, 64% (32 objectives) were gained at medium level and 18% (9 objectives)
were gained at a low level. Of the 43 objectives of the third-grade LSC, 21% (9 objectives) can
be gained at a high level, 63% (27 objectives) can be earned at medium level and 16% (7
objectives) can be earned at a low level.

In this context, the following suggestions can be made:

e In the 2018 LSC, it may be appropriate to continue to gain the "personal care" skill,
which is only included in the first year with two acquisitions, in the second and third
years, in terms of reinforcement and continuity of the behaviors.

e Those who do not have first, second and third grade of objectives in the 2018 LSC;
However, including the skills of "Decision Making", "Career Awareness", "Self-
Management" at every grade level will support the self-development of the child.

e Considering the result that LSC acquisitions are generally gained at a medium level, the
reasons why all students cannot achieve the objectives at a high level should be
investigated and conditions should be created to provide skills at a high level.

184



Buca Egitim Fakiiltesi Dergisi,

BUCA The Journal of Buca Faculty of
2021, say1 52, s.185-214 EG"'M FAKUHES' ‘\ EdUCﬁtiOﬂ, 2021, issue 52, p. 185-214
DERGISI

Arastirma Makalesi Research Article

Din Ogretimi Alan Ogretmenlerinin Simf ve Simif Yonetimi Algilarinin
Metaforlar Uzerinden incelenmesi

Examining the Classroom and Classroom Management Perceptions of
Religious Education Teachers Through Metaphors

Fatih CAKMAK*

Y Dr. Ogretim Uyesi, Felsefe ve Din Bilimleri, Islami Ilimler, Afyon Kocatepe Universitesi,
Tiirkiye, fcakmak@aku.edu.tr, (https://orcid.org/0000-0002-0333-3834)

Gelis Tarihi: 10.02.2021 Kabul Tarihi: 24.11.2021
0z

Aragtirmanin temel amaci, din 6gretimi alan dgretmenlerinin sinif ve smif yonetimiyle ilgili algilarini
metaforlar {izerinden betimlemektir. Arastirmada nitel arastirma desenlerinden fenemenolojik
(olgubilimsel) arastirma deseni kullanilmistir. Aragtirmanin verileri katilimeilarin, “smuf... gibidir /
benzer; ¢ilinkii...” ve “sinif yonetimi ... gibidir / benzer; ¢iinki...” ciimlelerini tamamladiklar1 yari
yapilandirilmig bir form araciligiyla toplanmistir. Verilerin analizinde frekans, yilizde hesaplamalart ve
icerik analizi ¢6ziimleme teknikleri kullanilmigtir. Aragtirma katilimcilart 105 din 6gretimi alan dersi
dgretmeninden olusmaktadir. Ogretmenler “smifla” ilgili 44 metafor gelistirmistir. En ¢ok kullanilan
metaforlar, bahge, sahne, aile, ar1 kovam, ayna, topraktir. Ogretmenlerin simfi tanimlarken iirettikleri
metaforlar 8 kavramsal kategoride toplanmistir. Bu kategoriler, bireysel gelisim kaynagi, sevgi ve giiven
kaynagi, sekillendiren / gelecege yon veren ortam, zengin bir yasam alani, dikkatli ve yogun bir ¢alisma
alani, aydinlatan ortam, bilgi kaynagi, kesif kaynagi olarak siniftir. Ogretmenler “smif yonetimi” ile ilgili
57 metafor gelistirmistir. En ¢ok kullanilan metaforlar, orkestra yonetmek, aile yonetmek, devlet
yonetmek, araba kullanmak, c¢icek bakimidir. Ogretmenlerin simf yonetimini tanimlarken iirettikleri
metaforlar 6 kavramsal kategoride toplanmistir. Bu kategoriler, ahenk / uyum igerisinde yiiriitiilen bir
sanat, yol gdsteren / yetistiren bir siireg, yonetim / otorite alani, diizen / kontrol alani, miicadele / sorun
giderme alani, hassas / risk alinan bir siire¢ olarak sinif yonetimidir.

2

Anahtar Kelimeler: Din egitimi, din 6gretimi alan 6gretmeni, metafor, sinif, sinif yonetimi.

ABSTRACT

The main purpose of this study is to determine the perceptions of religious education teachers about
classroom and classroom management through metaphors. In the research, phenomenological research
pattern, which is one of the qualitative research patterns, is used. The data of the study are collected from
the participants by semi-structured form, by completing those sentencess: “The classroom is ... like/
similar, because...” and “The classroom management is ... like/ similar, because...” Frequency,
percentage calculations and content analysis techniques were used in the research. Research participants
consist of 105 teachers of religious instruction. 105 teachers developed 44 metaphors about the
classroom. The most used metaphors are: Garden, stage, family, beehive, mirror, earth. The metaphors
that their teachers produced while describing the classroom were collected in 8 conceptual categories.
These categories are the class as a source of personal development, a source of love and trust, an
environment that shapes / shapes the future, a rich living space, a careful and intense work area, an
enlightening environment, a source of information, and a source of discovery. 105 teachers developed 57
metaphors about classroom management. The most used metaphors are: Running an orchestra, running a
family, running the state, driving a car, flower care. The metaphors that their teachers produced while
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defining classroom management were collected in 6 conceptual categories. These categories are an art
that is carried out in harmony / harmony, a process that guides / nurtures, management / authority area,
order / control area, struggle / problem-solving area, class management as a sensitive / risk-taken process.

Keywords: Religious education, religious education teacher, metaphor, classroom, classroom
management.

GIRIS

Insanlik siirekli bir degisim ve gelisim icerisindedir. Bu degisim insanligin yeryiiziinde
var olus tarihinden itibaren bugiinlere kadar iirettigi bilgi, tutum, beceri ve degerlerin kusaklar
arast aktarimiyla saglanmistir (Bagar, 2013). Bu da egitimle ger¢eklesmistir. Bu degisim ve
gelisime uygun nitelikte insanlar yetistirebilmenin en temel gereksinimi iyi bir egitim
sistemidir. Egitim sistemi, yapisal agidan yaklasildiginda toplumsal ihtiyaclarin karsilanmasi
isleviyle ortaya ¢ikmis, temel 6gesi ya da 6znesi insan olan bir yapidir (Sigsman, 2016).

Egitim sisteminin en iglevsel parcasi okuldur. Okul, 6zel bir yerde, belli bir siirede,
degisen Ogrenci ve Ogretmeni ile genis bir ¢evreye hitap eden, faaliyetlerinin planli ve
programli olarak yiiriitiildiigi, bireyin ve toplumun ihtiyaglari sonucu ortaya ¢ikmis sosyal bir
kurumdur (Calik, 2012). Okullarin toplumsal hayatta temel bir rol oynamalar1 sonucunda,
formal egitim insan yasaminin 6énemli bir boliimiinii kapsamaya baslamistir (Capri, Balct ve
Celikkaleli, 2010).

Okullarda egitim oOgretim faaliyetlerinin gergeklestigi bir yasam alami olarak simif
(Aydin, 2005), egitim sisteminin ilk ve temel basamagidir. Sinif, ortak bir ge¢mise, deger
yargilarina, ortak bir kiiltiire sahip, ilgileri, ihitiya¢ ve yetenekleri birbirlerinden farkli olan
ogrenenlerden meydana gelen toplumsal bir gruptur (Gokyer ve Dogan, 2016). Sinifin temel
unsurlarindan birisi  6grencidir. Gereksinimleri, beklentileri, Oncelikleri, hazirbulunusluk
diizeyleri, 6grenme hizlari, 6grenme bigimleri, calisma aligkanliklari, tutumlari, duygular
farklilik gosteren Ogrencilerin yer aldigi smif ortaminda (Saritas, 2006), ¢ok cesitli davranig
bigimleri ortaya ¢ikar. Farkliliklar, baz1 durumlarda smifin havasina hos bir renk, giizel bir ani
katarak olumlu bir etki yaratirken, bazi durumlarda ise sinifin psikolojik, toplumsal ve duygusal
yapisina zarar verebilmekte (Gokyer ve Dogan, 2016), yonetim ve kontrol edilme baglaminda
baz1 giigliiklerin ortaya ¢ikmasina sebep olabilmektedir. Sinif i¢indeki yasantilarin, belirlenmis
kazanimlara uygun olarak gerceklesmesi dgretim lideri olarak dgretmenin sorumlulugudur. Bu
baglamda temel sorumlulugu, belirlenen hedefler gergevesinde Ogrencilerde istenilen yonde
davranis degisikligi meydana getirmek olan 6gretmenin, bunu yerine getirebilmesi, iyi bir sinif
yOnetimi bilgi ve becerisine sahip olmasina baghdir (Akin ve Kogak, 2007; Sonmez, 1994).

Simif yonetimi egitim yonetiminin temel basamagidir (Calik, 2012). Bu anlamda iyi bir
egitim yonetimi iyi bir simif yonetimine baghdir (Basar, 2009). Smif yOnetimi; 6gretmen,
Ogrenci, program, igerik, zaman, mekan, teknoloji, yontem arasinda etkili bir uyum ve diizen
olusturmak suretiyle smifi, 6grenmeye elverisli bir ortama doniistiirmeye yonelik etkinliklerin
timidiir (Saritag, 2000). Ayrica siif yonetimi, sinif kurallariin belirlenmesi, uygun bir sinif
diizeninin saglanmasi, Ogretimin ve zamanin etkili bir sekilde yoOnetilmesi ve Ogrenci
davranislarinin denetlenerek olumlu bir 6grenme ikliminin gelistirilmesi siirecidir (Celik, 2008).
Bagka bir tamima gore simif yonetimi, smif yasaminin bir orkestra gibi yonetilmesi, i¢inde
o0grenmenin gerceklestigi bir ¢evrenin olusturulabilmesi igin gerekli olanak ve siireglerin,
dgrenme diizeninin, ortamini, kurallarinin saglanmasi ve siirdiiriilmesidir (Basar, 2009). Ozetle
sinif yonetimi, 6gretimin etkili ve verimli olabilmesi i¢in gerekli kosullarin olusturulmasini
saglayan tiim diizenleme ve etkinliklerle ilgilenir. Temel amaci, olumlu ve verimli 6grenme
¢evresi olusturmak suretiyle 6grencilerin 6grenme hedeflerine ulasmalarini saglamaktir (Erden,
2014). Eger bir sif etkili bir sekilde yonetilmezse, hedeflenen 6grenmeler de tam manasiyla
gerceklesmeyecektir (Arends, 2003’den Akt: Kars, 2007).
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Smif yonetiminin 6zellikleri diistiniildiigiinde, simif yonetimi etkili bir simif liderligini
gerektirir ki o da sinif yonetimi bilgi ve becerisine sahip kaliteli bir 6gretmenle miimkiindiir.
Smif yonetiminde basari énemli oranda dgretimin yonetimine baghdir. Ogretmenin yonetim
anlayis1 sinif yonetimini etkileyen en temel faktordiir. Bu anlayis 6grencilerin ilgi, ihtiya¢ ve
beklentilerine, gelisim 6zelliklerine, yaslarina ve sinif seviyelerine gore farklilik gdstermelidir.
Ogrencilerin olumlu davranislarmin  siirdiiriilmesi, olumsuz davramislarin degistirilmesi
amaglanir. Siif yonetimi, sinifta diizenin saglanmasi ve etkili 6gretim olmak tizere iki boyut
iizerinde odaklanir. Ayrica toplumsal kiiltiir, okul kiiltiirii ve iklimi, tilkenin egitim politikas1 da
siif yonetimini etkiler (Celik, 2008).

Ogretmenin kisilik ozellikleri, cocuklara yonelik algisi, mesleki deneyimi, kullandig1
Ogretim yontem ve teknikleri, Ogretim stili ve Ogrencilerden beklentileri ¢ocuklarin
davraniglarini olumlu veya olumsuz olarak etkileyebilir (Erdogan, 2008). Egitimin basartya
ulagmas1 ve istenilen verimin elde edilebilmesi i¢in etkili simif yonetiminin kritik 6gesi olan
Ogretmenin; smifta diizeni saglamasi, olumlu bir smif atmosferi olusturmasi, etkili d6gretim
yontem ve teknikleri kullanmasi gerekmektedir. Ogretim programlarmin kalitesi, teknolojik
imkanlar, smiflarin fiziki yapisi, okul binalar1 vs. egitim-0gretimde basarinin saglanabilmesi
icin tek bagina yeterli olmayacaktir. Egitim-6gretim faaliyetlerinde basarili olmak i¢in sinifin iyi
bir sekilde yonetilmesi gerekmektedir (Ilgar, 2000). Ogretmenlik mesleginin gerektirdigi
nitelikleri tasimayan bir 6gretmenin etkili sinif yonetimi davraniglar1 gostermesi beklenemez
(Turan, 2018).

Ogretmenler etkili ve aktif 6grenmenin gerceklesmesi ya da dgretme sorumluluklarin
yerine getirmek amaciyla sinifi yonetmeye calisirlar. Bu yonetme sanati ¢ok kolay bir is de
degildir. Zira 6gretmen bir taraftan sinifin fiziki olanaklarini en iyi sekilde kullanacak, egitim
Ogretim faaliyetlerini planlayacak, sinifta kullanacagi &gretim yontem ve tekniklerini
belirleyecek, etkilesimli bir simf ortami yaratabilmek amaciyla egitsel etkinlikleri
gerceklestirecek, nitelikli bir ders isleyecek, diger yandan ogrenci davramislarini kontrol
edecektir. Sinifi etkili bi¢imde yonetmek, bir 6l¢iide satrang oynamaya benzemektedir. Bir
satran¢ oyuncusunun yaptigi gibi etkili 6gretmen de en uygun hareketleri arka arkaya getirecek
veya siniftaki etkinlikleri usuliine uygun bigimde yiiriitecek ve en iyi sonucu elde etmeye
calisacaktir (Balay, 2003). Bu amagla etkili simif yonetimi igin 6gretmen; sinif ortamina tesir
eden sinif i¢i ve dist etkenleri bilmeli, sinif iginde olumlu 6grenci-6grenci ve dgretmen-6grenci
etkilesimi yaratabilmeli, simifta etkili bir 6grenme ortami olusturabilmeli, 6grenmeyi saglayacak
davranmis degistirme yontem ve tekniklerini iyi bilmelidir (Erden, 2014). Yine etkili sif
yonetimi i¢in 6gretmen; plan hazirlamali, iyi bir 6rgiitlenme ve sorunlari tahmin etme becerisine
sahip olmali, ilkelerine bagli kalmali, 6grencilerin kapasitelerine uygun 6grenme ortamlari
yaratabilmelidir (Balay, 2003).

Ogretmen, smifi ydnetirken bazi sorunlar ortaya ¢ikabilir. Istenmeyen &grenci
davranislar1 her sinif ortaminda yasanabilmektedir. Hatta 6gretmenler sinif i¢i egitsel etkinlikler
icin kullanmalar1 gereken zamanin biiyiik bir kismini istenmeyen davranislarla miicadele ederek
gecirmektedirler (ira, 2016). istenmeyen davranislar, smif ortaminda egitsel gabalar1 engelleyen,
simf ici etkinliklerin yapilmasinda aksamalara yol acan ve diizeni bozan davranislardir (Ozer,
Bozkurt ve Tuncay, 2014). Istenmeyen davrams, ayni zamanda Ogretmenin Ogretimini,
Ogrencinin kendisinin ve digerlerinin 6grenmesini engelleyen, 6grenme ortamini dogrudan ya da
dolayli olarak rahatsiz edici olan, karigiklik yaratan davramistir (Ercan, 2012). Buna gore
istenmeyen davraniglar, egitsel amaglarin gerceklesmesine engel olmakta ve simf iiyelerini
olumsuz yonde etkilemektedir.

Ogrenci davranislarini istenmeyen davranis olarak tanmimlayabilmek i¢in dort temel dlgiit;
kendisinin ve arkadaslariin &grenmelerine engel olmasi, kendisinin ve arkadaslarinin
giivenligini tehlikeye atmasi, okul arag-gereclerine ya da arkadaglarinin esyalarina zarar vermesi
ve Ogrencinin diger 0grencilerle sosyallesmesine engel olan davranislar olarak belirtilmistir
(Ercan, 2012; Giil, 2018). Onem sirasina gore dgretmenler tarafindan istenmeyen davranislar
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davranig bilimcilere gore; saldirganlik, ahlaksizlik, otoriteye karsi gelme, siif ici saygisizlik,
zamani bosa gegirme olarak siralanmaktadir (Ercan, 2012). Bazi istenmeyen davranig ornekleri
olarak, ogrencilerin siifta bir seyler yemeleri, giirilti yapmalari, itaatsizlik etmeleri, soz
almadan konugmalari, derse ge¢ gelmeleri, yavas olmalari, arkadaslarini engellemeleri, diizensiz
olmalari, ayakta dolagmalari, sinif esyalarina zarar vermeleri, siirekli mazeret ileri siirmeleri,
arkadaslarina fiziksel siddet uygulamalari, dikkat cekmeye calismalari, kilik-kiyafetlerine 6zen
gostermemeleri, okul ve sinif kurallarina uymamalar1 gibi davranislar belirtilmektedir (Ercan,
2012; Giil, 2018).

Istenmeyen davranislar cesitli dlciitlere gore farkli agilardan siiflandiriimaktadir. Saritas
(2000), sebep olduklar1 sonuglar iizerinden istenmeyen davraniglart kontrolsiiz, asir1 kontrolli,
planli, amacli ve kasith davramslar olarak smmflandirr. Oztiirk (2002), sonuglarina gore
akademik etkinliklere, sosyal iliskilere ve fiziksel donanim ve ortama zarar verici davranislar
olarak siniflandirir. Korkmaz (2002), baskalarmin haklarina saygisizlik, kendinin ya da
digerlerinin &grenmesini engelleyici, yasal olmayan, dgretmenin otoritesine karsi koyucu,
kendisinin veya diger Ogrencilerin giivenligini tehdit eden fiziksel olarak tehlikeli, okulun,
sinifin, arkadaslarinin, 6gretmenin arag-gereclerine, esyasina zarar verici davraniglar olarak
siiflandirir. Ozdemir (2004) ise dersi bolen, dersin akisini bozan, derse ilgiyi azaltici,
toplumsal beklentilere uygun diismeyen, saldirganlik ve ahlaksizlik igeren davraniglar olarak
simflandirir. Istenmeyen davranislarin ¢ok farkli nedenleri olabilir. Bu davranslar fizyolojik
cevre, aile, toplum, arkadas cevresi, medya gibi okul disi nedenler olabilecegi gibi 6grenci
ozellikleri, egitim programi, dgretim yontem ve teknikleri, sinif kurallarinin belirsizligi, sinifin
fiziksel ozellikleri, sinif i¢i diizenlemeler ve &gretmenlerin olumsuz tutumlar1 gibi okul ici
nedenlerden kaynaklaniyor da olabilir (Giil, 2018).

Ogretmenler istenmeyen davranislarla bas edebilmek icin; derse hazirlikli girmeli,
derslere mutlaka olumlu bir tutum ve yiiksek beklenti ile baglamali, dersin boliimleri ya da
etkinlikleri arasinda gegisleri iyi yapmali, 6grencileri derse girerken ve ders esnasinda iyi
gozlemlemeli, derslerde tutarli davraniglar sergilemeli, saglikli bir disiplin plan1 yapmall,
istenmeyen davraniglara uygun miidahale becerisine sahip olmali, olaylar kontrolden ¢ikmadan
once dogru miidahale etmeli (mizah kullanmak gibi), 6grenciye karst miimkiin oldugu kadar
sakinligini korumali, siif yasantilariyla ilgili anekdotlar tutmali, sinifta yasanan sorunlari
siifta birakmalidirlar (Calik, 2012). Ayni zamanda simf iginde etkili Ogrenme ortami
olugturmak ic¢in planlt olmak, hazirlik yapmak, yonetimi planlamak, sinifi iyi y&netmek,
istendik davranisi pekistirmek, goz temasi kurmak, acik ve net yonergeler vermek, dgrenciye
yapabilecegi kadar sorumluluk vermek, smif iginde etkilesim olusturmak, 6grencilerin dikkatini
¢cekmek, derse etkili bir sekilde hazirlanmak o6zellikle dikkat edilmesi gereken unsurlardir
(Beytekin, 2016). Egitsel etkinliklerin saglikli bir bi¢imde siirdiiriilebilmesi, istenmeyen
davraniglarin degistirilmesi ve diizeltilmesi bilingli bir sinif yonetimi anlayis1 gerektirir (Aydin,
2005). Bu anlamda 6gretmenler sinif yonetimi konusunda hazirlikli ve deneyimli olmalidirlar.
Smif yonetimi konusunda gerekli bilgi, beceri ve tecriibeye sahip olmak hem istenmeyen
davraniglarla bag etmede hem de simif ortaminda beklenen kazanimlara ulasmada 6gretmenlere
biiyiikk avantajlar saglar (Ozyiirek, 1997). Iste tiim bu nedeler dgretmenlerin alan bilgisi,
pedagojik formasyon bilgi ve becerisi, genel kiiltiir bilgisine sahip olmalartyla birlikte iyi bir
siif yonetimi bilgi ve becerisine sahip olmalarini zorunlu kilmaktadir.

Smif yonetimi yaklagimlar: geleneksel yaklasim ve ¢agdas yaklagimlar olarak iki baglikta
incelenmigstir. Geleneksel yaklasim, Ogretmen, kural ve disiplin merkezli bir anlayisla,
ogrencilerin kendileri igin belirlenmis kurallara kesinlikle uymak zorunda olduklari, simif
ortaminda disiplinin otoriter metotlarla saglandigi yaklagimdir (Uyanik Balat, 2013). Bu
yaklasimda &gretmen, kurallar1 belirlemekte, belirli bir igerigi aktif olarak 6grenciye sunmakta,
ogrenci ise sorgulama olmaksizin pasif olarak kurallara uymakta ve dersi dinlemektedir
(Baltac1, 2019). Ogrenci gelisimine uygun olan cagdas yaklasimda, sinif yonetiminin
merkezinde Ogrenci olur ve geleneksel modelde gecerli olan otorite, yerini etkilesime
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birakmigtir (Giindiiz, 2001). Bu anlamda smif; ger¢ek yasamin kendisi olarak, &grenci,
Ogretmen, ders programlari, egitim ortami gibi i¢; okul, cevre ve aile gibi dis etmenlerin
etkilestigi bir alan olarak kabul edilir (Aydin, 2009). Cagdas yaklasimlarda simf kurallari
ogrenci ihtiyaglart ¢ercevesinde dgrencilerle birlikte belirlenir. Bu yaklagimlar 6grenme odakli,
etkinlik temelli ve 6grenci katilimina olanak saglayan yaklagimlardir (Baltaci, 2019). Sinifi
cagdas yaklasimlara gore yonetmeye calisan bir 6gretmende bulunmasi gereken ozellikler;
insanlara kars1 sevgi ve saygi dolu olmak, 6grencilerin bireysel farkliliklarinin farkinda olmak
ve ona gore davranabilmek, 6grencilere nazik, ilgili ve samimi davranmak, hem i¢ hem de dig
motivasyon kullanmak, herkese esit davranmak, insan haklarina saygili olmak, d6grencilerin esit
haklara sahip oldugunun farkinda olmak, iletisim becerileri yiiksek, degisime ve yenilige agik,
davranislartyla iyi bir model olabilmek olarak ifade edilebilir (Moore, 2003).

Smif yonetimi modelleri tepkisel, onlemsel, gelisimsel ve biitiinsel model olarak
belirtilmistir. (Balay, 2003; Basar, 1996; Beytekin, 2016; Celik, 2008). Diizen saglayici, 6diil
ceza tiiri etkinliklere odaklanan klasik bir simif yonetimi modeli olan tepkisel model,
istenmeyen davranisa yonelik tepki gosterme egilimiyle davranisin ve istenmeyen durumun
diizeltilmesini amaglar (Beytekin, 2016). Onlemsel model gelecegi kestirme, sinif ortamini ve
uygulamalarini diizenleyerek istenmeyen davranis ya da durumun ortaya ¢ikmasini engellemeyi
amagclar. Onceden yapilan diizenlemeler istenen davranislar icin uygun ortamlar, kurallarin
olusturulmast ayrintili 6gretim plani, smif i¢i diizenleme ve hazirliklar ile istenmeyen
davraniglar onlenmeye calisilir (Beytekin, 2016). Gelisimsel model, ogrencilerin fiziksel,
duygusal ve deneyimsel gelisimlerinin sinif yonetiminde &gretmene rehberlik ettigi, sinif
yonetiminin 6gretmen tarafindan o6grencilerin gelisimsel oOzelliklerine gore diizenlendigi
modeldir (Beytekin, 2016). Biitiinsel model, sinif yonetiminin diger modellerinin davranis
kaliplariin bir biitiin olarak ele alindigi, istenen davraniglarin ortaya ¢ikabilmesi i¢in uygun
ortamlarin ve siif i¢i diizenlemelerin yapilabilmesi amaciyla genellikle 6nlemsel modelden,
istenmeyen davraniglan diizeltmek amaciyla gerektiginde tepkisel modelden yararlanir. Ayni
zamanda smif yonetimi etkinlikleri diizenlenirken Ogrencilerin gelisim ozellikleri dikkate
alindigi i¢in gelisimsel modelden de yararlanir (Beytekin, 2016).

Din egitimi ve 6gretimi 6zel bir alandir. Kendine has 6zellikleri olan, temelde iman,
ibadet ve ahlak alanlarini kapsayan bir bilgi aktarim stirecini ifade eder (Bilgin, 1983). Bu 6zel
alanin temsilcisi olan din 6gretimi alan 6gretmenleri, hem dgretmenlik mesleginin gerektirdigi
yeterliliklere sahip olmali hem de nitelikli bir formasyon bilgisi ve becerisi kazanmig
olmalidirlar. Burada ifade edilen formasyon bilgisi ve becerisi igerisinde en gerekli alanlardan
biri sinif yonetimi bilgisi ve becerisidir. Hatta din egitimcisi igin bu gereksinim diger alanlardan
cok daha fazladir. Ciinkii din egitimcisinin kazandirmaya calistigi din duygusu, kisiyi tim
yonleriyle etkileyen ve hayati boyunca nasil bir insan olarak yasayacagi ya da nasil bir kisilige
sahip olacagini belirlemede deger tasimaktadir (Acuner ve Erbas, 2016). Din egitimcisi olmak
bu anlamda biiyiik bir sorumluluktur (Aydin, 2005). Bu énemli ve zor sorumlulugun yerine
getirilebilmesi i¢in din O6gretimi alan Ogretmenleri etkili ve verimli bir 0grenme ortam
Olusturmaya calismalidir. Bu amagla oncelikle 6gretmenlerin, sinif kurallarini belirlemesi,
uygun bir siif diizenini saglamasi, 6gretimi ve zamani etkili bir sekilde yonetmesi ve dgrenci
davraniglarimi denetleyerek sinifta olumlu bir 6grenme iklimi olusturmasi gerekmektedir. Zira
ogrencide istendik degisme ve gelismenin elde edilebilmesi, 6grencinin hedeflenen kazanimlara
ulasabilmesi i¢in Ogretmen gerekli kosullar1 saglamalidir. Bu da ancak din 6gretimi alan
Ogretmenlerinin ¢agdas sinif yonetimi yaklasim ve modellerine sahip olmasiyla miimkiin
olacaktir. Bu nedenle bu arastirma din 6gretimi alan dgretmenlerinin sinif ve siif yonetimi
algilarin1 metaforlar araciligi ile belirlemek istemektedir.

Bir diisiince ve gorme bi¢imi olarak ifade edilen metafor (Morgan, 1998), bir diisiince
malzemesi, insan kavrayisinin bir seklidir. Metafor sadece bir soz figiirii degil ayn1 zamanda bir
diislince figiirii olarak tanimlanmaktadir. (Lakoff ve Johnson, 2005). Metaforlar sdylenmek
isteneni daha az ve 6z sdylemeye, bir kavramla ilgili algiy1 baska bir kavram ve o kavrama ait

189



benzerlik tizerinden agiklamaya yaramaktadir. Ayrica metaforlar araciligiyla soyut olan
tecriibeler somut olarak kavramsallagir. Metafor kullanimi1 bireyi yaratici diistinmeye,
iiretkenlige, hayal etmeye, anlamlandirmaya yonlendirir. Bir seyin metafor olarak kabul
edilebilmesi i¢in li¢ sorunun cevaplanmasi gerekmektedir. 1. Metaforun konusu nedir? 2.
Metaforun kaynagi nedir? 3. Metaforun kaynagindan konusuna atfedilmesi diistiniilen 6zellikler
nelerdir? (Forceville 2002’den Akt: Aydin, 2010). Benzetme yapilan metaforda ti¢ temel 6ge
bulunur. Bunlar; benzeyen, benzetilen ve benzetilene ait 6zellik ya da benzetme yoniidiir
(Saban, 2004). “Allah katinda Isa’mn misali Adem’in misali gibidir ki onu topraktan yaratti...”
(Al-i imran, 3/59). Metafor 6geleri agisindan ayet incelendiginde Hz. isa benzeyen, Hz. Adem
kendisine benzetilen, topraktan yaratilma da benzetme yoniidiir (Cakmak, 2020). Insanlar ifade
giiciinil arttirmak amaciyla siklikla metafor kullanirlar (Aykag ve Celik, 2014). Sosyal bilimler
arastirmalarinda metaforlar 6nemli bir veri elde etme araci olarak kullanilmaktadir (Yildirim ve
Simsek, 2013). Ayrica son yillarda egitim alaninda da veri elde etmek amaciyla, anlagilmayan,
anlagilmasi zor olan konularda veya bazi kavram, algi ve tutumlar1 daha anlasilir olarak ifade
etmede metaforlar kullanilmaktadir. Bu amacla o6zellikle egitim yonetiminde, miifredat
gelistirme ve planlamada; 6gretim alaninda da 6grenmeyi tesvik etme ve yaratici diislinceyi
gelistirmede metaforlara bagvurulmaktadir (Arslan ve Bayrakei, 2006; Dos, 2010).

Alanyazinda 6gretmen, 6grenci, 6grenme, 6gretme, okul, program vb. kavramlar iizerine
gerceklestirilmis metaforik ¢alismalar mevcuttur (Baker, 1991; Balci, 1999; Cerit, 2008;
Cakmak, 2021; Karateke, 2019; Martinez, Sauleda ve Huber, 2001; Nalc¢ac1 ve Bektas, 2012;
Saban, 2004; Tortop, 2013; Turhan ve Yaras, 2013; Uzun ve Palig, 2013; Yilmaz, Gégen ve
Yilmaz, 2013). Alanyazinda din &gretimi alan ogretmenlerinin sinif ve sinif yoOnetimi
kavramlarma iliskin metaforik algilarinin incelendigi bir arastirmaya rastlanmamistir. Bu
yOniiyle aragtirma 6zgilin bir caligmadir. Ayrica din 6gretimi alaninda sinif yonetimi {izerine
yapilan bazi ¢aligmalar bulunmaktadir. Bunlardan bazilar1 Ugar (2004), Kars (2007), Fakioglu
Bagcr (2012), Simsek (2012), Zengin (2013), Altintag (2017), Baltact (2019) tarafindan
gerceklestirilmistir. Ucar (2004), Tlkogretim okullari 1. kademedeki din kiiltiirii ve ahlak bilgisi
dgretmenlerinin simf yonetimi yeterliklerini Kayseri Ili 6rnekliginde arastirmistir. Kars (2007),
din kiiltlirii ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin kendi algilarina dayali sinif yonetimi yeterliklerini
Konak Ilgesi 6rneginde arastirmistir. Fakioglu Bager (2012), ilkdgretim din kiiltiirii ve ahlak
bilgisi 6gretmenlerinin simif yonetimi yeterliklerini Beykoz ilgesi Orneginde arastirmustir.
Simsek (2012), din kiiltiiri ve ahlak bilgisi 6gretmen adaylarinin sinif yonetimi stratejilerine
yonelik goriiglerini arastirmistir. Zengin (2013), din kiiltiirii ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin
egitim Ogretim yeterlik algilarini aragtirmigtir. Altintag (2017), ilkégretim din kiiltiirii ve ahlak
bilgisi dersi 6gretmenlerinin deger 6gretiminde benimsedikleri sinif yonetimi yaklagimlarini
aragtirmigtir.  Balci  (2019), din dersi Ogretmenlerinin - siif  yonetimi  yaklagimlarini
etnometodolojik bir aragtirma olarak ¢alismistir.

Bu aragtirmanin amaci, din 6gretimi alan ogretmenlerinin “sinif” ve “sinif yonetimi”
kavramlarma iliskin sahip olduklar1 algilar1 metaforlar araciliiyla ortaya koymaktir. Bu amag
dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmigtir:

1. Din 6gretimi alan 6gretmenlerinin “sinif” kavramina iligkin sahip olduklar1 zihinsel
imgeler (metaforlar) nelerdir?

2. Din 06gretimi alan O6gretmenlerinin “simif” kavramina yonelik trettikleri metaforlar
arasinda Cinsiyet ve kideme gore anlamli farklilik var midir?

3. Din 0Ogretimi alan 6gretmenlerinin “sinif” kavramina iligkin sahip olduklart zihinsel
imgeler (metaforlar) hangi kategoriler altinda toplanabilir?

4. Din 6gretimi alan dgretmenlerinin “smif yonetimi” kavramina ait sahip olduklar1 zihinsel
imgeler (metaforlar) nelerdir?

5. Din 0gretimi alan Ogretmenlerinin “siif yoOnetimi” kavramina yonelik irettikleri
metaforlar arasinda cinsiyet ve kideme gore anlamli farklilik var midir?
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6. Din Ogretimi alan 6gretmenlerinin “siif yonetimi” kavramina iliskin sahip olduklar
zihinsel imgeler (metaforlar) hangi kategoriler altinda toplanabilir?

YONTEM

2.1. Arastirma Deseni

Din &gretiminde Ogretmenlerin simif ve simif yonetimiyle ilgili algilarin1 metaforlar
tizerinden belirlemeye ¢alisan bu arastirmada nitel arastirma desenlerinden fenomenolojik
(olgubilimsel) arastirma deseni kullanilmistir. Fenomenolojik arastirma (olgubilim), tam
anlammi kavrayamadigimiz, fakat bize tiimiiyle yabanci olmayan olgular1 arastirmayi
amaglayan c¢aligmalar i¢in uygundur. (Yildirm ve Simsek, 2013). Kaynagini, felsefe ve
psikolojiden alan bu arastirmalarda katilimcilar tarafindan tanimlanmis sekliyle bir
fenomenlenle ya da kavramla ilgili bireylerin yasadigi deneyimler betimlenir. Bu betimlemeler
s0z konusu fenomenle ilgili ¢esitli deneyimlere sahip bireylerin deneyimlerinin 6ziine ulagsma ve
bu deneyimleri degerlendirmeyle sonuglanir (Creswell, 2017)

“Gergek nedir?” sorusuna cevap arayan bir yontem olan fenomenoloji (olgubilim),
tanimlayict bir aragtirmadir. Bu yaklasimda aragtirmaci katilmcinin kigisel (6znel)
tecriibeleriyle ilgilenmekte, bireyin algillamalarim ve olaylara yiikledikleri anlamlar
incelemektedir. Bu baglamda genelleme yapmak degil, olgular1 tanimlamak 6nemlidir (Bag ve
Akturan, 2008).

Bu aragtirmada Din Ogretimi alan dersleri O0gretmenlerinin simif ve smif yonetimi
kavramiyla ilgili algilar1 belirlenmeye ¢alisildigi igin olgubilim deseni tercih edilmistir.

2.2. Calisma Grubu

Olgubilim ¢alismalarinda olguyu deneyimleyen kisilerden olguyla ilgili ayrintili bilgi elde
edilmeye calisilir. Bu nedenle calisma grubunda yer alan kisiler aragtirilan olguyla ilgili
deneyimleri bulundugu i¢in amaca yonelik segilen kisilerdir. (Baker ve digerleri 1992’den Akt:
Onat Kocabiyik, 2015). Din 6gretimi alan dersleri 6gretmenlerinin sinif ve sinif yonetimi
kavramiyla ilgili algilarin1 belirlemeye ¢alisan bu arastirmanin ¢aligma grubunu, goniilliiliik
esasina gore amacglt Ornekleme yontemiyle belirlenmis din Ogretimi alan Ogretmenleri
olusturmaktadir. Calisma grubu ile ilgili tanimlayici bilgiler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Calisma Grubundaki Ogretmen Adaylariyla Ilgili Kisisel Bilgiler

Degisken Kategori N F (%)
Cinsiyet Kadin 58 55,3
Erkek 47 447
Kidem (Y1) 1-3y1l 20 19
4-8 yil 27 25,7
9-14 yil 18 17,1
15-20 y1l 15 14,2
21-27 y1l 17 16,1
28 ve lsti 8 7,6
TOPLAM 105 100

Tablo 1’e gore arastirma 105 din 6gretimi alan 6gretmeni ile ger¢eklestirilmistir. Bunlarin
58’1 (%55,8) bayan, 46’s1 (%44,2) erkektir. Bu 6gretmenlerin 20’si (%19,2) 1-3, 26’s1 (%25) 4-
8, 18’1 (%17,3) 9-14, 15’1 (%14,4) 15-20, 17’si (%16,3) 21-27 ve 8’1 (%7,8) de 28 ve daha fazla
yildir 6gretmen olarak gorev yapmaktadir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerimizin kidemlerine
bakildiginda giizel bir dagilimin oldugu gorilmektedir. Soyle ki, arastirmada goriislerini
paylasan ogretmenlerin yaklasik % 20°si olan 20’si 1-3 yillik kideme sahiptir. Buna gore
arastirmanin ortaya koydugu sonuglar, ogretmenlige yeni baslamis ya da Ogretmenlik
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mesleginin ilk yillarinda olan 6gretmenlerin, simf ve smif yonetimi algilarii ortaya koydugu
icin 6nemlidir. Arastirmada goriislerini paylasan dgretmenlerin yaklasik %24°{ olan 25’1 ise
ogretmenlikte 20 yili askin hizmet vermekte olan gruptur. Arastirma yine tecriibeli 6gretmen
olarak ifade edilebilecek bu grubun sinif ve sinif yonetimi algilarini ortaya koydugu igin de
onemlidir.

2.3. Verileri Toplama Araci

Olgubilim yonteminde, yapilandirilmamis ya da yari-yapilandirilmig goriisme teknikleri
kullanilarak arastirilan olgu agiklanmaya g¢alisilir (Onat Kocabiyik, 2015). Arastirmaya katilan
din 6gretimi alan Ogretmenlerine sinif ve smif yonetimi kavramina iliskin sahip olduklari
algilan belirlemek amaciyla yar yapilandirilmig bir form ulagtirilmistir. Bu formda metafor
hakkinda kisa bir bilgi verildikten sonra dgretmenlik iizerine bir metafor drnegi paylasilmistir.
Sonra ogretmenlere “Siif ........... gibidir. Cinkii ................. ” ve “Sinif yonetimi ...........
gibidir. Clinkii ................ ” cumleleri verilerek, onlardan bu cimleleri tamamlamalar:
istenmistir. Metaforlar araciligiyla din 6gretimi alan &gretmenlerinden g¢alisilan olgu/durum
hakkinda bir betimleme yapmalar1 istenmis ve bu betimleme araciligi ile Ggretmenlerin
olgu/durum ile ilgili algilar1 ortaya konmaya calisilmistir. Aragtirmada sinif ve sinif yonetimi
kavramlan ile ilgili metaforlar1 belirlerken “gibi” kavrami metaforun konusu ile metaforun
kaynagi arasindaki bagi ifade etmesi i¢in kullanilirken, “¢iink{i” kavrami kullanilan metaforlar
icin bir gerek¢e sunulmasini saglamaktadir (Cakmak, 2021; Kiigiiktepe ve Giriilti, 2014).
Form, din 6gretimi alan 6gretmenlerine online olarak ulastirilmis, cevaplar da yine online olarak
alinmustir.

2.4. Verilerin Analizi

Bu arastirmada elde edilen veriler frekans, ylizde hesaplamalar1 ve igerik analizi
yontemleri kullanilarak ¢oziimlenmistir. Igerik analizi, veriden onun igerigine iliskin
tekrarlanabilir ve gegerli sonuglar ¢ikarmak tizere kullanilan bir aragtirma teknigidir (Kogak ve
Arun, 2006). Sosyal bilimler alaninda ¢okg¢a kullanilan bu yontemde, birbirine benzeyen veriler,
belirli kavramlar ve temalar ¢ercevesinde bir araya getirilir, okuyucunun anlayabilecegi bir
bigimde organize edilir ve yorumlamr (Yildirim ve Simsek, 2013). igerik analizi yapilirken
veriler su agamalardan gegirilir:

1. Kodlama ve ayiklama asamasi; formlarda belirtilen metaforlar ve sebep ctimleleri
alfabetik olarak siralanir. Birden fazla metafor belirtilen ya da metafor verilip sebebi
belirtilmeyen formlar bu asamada elenir. Bu arastirmada 111 6gretmen formu doldurmustur. Bu
111 6gretmene ait formun 3’iinde 6gretmenler metafor belirtmemis ya da metafor belirtmis,
sebebini belirtmemislerdir. Bu sebeple bahsi gecen 3 form elenmis ve degerlendirilmemistir.

2. Ornek metafor imgesi derleme asamasi; iretilen metaforlar, metaforun konusu,
metaforun kaynagi ile kaynak ve konu arasindaki iligki yoniinden incelenir. Metafor kaynagi ile
konusu arasinda mantikli iliski kurulamayan formlar elenir. 111 adet formun 3’iinde
Ogretmenler metafor kaynagi ile konusu arasinda mantikli iliski kurmadiklari igin bu 3 form da
elenmis ve degerlendirilmemistir.

3. Kategori gelistirme asamasi; Belirtilen metaforlar kaynak ve konu arasindaki iliski
bakimindan incelenerek kategoriler olusturulur (Cakmak, 2021; Egiiz ve Ontas, 2018).

Bu arastirmaya katilan 111 formun 6’s1 yukarida ifade edilen sebeplerle elenmis, 105
formda din Ogretimi alan Ogretmenlerinin simf ve simf ydnetimine dair gelistirdikleri
metaforlar, kaynak ve konu arasindaki iliski bakimindan incelenmis ve kategorize edilmistir.
Yapilan analizlerin giivenirliginin saglanmasi amaciyla iki alan uzman ile metafor ifadeleri
tizerine degerlendirme goriismesi yapilmigtir. Bu goriisme ile metaforlarin hangi kategorilere ait
oldugunun belirlenmesinde goriis birligi ve goriis ayriigr tespiti yapilmistir. Giivenirlik
katsayist Sekil 1°deki giivenirlik katsayisi hesaplama formiilii kullanilarak .91 olarak
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hesaplanmistir. Bu deger genel olarak kabul goren giivenirlik katsayisi orani olan .80
degerinden biiyiik oldugundan kazanim analizinin giivenilir oldugu sdylenebilir (Baltaci, 2017).

Sekil 1: Kodlayicilar aras1 uyum katsayisi hesaplama formiilii (Baltaci, 2017).

Gorts Birligi

Giivenirlik =
tvenirli Goriis Birligi + Goriis Ayrilig

BULGULAR

3.1. Simf Kavramn ile ilgili Uretilen Metaforlar

Arastirmaya konu olan din &gretimi alan &gretmenlerinin “Siif” kavramina yonelik
gelistirdikleri metaforlar, metaforlar1 temsil eden 6gretmen sayilari ve yiizdeleri Tablo 2’de
gosterilmistir.

Tablo 2. Ogretmenlerin Simf Kavramima Yonelik Gelistirdikleri Metaforlarin Frekans ve Yiizde
Dagilimlart

Metafor Sirasi Metafor Adi N %

1 Agag 2 1,90
2 Aile 7 6,66
3 Aktar 1 0,95
4 Akvaryum 1 0,95
5 Arena 1 0,95
6 Ar1 kovam 4 3,80
7 Atolye 2 1,90
8 Ay 1 0,95
9 Ayna 4 3,80
10 Bahge 23 21,90
11 Bitki 1 0,95
12 Deniz 1 0,95
13 Devlet 1 0,95
14 Doga 2 1,90
15 Diinya 2 1,90
16 Ev 7 6,66
17 Evlat 1 0,95
18 Fidan 2 1,90
19 Futbol 1 0,95
20 Gemi 1 0,95
21 Gezegen 1 0,95
22 Gokyiizii 1 0,95
23 Havuz 1 0,95
24 Insan hafizasi 1 0,95
25 Kafile 1 0,95
26 Kapali kutu 1 0,95
27 Karinca siiriisii 1 0,95
28 Kiitiiphane 1 0,95
29 Maden 1 0,95
30 Ocak 2 1,90
31 Okyanus 1 0,95
32 Orkestra 2 1,90
33 Orman 2 1,90
34 Oyun hamuru 1 0,95
35 Paylagsmak 1 0,95
36 Pazar yeri 1 0,95
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37 Sahne 9 8,57
38 Sera 1 0,95
39 Sofra 1 0,95
40 Tarla 3 2,85
41 Tohum 1 0,95
42 Tomurcuk 1 0,95
43 Toprak 4 3,80
44 Yemek pisirmek 1 0,95
Toplam 105 100

Tablo 2 incelendiginde katilimcilarin {irettikleri metaforlarla ilgili bulgular asagidaki
gibidir:
1. 105 6gretmen sinif kavramina iliskin 44 metafor tretmistir.

2. Ogretmenlerin gelistirdikleri 44 metaforun 28’i bir 6gretmen tarafindan iiretilmistir. Bu
da toplam metaforlarin % 64’iine karsilik gelmektedir. Geriye kalan % 36’ya yakin metafor, 2
ila 23 Ogretmen arasinda farklilasan sayilarla temsil edilmektedir. Metafor basma diisen
ogretmen sayisi ise 2,38 dir. Buna gore arastirma 6gretmenlerin diisiince zenginliklerini ortaya
koymaktadir.

3. Ogretmenlerin sinif kavramini tanimlarken en ¢ok kullandiklar1 metaforlar sunlardr:
(1) bahge, 23 6gretmen, %21,90. (2) sahne, 9, %8,57. (3) aile, 7, %6,66. (4) ev, 7, %6,66. (5) ar1
kovani 4, % 3,80. (6) ayna 4, % 3,80. (7) toprak 4, % 3,80.

4. 44 metaforun 15’1 canlilarla, 29’u cansizlarla ilgilidir. Canli varliklarla ilgili

metaforlarin 3’i insan, 4’ hayvanlar, 8’1 bitkilerle ilgilidir. 3 insan ile ilgili metaforun 1’i
meslekle ilgilidir. 29 cansiz metaforun 27’si somut varliklarla, 2’si soyut varliklarla iligkilidir.

Din ogretimi alan Ogretmenlerinin simif kavrami ile ilgili drettikleri metaforlarin
cinsiyetlere gore dagilimi Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Metaforlarin Cinsiyet Dagilimi

Kadin 6gretmenler tarafindan  Erkek 6gretmenler tarafindan ~ Kadin ve erkek 6gretmenler

uretilen metaforlar tiretilen metaforlar tarafindan ortak tiretilen
metaforlar

Agag, aktar, bitki, fidan, Akvaryum, arena, ay, deniz, Aile, ar1 kovani, at6lye, ayna,

gezegen, gokyiizii, insan devlet, diinya, evlat, futbol, bahge, doga, ev, ocak, sahne,

hafizasi, kapali kutu, gemi, havuz, kafile, karinca tarla, toprak.

kiitiiphane, okyanus, orkestra,  siiriisli, maden, oyun hamuru,

orman, paylasmak, sera, pazar yeri, sofra, tohum,

yemek pisirmek. tomurcuk,

Din o&gretimi alan Ogretmenlerinin simif kavrami ile ilgili drettikleri metaforlarin
kidemlerine gore dagilimi Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Metaforlarin Kidem Dagilimi

1-3 y1l Aile, ar1 kovani, atdlye, ayna, bahge (5), bitki, doga, futbol, gezegen, gokyiizii,
karinca siiriisii, maden, orman, sahne, sera.

4-8 yil Ay, ayna, ar1 kovani, bahge (7), doga, ev (4), fidan, gemi, kapali kutu, orkestra,
paylasmak, pazar yeri, sahne (2), tohum, toprak (3).

9-14 y1l Aile (3), aktar, ar1 kovani, ayna, bahce (2), deniz, ev (2), havuz, ocak, sahne (5).

15-20 y1l Aile, akvaryum, arena, bahge (3), devlet, diinya, insan hafizasi, kafile, okyanus,
sahne, sofra, tomurcuk, toprak.

21-27 yil Agag (2), aile (2), atdlye, ayna, bahce (3), diinya, evlat, fidan, ocak, orkestra,

orman, oyun hamuru, tarla.
28 ve lstil Aile, an1 kovani, bahge (2), kiitliphane, tarla (2), yemek pisirmek.
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Ogretmenlerin  gelistirdikleri metaforlar simf kavramma yénelik ortak 6zellikleri
acisindan incelenmis, tespit edilen 44 metaforun smif olgusunu nasil kavramsallastirdigi
belirlenmistir. Bu belirlemede O6gretmenlerin gelistirdigi her metafor; metaforun konusu,
metaforun kaynagi ve metaforun konusu ile kaynagi arasindaki iligki yoniinden incelenmis, her
metaforun sinmif kavramina yonelik sahip oldugu bakis agisi / yaklasim belli bir tema ile
iligkilendirilerek (6rnegin, “Zengin bir yasam alami olarak simif” gibi) 8 farkli kavramsal
kategori belirlenmistir. Bu kategoriler Tablo 5’te gdsterilmistir.

Tablo 5. Metaforlarin Kategorilere Dagilim1

Kategoriler f Metaforlar f
(n=8) (%) (n=44) (%)
1. Bireysel gelisim 38 Bahge 23, fidan 2, ocak 2, sera 9 Metafor
kaynagi olarak sinif. Ogretmen 1, bitki 1, tarla 3, tohum 1, % 20,45
% 36,19 tomurcuk 1, toprak 4.
2. Sevgi ve giiven 17 Aile 7, devlet 1, ev 7, futbol 5
kaynagi olarak sinif. % 16,19 takimi 1, paylasmak 1. % 11,36
3. Sekillendiren / 15 Atolye 2, evlat 1, oyun hamuru 6
Gelecege yon veren % 14,28 1, sahne 9, sofra 1, yemek % 13,63
ortam olarak sinif. pisirmek 1.
4. Zengin bir yasam 14 Aktar 1, akvaryum 1, deniz 1, 10
alami olarak simif. % 13,33 doga 2, diinya 2, gezegen 1, % 22,72
okyanus 1, orkestra 2, orman 2,
pazar yeri 1.
5. Dikkatli ve yogun 6 Arena 1, a1 kovam 4, karinca 3
bir ¢calisma alani olarak % 5,71 suriisii 1. % 6,81
sinif.
6. Aydinlatan ortam 6 Ay 1, ayna 4, gokyiizii 1. 3
olarak sinif. % 5,71 % 6,81
7. Bilgi kaynagi olarak 5 Agac 2, havuz 1, insan hafizas1 4
sinif. % 4,76 1, kiitiiphane 1. % 9, 09
8. Kesif kaynagi olarak 3 Gemi 1, kapali kutu 1, maden 1. 3
sinif. % 2,85 % 6,81

Kategori 1. Bireysel gelisim kaynagi olarak sinif. Tablo 5 incelendiginde bu kategori 38
6gretmen (% 36,19) ve 9 metafor (% 20,45) ile temsil edildigi goriilmektedir. Bu kategorideki
metaforlar; bahge, fidan, ocak sera, bitki, tarla, tohum, tomurcuk, toprak olarak belirlenmistir
Asagida bu kategoriye ait metafor 6rnekleri verilmistir.

Bahce:

Sinif bir bahceye benzer. Ciinkii orada cesit cesit tohumlar islenir (OI, erkek, 1-3

yillik 6gretmen).

Sinif bahge gibidir. Ciinkii cocuklar o bahgeye ekilen tohum gibi emek ister ve sonucunda
istenilen iiriin ortaya ¢ikar (08, kadin, 4-8).

Swnif bahge gibidir. Ciinkii orada dogal yapilar: ile gelistirilmesi gereken dzler vardir
(028, kadn, 21-27).

Fidan:

Swnif bir fidana benzer. Ciinkii fidan biiyiiyiip iiriin veren agaca déniisiir (04, kadin, 21-

27).

195



Ocak:

Swnif ocaga benzer. Ciinkii sinif ocagindan yetisen ¢ocuklar sicakligi, bilgiyi, tecriibeyi,
yasami ve zorluklarla miicadeleyi o ocakta o yuvada o kaynakta ogrenir. Kendisi de
ileride bir ocak olur (038, erkek, 21-27).

Sera:

Swnif bir sera gibidir. Ciinkii birer fide olan dgrencilerimizin gelisimi i¢in optimum seviye
olusturulur (044, kadn, 1-3).

Bitki:

Swnif bir bitkiye benzer. Ciinkii sulayip beslerseniz yani ¢ocuklara en énemli ders olan

"Ahlak” dersi ile ilgili malzemeyi dogru verebilirseniz, iste bu, gelisim i¢in en Gnemli can
suyudur (O11,kadin, 1-3).

Kategori 2. Sevgi ve giiven kaynagi olarak sinif. Tablo 5 incelendiginde bu kategori 17
ogretmen (% 16,19) ve 5 metafor (% 11,36) ile temsil edilmektedir. Bu kategorideki metaforlar;
aile, devlet, ev, futbol takimi, paylagmak olarak belirlenmistir Asagida bu kategoriye ait metafor
ornekleri verilmistir.

Aile:

Swnif bir aile gibidir. Ciinkii suiftakiler arasinda paylasim ve birlikte zaman gecirmekten
kaynakli bir sevgi bagi vardir (048, erkek, 9-14).

Ev:
Simif ev gibidir. Ciinkii seni giivende hissettirir (020, kadin, 4-8)
Paylasmak:

Swif paylasmak gibidir. Ciinkii ogrenciler sadece dersi degil insanlarla bir arada
yasamayi, birbirlerine destek olmayi, hayati orada égrenirler (O35, kadin, 4-8).

Kategori 3. Sekillendiren / Gelecege yoén veren ortam olarak smif. Tablo 5
incelendiginde bu kategori 15 o6gretmen (% 14,28) ve 6 metafor (% 13,63) ile temsil
edilmektedir. Bu kategorideki metaforlar; atslye, eviat, oyun hamuru, sahne, sofra, yemek
pisirmek olarak belirlenmistir Asagida bu kategoriye ait metafor 6rnekleri verilmistir.

Atolye:

Swf bir atolyeye benzer. Ciinkii 6gretmen ham olan 6grencileri burada isler, sekil verir,

istenen / beklenen / siparis verilen forma sokar (042, erkek, 21-27).

Oyun hamuru:

Swnif oyun hamuruna benzer. Ciinkii orada dgrenciye istediginiz sekli verebilirsiniz (042,

erkek, 21-27).
Sahne:

Swnif sahne gibidir. Ciinkii sinifta heyecan ve mutluluk icerisinde sahnelenen bir gosteri
ile merakli seyircilerin geleceklerine yon vermeye ¢alisirsiniz (025, kadin, 4-8).

Kategori 4. Zengin bir yasam alami olarak simif. Tablo 5’e goére bu kategori 14
ogretmen (% 13,33) ve 10 metafor (% 22,72) ile temsil edilmektedir. Bu kategorideki
metaforlar; aktar, akvaryum, deniz, doga, diinya, gezegen, okyanus, orkestra, orman, pazar yeri
olarak belirlenmistir. Asagida bu kategoride yer alan metaforlara iliskin 6rnekler verilmistir.

196



Aktar:

Swnif bir aktara benzer. Ciinkii nasi ki baharatlarin kokulari, tatlari, renkleri farkl
farkliysa, siniftaki her bir ogrencinin de ilgi, yetenek, hayalleri, ogrenme bicimleri
Sfarklidir, kendine ozgiidiir (045, kadn, 9-14).

Deniz:

Sinif deniz gibidir. Ciinkii sinif bazen durgun, bazen dalgali, bazen bereketli bazen sig
bir yasam alamdir (058, erkek, 9-14).

Doga:

Smif doga gibidir. Ciinkii orada farkl yasantilart olan ogrenciler bir arada bulunur
(095, erkek, 1-3).

Diinya:

Sumif bir diinya gibidir. Ciinkii ¢cok cesitli kitalari, okyanuslar: ovalart vardir (0103,
erkek, 21-27).

Orman:

Simif orman gibidir. Ciinkii icerisinde birbirinden farkl tiirler vardir (0103, erkek, 21-
27).

Pazar yeri:

Swnif bir pazar yeri gibidir. Ciinkii orada farkl algilara, duygulara, isteklere vb. sahip
bireyler vardir. Bu diisiince ile siniflara girilmelidir (0105, erkek, 4-8).

Kategori 5. Dikkatli ve yogun bir ¢aligma alani olarak simif. Tablo 5 incelendiginde bu
kategori 6 6gretmen (% 5,71) ve 3 metafor (% 6,81) ile temsil edilmektedir. Bu kategorideki
metaforlar; arena, art kovani, karinca siiriisii olarak belirlenmistir. Asagida bu kategoriye ait
metafor 6rnekleri verilmistir.

Arena:

Swf bir arenaya benzer. Ciinkii her an dikkatli olmali, her seyi iyi gézlemlemeli. En ufak
bir bosluk kabul etmez (073, erkek, 15-20).

Ar1 kovani:

Swtnif bir art kovami gibidir. Ciinkii sinifta ogretmenler hedefleri dogrultusunda ince
calisirlar ve sonucu elde ederler (096, erkek, 1-3).

Kategori 6. Aydnlatan ortam olarak simf. Tablo 3’¢ gore bu kategori 6
ogretmen (% 5,71) ve 3 metafor (% 6,81) ile temsil edilmektedir. Bu kategorideki metaforlar;
ay, ayna ve gokyiizii olarak belirlenmistir. Asagida bu kategoriye ait metafor Ornekleri
verilmistir.

Ay:

Sunif ay gibidir. Ciinkii bir aydinlik yiizii bir de karanlik yiizii vardir. OSretmene diisen
karanlikta kalan 6grencileri aydinliga ¢ikarmaktir (OS5, erkek, 4-8).

Gokyiizii:

Swnif bir gékyiizii gibidir. Ciinkii 6grenciler yildiz 6gretmenler ay olarak diisiiniildiigiinde
ogrenciler 6gretmenden aldigi 15181 farkl: farkli yanditwr (043, kadin, 1-3).

Kategori 7. Bilgi kaynagi olarak smmf. Tablo 3’¢ gore bu kategori 5
ogretmen (% 4,76) ve 4 metafor (% 9,09) ile temsil edilmektedir. Bu kategorideki metaforlar;
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agag, havuz, insan hafizasi, kiitiiphane olarak belirlenmigtir. Asagida bu kategoriye ait metafor
ornekleri verilmistir.

Agac:

Sinyf agag gibidir. Ciinkii orada agacin kok salmasi gibi ¢esit cesit bilgiler kok salar
(029, kadn, 21-27).

Kiitiiphane:

Sunif bir kiitiiphaneye benzer. Ciinkii orada bilinmeyenler égrenilir (021, kadin, 28 ve
tistii).

Kategori 8. Kesif kaynagi olarak simif. Tablo 3’e gore bu kategori 3

ogretmen (% 2,85) ve 3 metafor (% 6,81) ile temsil edilmektedir. Bu kategorideki metaforlar;
gemi, kapali kutu, maden olarak belirlenmistir. Asagida bu kategoriye ait metafor ornekleri
verilmistir.

Gemi:

Swinif bir gemi gibidir. Ciinkii gemiyle ¢iktigimiz yolda yeni diyarlar kesfederiz (098,
erkek, 4-8).

Maden:

Sinif bir maden gibidir. Ciinkii 6gretmenin isciligiyle yeni degerler kesfedilir (O54, erkek,
1-3).

3.2. Simf Yonetimi Kavramu ile Tlgili Uretilen Metaforlar

Aragtirmaya konu olan din 6gretimi alan dgretmenlerinin “sinif yonetimi” Kavramina

yonelik gelistirdikleri metaforlar, metaforlari temsil eden dgretmen sayilar ve yiizdeleri Tablo
6’da gosterilmistir:

Tablo 6. Ogretmenlerin Sinif Yénetimi Kavramia Yénelik Gelistirdikleri Metaforlarmn Frekans
ve Yiizde Dagilimlari

Metafor Siras1  Metafor Adi N %

1 Ahtapot 1 0,95
2 Aile yonetmek 8 7,61
3 Antrenman sahasi 1 0,95
4 Araba kullanmak 4 3,80
5 Arag¢ motoru 1 0,95
6 Arena 1 0,95
7 Ar1 kovam 1 0,95
8 Armin bal yapmasi 1 0,95
9 Ayar diigmesi 1 0,95
10 Bahg¢ivanlik 3 2,85
11 Baraj 1 0,95
12 Bekgilik 1 0,95
13 Beste 1 0,95
14 Cigek bakimi 4 3,80
15 Cifteilik 2 1,90
16 Cobanlik 2 1,90
17 Dantel 6rmek 1 0,95
18 Deney yapmak 1 0,95
19 Devlet yonetmek 6 5,71
20 Doga kanunlari 1 0,95
21 Diilgerlik 1 0,95
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22 Ekin ekmek 1 0,95
23 Ev gecindirmek 1 0,95
24 Fabrika yonetmek 2 1,90
25 Futbol takim1 yonetmek 1 0,95
26 Galaksi 1 0,95
27 Gelecege yatirim yapmak 1 0,95
28 Gemi kaptanlig1 3 2,85
29 Girisimeilik 1 0,95
30 Giines 2 1,90
31 Hayat 1 0,95
32 Kelebek 1 0,95
33 Kus 1 0,95
34 Labut ¢evirmek 1 0,95
35 Makine 1 0,95
36 Marangozluk 1 0,95
37 Masa ayagi 1 0,95
38 Meddahlik 1 0,95
39 Miizik aleti galmak 1 0,95
40 Orkestra yonetmek 18 17,14
41 Ocak yonetmek 1 0,95
42 Renk spektrumu 1 0,95
43 Saat 1 0,95
44 Sahne yonetmek 3 2,85
45 Sanat 1 0,95
46 Secim pusulast 1 0,95
47 Seyislik 1 0,95
48 Sinir sistemi 1 0,95
49 Suya vurulan darbe 1 0,95
50 Suya urgan baglamak 1 0,95
51 Terazi 2 1,90
52 Toprak islemek 2 1,90
53 Ulke 1 0,95
54 Ulke emniyeti 1 0,95
55 Yolculuk 1 0,95
56 YoOnetmenlik 2 1,90
57 Yumurta 1 0,95
Toplam 105 100

Tablo 6 incelendiginde Ogretmenlerin gelistirdikleri metaforlar ile ilgili bulgular
sunlardir:

1. 105 6gretmen sinif yonetimi kavramina yonelik 57 metafor iretmistir.

2. Ogretmenlerin gelistirdikleri 57 metaforun 42’si bir dgretmen tarafindan iiretilmistir.
Bu da toplam metaforlarin % 73’iline karsilik gelmektedir. Geriye kalan % 27’ye yakin metafor,
2 ila 18 Ogretmen arasinda farklilagan sayilarla temsil edilmektedir. Metafor bagma diisen
Ogretmen sayisi ise 1,84’tiir. Buna gore aragtirma 6gretmenlerin diisiince zenginliklerini ortaya
koymaktadir.

3. Ogretmenlerin simif yonetimi kavrammm tanimlarken en ¢ok kullandiklari metaforlar
sOyle belirlenmistir: (1) orkestra yonetmek 18 6gretmen, %17,14. (2) aile yonetmek 8, % 7,61.
(3) devlet yonetmek 6, %5,71. (4) araba kullanmak, 4, % 3,80. (5) ¢icek bakimi, 4, % 3,80.

4. 57 metaforun 14’1 canlilarla, 43’1 cansizlarla ilgilidir. 14 canli varliga ait metaforun
10’u insanlar 4°ii hayvanlarla iligkilidir. Insana ait 10 metaforun 10’u da mesleklerle ilgilidir. 43
cansiz metaforun 30’u somut varliklarla, 13’1 soyut varliklarla ilgilidir.
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Din ogretimi alan Ogretmenlerinin simif kavramiyla ilgili irettikleri metaforlarin
cinsiyetlere gore dagilimi Tablo 7’de gosterilmistir.

Tablo 7. Metaforlarin Cinsiyet Dagilimi

Kadin 6gretmenler tarafindan  Erkek 6gretmenler tarafindan ~ Kadin ve erkek 6gretmenler

iiretilen metaforlar iiretilen metaforlar tarafindan ortak iiretilen
metaforlar

Ahtapot, arinin bal yapmasi, Antrenman sahasi, ara¢ Aile yonetmek, araba

ayar diigmesi, bekgilik, dantel motoru, arena, ar1 kovani, kullanmak, bahgivanlik, gicek

ormek, deney yapmak, ekin baraj, beste, ciftcilik, doga bakimi, ¢obanlik, devlet

ekmek, ev ge¢indirmek, kanunlari, diilgerlik, futbol yonetmek, gemi kaptanligi,

fabrika yonetmek, galaksi, takimi yonetmek, kelebek, giines, orkestra yonetmek,

gelecege yatirim yapmak, labut ¢cevirmek, ocak sahne yonetmek, yonetmenlik.

girisimcilik, hayat, kus, yoOnetmek, saat, sanat, se¢im

makine, marangozluk, masa pusulasi, seyislik, sinir
ayagi, meddahlik, miizik aleti ~ sistemi, suya vurulan darbe,

calmak, renk spektrumu, suya urgan baglamak, tilke
terazi, toprak islemek, iilke, emniyeti, yolculuk.
yumurta.

Din Ogretimi alan Ogretmenlerinin simif kavramiyla ilgili {rettikleri metaforlarin
kidemlerine gore dagilimi Tablo 8’de gdsterilmistir.

Tablo 8. Metaforlarin Kidem Dagilimi

1-3 yil Ahtapot, aile yonetmek (2), araba kullanmak (2), ¢igek bakimi, ¢cobanlik, dantel
ormek, galaksi, gelecege yatirim yapmak, gemi kaptanligi, marangozluk, miizik
aleti calmak, orkestra yonetmek (2), se¢im pusulasi, sinir sistemi, terazi,
yolculuk.

4-8 yil Aile yonetmek (5), antrenman sahasi, arag motoru, ar1 kovani, bahgivanlik,
baraj, ¢iftcilik, deney, fabrika yonetmek, futbol takimi yonetmek, hayat,
kelebek, kus, makine, meddahlik, orkestra yonetmek (4), sahne yoOnetmek,
toprak iglemek, lilke, yonetmenlik.

9-14 y1l Aile yonetmek, araba kullanmak (2), ayar diigmesi, ¢igcek bakimi, devlet
yonetmek, ekin ekmek, gemi kaptanligi, giines, orkestra yonetmek (4), sahne
yoOnetimi, sanat, suya urgan baglamak, terazi, yonetmenlik.

15-20 y1l Arena, bahc¢ivanlik, c¢icek bakimi, c¢obanlik, devlet ydnetmek (4), ev
gecindirmek, gemi kaptanligi, orkestra yonetmek (2), saat, suya vurulan darbe,
toprak iglemek.

21-27 yil Bekgilik, beste, ¢igek bakimi, doga kanunlari, diilgerlik, fabrika yonetmek, labut

cevirmek, orkestra yonetmek (7), renk spektrumu, seyislik, iilke emniyeti.
28 ve listii Armin bal yapmasi, bahcivanlik, ¢iftcilik, devlet yonetmek, girisimcilik, giines,
masa ayagi, orkestra yonetmek.

Ogretmenlerin gelistirdikleri metaforlar simf yonetimi kavramina yonelik ortak 6zellikleri
acisindan incelenmis, tespit edilen 57 metafor sinif yonetimi olgusunu nasil kavramsallagtirdigi
belirlenmistir. Bu amagla 6gretmenlerin gelistirdigi her metafor; metaforun konusu, metaforun
kaynagi ve metaforun konusu ile kaynagi arasindaki iliski yoniinden incelenmis, her metaforun
simif yonetimi kavramina yonelik sahip oldugu bakis agist / yaklagim belli bir tema ile
iligskilendirilerek (6rnegin, “Ahenk / Uyum igerisinde yliriitiilen sanat olarak simif yonetimi”
gibi) 6 farkli kavramsal kategori olusturulmustur. Bu kategoriler Tablo 9°da gosterilmistir.
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Tablo 9. Metaforlarin Kategorilere Dagilimi

Kategoriler f Metaforlar ]E% )
(n=8) (%) (n=44)

1. Ahenk / Uyum 34 Araba kullanmak 4, beste 1, 11 Metafor
ierisinde yiiriitiilen bir ~ Ogretmen dantel 6rmek 1, galaksi 1, labut % 19,29
sanat olarak siif % 32,38 cevirmek 1, miizik aleti calmak
yonetimi. 1, orkestra yonetmek 18, renk

spektrumu 1, sahne yonetmek 3,

seyislik 1, yonetmenlik 2.
2. Yol gosteren / 23 Armin bal yapmasi 1, 13
Yetistiren bir siire¢ % 21,90 antrenman sahasi 1, bahgivanlik % 22,80
olarak sinif yonetimi. 3, ¢igek bakimi 4, ciftcilik 2,

¢obanlik 2, diilgerlik 1, ekin

ekmek 1, gelecege yatirim

yapmak 1, gemi kaptanlig 3,

giines 2, marangozluk 1, saat 1.
3. Yonetim / Otorite 20 Aile yonetmek 8, devlet 7
alani olarak simif % 19,04 yonetmek 6, ev gecindirmek 1, 00 12,28
yonetimi. fabrika yonetmek 2, ocak

yonetmek 1, iilke 1, tilke

emniyeti 1.
4. Diizen / Kontrol 17 Ahtapot 1, ar1 kovani 1, ayar 15
alan1 olarak smif % 16,19 diigmesi 1, baraj 1, bekgi 1, % 26,31
yoOnetimi. deney yapmak 1, doga

kanunlan 1, futbol takimi

yonetmek 1, makine 1, masa

ayagi 1, meddahlik 1, se¢im

pusulasi 1, sinir sistemi 1, terazi

2,toprak islemek 2.
5. Miicadele / Sorun 6 Arena 1, hayat 1, sanat 1, suya 6
giderme alani olarak % 5,71 vurulan darbe 1, suya urgan % 10,52
sinif yonetimi. baglamak 1, yolculuk 1.
6. Hassas / Risk alinan 5 Arag¢ motoru 1, girisimcilik 1, 5
bir siire¢ olarak sinif % 4,76 kelebek 1, kus 1, yumurta 1. % 8,77

yonetimi.

Kategori 1. Ahenk / Uyum igerisinde yriitiilen bir sanat olarak sinif yonetimi. Tablo 9
incelendiginde bu kategori 34 oOgretmen (% 32,38) ve 11 metafor (%19,29) ile temsil
edilmektedir. Bu kategorideki metaforlar; araba kullanmak, beste, dantel 6rmek, galaksi, labut
cevirmek, miizik aleti ¢calmak, orkestra yonetmek, renk spektrumu, sahne yonetmek, seyislik,
yonetmenlik olarak belirlenmistir. Asagida bu kategoriye ait metafor érnekleri verilmistir.

Araba kullanmak:

Swnif yonetimi araba kullanmak gibidir. Ciinkii aymi anda pek ¢ok unsuru kontrol
etmeniz gerekir (094, Kadin, 1-3).

Beste:

Swnif yonetimi bir beste gibidir. Ciinkii tipki bestelerde oldugu gibi onun da notalari ve
belli bir ahengi vardir. Notalari dogru sirada ve dikkatle kullanirsanmiz sonucunda
ogrenciler igin faydali bir egitimci olabilirsiniz (O13, erkek, 21-27).
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Dantel 6rmek:

Swnif yonetimi dantel Grmek gibidir. Ciinkii her bir ilmegi uyum ile islemek ve sabir
gerektirir. Fakat sabrin sonunda ortaya harika bir sanat érnegi ¢ikar (023, kadn, 1-
3).

Labut ¢cevirmek:

Sinif yonetimi labut ¢evirmek gibidir. Ciinkii tiim sinifi bir arada tutabilmeli, birisine
odaklaninca digerlerini gozden kacirmamalisiniz (053, erkek,21-27).

Orkestra yonetmek:

Sinif yonetimi orkestra yonetmek gibidir. Ciinkii farkli miizik aletlerinden wyumlu
ahenkli eserler ortaya ¢ikar (055, kadin, 21-27).

Sinif yonetimi orkestra yonetimi gibidir. Ciinkii ayri sesleri, bir ahenk icerisinde ve
dengede tutar (042, erkek, 21-27).

Simif yoénetimi orkestra yénetmeye benzer. Ciinkii o6gretmenler tipki  farkl
enstriimanlarla ¢alisan orkestra sefi gibi farkli ozelliklere sahip 6grencilerle ¢aligir.
Biitiin bu farkhiliklar orkestra sefinin yonetimiyle giizel bir eser meydana getirir.
Ogretmenler de farkli bireysel ozelliklere sahip égrencilerle simif yonetimini iyi
kullanarak verimli bir 6grenme ortami olustururlar (045, kadn, 9-14).

Yonetmenlik:

Swnif yonetimi yonetmenlik gibidir. Ciinkii oyunu iyi yonetmek ve oyuncularla uyumlu
calismak basariyi getirecektir. (092, kadin, 9-14).

Kategori 2. Yol gosteren / Sekil veren bir siire¢ olarak simif yonetimi. Tablo 9’a gore bu
kategori 23 oOgretmen (% 21,90) ve 13 metafor (% 22,80) ile temsil edilmektedir. Bu
kategorideki metaforlar; armmin bal toplamasi, antrenman sahasi, bah¢vanlik, ¢icek bakim,
ciftcilik, cobanlik, diilgerlik, ekin ekmek, gelecege yatirim yapmak, gemi kaptanligi, giines,
marangozluk, saat olarak belirlenmistir. Asagida bu kategoriye ait metafor rnekleri verilmistir.

Armin bal yapmasi:

Swnif yonetimi arilarin bal yapmast gibidir. Ciinkii verimli ¢i¢eklerden toplanan balin
kalitesi ¢ok daha fazla olacaktir (015, kadn, 28 ve iistii).

Bahg¢ivanhk:

Swnif yonetimi bah¢ivanhik gibidir. Ciinkii tohumlari, ag¢maya hazir tomurcuklari
yetistirirsin. Tiim sevgini, enerjini onlara verirsin. (050, kadin, 15-20).

Cicek bakimi:

Swnif yonetimi ¢icek bakimi gibidir, ¢iinkii her ogrencinin ihtiyact farklidir. Onu
vetistirirken farkli yontemler kullaniriz (O51, kadin, 15-20).

Ciftcilik:

Swnif yonetimi ¢ificilik gibidir. Ciinkii ¢ifi¢i topragini ve mahsuliinii iyi yetistirmek i¢in
ne kadar ilgilenirse o kadar ¢ok verim elde eder (068, erkek, 4-8).

Cobanhik:

Swnif yonetimi c¢obanliga benzer. Ciinkii sinifin ¢obani o6gretmenlerdir. Siirii yani
yonetilenler ise ¢ocuklar, ¢coban onlart besleyecek otlar ne tarafta bilir. Eger onlari
besleyecek tarafa ilerlerse biiyiir ve gelisirler. Fakat bu rastgele olursa stirii dagilir ve
birbirinden kopar (011, kadin, 1-3).
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Gemi kaptanhgi:

Swnif yonetimi gemi kaptanligina benzer. Ciinkii geminin her tiirlii sartta sag salim
karaya ulastirilmasi gibi ogretmenler de o6grencilere dogru yolu gésterirler (O104,
kadin, 15-20).

Giines:

Swmif yonetimi giines gibidir. Ciinkii her egitimci dgrencilerini sevgisiyle 1sifif,
bilgisiyle aydinlatir (082, erkek, 9-14).

Marangozluk:

Sinif yonetimi agag islenen bir marangoz gibidir. Ciinkii ogrenciler sekil verilmeyi ve
yogrulmayr bekleyen hammadde gibidir. Ona ne islersen, karsiigini gorecegin bir
kaynaktir (016, kadn, 1-3).

Kategori 3. Yonetim / Otorite alani olarak sinif yonetimi. Tablo 9’a gore bu kategori 20

ogretmen (% 19,04) ve 7 metafor (% 12,28) ile temsil edilmektedir. Bu kategorideki metaforlar;
aile yonetmek, devlet yonetmek, ev gecindirmek, fabrika yonetmek, ocak yonetmek, iilke, iilke
emniyeti olarak belirlenmistir. Asagida bu kategoride yer alan metaforlara iliskin 6rneklere yer
verilmistir.

Aile yonetmek:

Swnif yonetimi aile yonetmek gibidir. Ciinkii bir aileyi sag-salim yonetmek ve herkesi
mutlu etmek gerekir (019, kadin, 4-8).

Devlet yonetmek:

Swnif yonetimi toplumu ydneten devlete benzer. Ciinkii kurallart ve yoneticisi vardir
(046, erkek, 9-14).

Sinif yonetimi devlet yonetimi gibidir. Ciinkii irfanla muktedir olunmazsa devrilir
(069, erkek, 15,20).

Fabrika yonetmek:

Bir fabrika yonetmek gibidir. Ciinkii sinifta calisan iiriin ve yénetici var. Calisan
cocuklar, triin bilgi, yonetici de 6gretmendir. Dogru bir yonetim olursa, bilgiyi
diledigimiz gibi isleyip kullanabilirler (08, kadin, 4-8).

Ocak yonetimi:

Swnif yonetimi ocak yonetimine benzer. Ciinkii ocagin tiitmesini saglayamayan kimse
nasil ocagini sondiiriirse, ocagini her tiirlii tehdide ragmen canli tutan kimse gibi
sinifini aktif ve canlt tutan orvayt kurallart ile bir 6gretim mekdnit yapan 6gretmen de

ocagini tiittiiren ogrencisi oldugu miiddetce bedeni dlse de yasamaya devam edecektir

(038, erkek, 21-27).
Ulke:

Swnif yonetimi iilkeye benzer. Ciinkii icinde her renkten ve irktan insanlarin oldugu bu
lilkeyi herkesin taleplerini goz oniinde bulundurarak ve adaleti saglayarak yonetmek
gerekir (012, kadin, 4-8).

Kategori 4. Diizen / Kontrol alani olarak sinif yonetimi. Tablo 9 incelendiginde bu

kategori 17 oOgretmen (% 16,19) ve 15 metafor (% 26,31) ile temsil edilmektedir. Bu
kategorideki metaforlar; ahtapot, art kovani, ayar diigmesi, baraj, bek¢i, deney yapmak, doga
kanunlari, futbol takimi yonetmek, makine, masa ayagi, meddahlik, secim pusulasi, sinir sistemi,
terazi, toprak islemek olarak belirlenmistir. Asagida bu kategoriye ait metafor Ornekleri
verilmistir.
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Ahtapot:

Sinif yonetimi ahtapot gibidir. Ciinkii ogretmenin sinifta yasanan olaylara es zamanli
olarak yetismesi gerekir. Cocuk ogretmenin goézetimi altinda oldugunun her yerde
farkinda olmali ama 6gretmen bunu fark ettirmeden yapmall, yeri geldiginde bunu ona
hissettirmelidir (06, kadin, 1-3).

Ar1 kovani:

Sinif yonetimi art kovani gibidir. Ciinkii her seyin diizenli olmasi lazim (093, erkek, 4-
8).

Ayar diigmesi:

Sunif yonetimi ayar diigmesi gibidir. Ciinkii simifin diizeni duruma gore ayarlamr (062,
kadin, 9-14).

Bekgi:

Swnif yonetimi bek¢ilik gibidir. Kimsenin sikinti yasamamasi ve sinifin diizeni i¢in
miicadele etmektir (0102, kadin, 21-27).

Doga kanunu:

Swnif yonetimi doga kanunlari gibidir. Ciinkii diinyadaki diizeni saglayan kanunlar gibi
swnif yonetimi de sinifta diizeni saglar (0103, erkek, 21-27).

Makine:

Swnif yonetimi makineye benzer. Ciinkii islerin yolunda gitmesi icin bir diizene ve
kontrole ihtiyag¢ vardwr (057, erkek, 4-8).

Terazi:

Swnif yonetimi dengede tutmamiz gereken terazi gibidir. Ciinkii sinifta diizeni saglamak
icin hem sevgiyi hem de saygiy: dengede tutmak gerekir (044, Kadin 1-3).

Kategori 5. Miicadele / Sorun giderme alani olarak siif yonetimi. Tablo 9’a gore bu
kategori 6 6gretmen (% 5,71) ve 6 metafor (% 10,52) ile temsil edilmektedir. Bu kategorideki
metaforlar; arena, hayat, sanat, suya vurulan darbe, suya urgan baglamak, yolculuk olarak
belirlenmistir. Asagida bu kategoriye ait metafor 6rnekleri verilmistir.

Arena:

Sinif yonetimi arena gibidir. Ciinkii iyi bir yénetim olmazsa istenmeyen sorunlar
ortaya ¢cikar (090, erkek, 15-20).

Sanat:

Swnif yonetimi sanat gibidir. Ciinkii sinifi hakkiyla yonetmek tipki bir sanati icra eden

sanat¢t gibi bilgi, beceri ve yetenekle birlikte ciddi bir miicadele gerektirir (048,
erkek, 9-14).

Suya urgan baglamak:

Swnif yonetimi suya urgan baglamaya benzer. Ciinkii neredeyse hi¢bir dgrenci sizin
kurallarinizi gergek hayatla iliskilendiremez (O101, erkek, 9-14).

Kategori 6. Hassas / Risk alinan bir siire¢ olarak sinif yonetimi. Tablo 9’a gore bu
kategori 5 6gretmen (% 4,76) ve 5 metafor (% 8,77) ile temsil edilmektedir. Bu kategorideki
metaforlar; ara¢ motoru, girisimcilik, kelebek, kus, yumurta olarak belirlenmistir. Asagida bu
kategoriye ait metafor 6rnekleri verilmistir.
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Arac motoru:

Swnif yonetimi arag motoru gibidir. Ciinkii bir yerinde problem olursa diger aksamlara
da zarar verir (081, erkek, 4-8).

Kelebek:

Kelebek gibidir. Fazla sikarsan bogarsin, serbest birakirsan elinden ucup gider (OS5,
erkek, 4-8).

Yumurta:

Swnif yonetimi yumurta gibidir. Ciinkii ¢ok sert davramwsan kirilir, ¢ok gevsek
davranirsan da elinde tutamazsin yine kirilir. (09, kadin, 1-3).

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Din 6gretimi alan dersleri 6gretmenlerinin sinif ve sinif yonetimi algilarini tespit etmeyi
ve degerlendirmeyi amacglayan bu arastirma bulgularina gore; &gretmenler sinifi 44 farkh
metafor, sinif yonetimini 57 farkli metafor {izerinden agiklamistir. Bu durum O6gretmenler
tarafindan sinif ve sinif yonetimi kavramlarimi genis bir metaforik algiya sahip olduklarim
gostermektedir.

Ogretmenler hem smifi hem de smf yonetimini tanimlarken ortak metaforlar
kullanmuslardir. Ogretmenler smif kavramini tanimlamak icin aile, ar1 kovani, devlet, doga,
futbol, ocak, orkestra, sahne, toprak gibi metaforlar kullanilirken sinif yonetimini tanimlamak
icin benzer olarak aile yonetmek, ar1 kovani, devlet yonetmek, doga kanunlari, ocak yonetmek,
orkestra yonetmek, sahne yonetmek, toprak islemek gibi metaforlar kullanmislardir.

Sinif kavramini tamimlarken en ¢ok kullanilan metaforlar (1) bahge, 23 &6gretmen,
%21,90; (2) sahne, 9, %8,57; (3) aile, 7, %6,66; (4) ev, 7, %6,66 (5) ar1 kovanm 4, % 3,80; (6)
ayna 4, % 3,80; (7) toprak 4, % 3,80 olarak belirkenmistir. Uzun ve Pali¢’in (2013) siuf
Ogretmenlerinin  simif kavramina yonelik sahip olduklar1 algilari metaforlar araciligiyla
inceledigi aragtirmada 28 farkli metafor iiretilmistir. En ¢ok kullanilan metaforlar aile ortami
(12), bahge (11), ev/yuva (11), diinya (5) ve dgrenme ortami (4) olarak belirlenmistir. iki
arastirma karsilagtirildiginda ilk bes metafor arasindaki bahge ve aile metaforlar1 ortaktir.
Benzer olarak ifade edilebilecek Nalcaci ve Bektag’in (2012) o6gretmen adaylarinin okul
kavramina iligskin algilarin1 metaforlar yardimiyla inceleyen arastirmada 83 metafor
belirlenmistir. Bu arastirmada ilk bes sirada; aile/ev/yuva (187), hayat (95), hapishane (319),
fabrika (29), toplum (18) metaforlar1 yer almaktadir. Iki arastirma karsilastirildiginda ilk bes
metafor arasindaki aile metaforu ortaktir. Tekrar benzer olarak ifade edilebilecek alanyazinda
Ogretmen lizerine yapilan metaforik arastirmalardan s6z edilebilir. Yilmaz ve digerlerinin
(2013) Ogretmen adaylarinin Ggretmen kavramina yonelik algilarim1 metaforlar tizerinden
belirledigi arastirmada 141 metafor belirlenmistir. {1k bes sirada “anne-baba (34), bahcivan (23),
anne (21), rehber (21), aile (14)” metaforlar1 siralanmaktadir. Iki arastirma karsilastirildiginda
ilk bes metafor arasindaki anne-baba, anne, aile metaforlari arasinda benzerlik vardir. Buna gore
bu arastirma ile Uzun ve Pali¢ (2013), Nalcact ve Bektas (2012) ve Yilmaz ve digerlerinin
(2013) bulgular ortiismektedir.

Din 6gretimi alan dgretmenlerinin siifi tanimlarken trettikleri metaforlar 8 kavramsal
kategoride toplanmistir. Bu kategoriler, bireysel gelisim kaynagi, sevgi ve giliven kaynagi,
sekillendiren / gelecege yon veren ortam, zengin bir yasam alani, dikkatli ve yogun bir ¢alisma
alani, aydinlatan ortam, bilgi kaynagi, kesif kaynagi olarak siniftir. Uzun ve Pali¢’in (2013)
aragtirmasinda sinif 0gretmenlerinin simif tanimlamalar1 8 kavramsal kategoride toplanmistir.
Bu kategoriler, sicak/samimi ortam, farkliliklar1 barindiran ortam, bilgi ve beceri kazanilan
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ortam, zevkli ve eglenceli ortam, sekillendirici/tedavi edici ortam, takim galismasi (igbirligi)
gerektiren ortam, bos zihinleri barindiran ortam, hedefe ulastiran ortam olarak siniftir. Buna
gore iki arastirmada elde edilen bulgular ortiismektedir. Soyle ki; bu arastirmada sevgi ve giiven
kaynagi, sekillendiren / gelecege yon veren ortam, zengin bir yasam alani, dikkatli ve yogun bir
calisma alan1 olarak sinif kategorileri ile Uzun ve Pali¢’in (2013) arastirmasindaki sicak/samimi
ortam, farkliliklar1 barindiran ortam, bilgi ve beceri kazanilan ortam, sekillendirici/tedavi edici
ortam olarak simf kategorileri arasinda benzerlik vardir. Nalgaci ve Bektas’in (2012)
aragtirmasinda okul kavramina yonelik metaforlar 11 kavramsal kategoride toplanmistir. Bunlar,
vazgecilmez, olumsuz, yonlendirici, sosyal ortam, yaris, eglendirici, bi¢imlendirici, gelisme,
otorite, giiven verici, bilgi saglayic1 olarak okuldur. Iki arastirma bulgular1 arasinda benzerlik
vardir. SOyle ki, bu arastirmada sevgi ve giiven kaynagi, sekillendiren / gelecege yon veren
ortam, dikkatli ve yogun bir ¢aligma alani olarak siif kategorileri ile Nalgcact ve Bektas’in
(2012) yonlendirici, bigimlendirici, giiven verici, bilgi saglayici kategorileri arasinda benzerlik
vardir. Yilmaz ve digerlerinin (2013) arastirmasinda 6gretmen kavramina yonelik metaforlar 7
kavramsal kategoride toplanmistir. Bunlar, sekillendirici, yol gosterici, bilgi kaynagi olan,
statiisii olmayan, esnek, model olan, kutsal bir is yapan dgretmen kategorileridir. iki arastirma
arasinda da benzerlik vardir. Buna gore bu arastirmanin bulgular ile Yilmaz ve digerlerinin
(2013) sekillendirici, yol gosterici, bilgi kaynagi olan 6gretmen kategorileri arasinda benzerlik
vardir. Buna gore bu arastirma ile Uzun ve Pali¢ (2013), Nalgac1 ve Bektas (2012) ile Yilmaz ve
digerlerinin (2013) bulgular ortiismektedir.

Ogretmenlerin siif yonetimini tanimlarken en ¢ok kullandiklar1 metaforlar, (1) orkestra
yonetmek 18 6gretmen, %17,14. (2) aile yonetmek 8, % 7,61. (3) devlet yonetmek 6, %5,71. (4)
araba kullanmak, 4, % 3,80. (5) ¢igek bakimi, 4, % 3,80 olarak belirlenmistir. Turhan ve
Yaras’in (2013) 6gretmen ve Ogrencilerin 0gretmen, disiplin, miidiir, sinif kurallari, 6dil ve
ceza kavramlarina iliskin metaforik algilarini belirleyen arastirmasinda disiplin kavramina
yonelik 19 metafor iiretilmistir. Iki arastirma karsilastirildiginda sinif ydnetimi tanimlanirken
kullanilan oyun hamuru ve pusula metaforlarinin ortak oldugu goriilmektedir. Ayni aragtirmada
sinif kurallar1 tanimlanirken 19 metafor belirlenmistir. Bunlar arasinda yer alan ayak, sa¢ ayagi,
terazi, saat gibi metaforlar bu arastirmada smif yonetimi tanimlanirken kullanilan metaforlarla
ortaktir. Ayn1 sekilde Ekici ve Akdeniz’in (2018) 6gretmen adaylarinin sinifta disiplin saglamak
kavramina iligkin algilarinin metaforlar araciligiyla belirlendigi aragtirmada 38 metafor tespit
edilmistir. Ik bes siradaki metaforlar deveye hendek atlatmak, siiriiyii giitmek, ¢obanlik, devlet
yonetmek, askerlik olarak belirlenmistir. iki arastirma bulgulari arasinda benzerlik vardir. Soyle
ki, bu arastirmada belirlenen ilk bes metafordan birisi olan devlet yonetmek ile EKici ve
Akdeniz’in (2018) arastirmasindaki devlet yonetmek metaforu ortaktir. Ayrica Ekici ve
Akdeniz’in (2018) arastirmasinda sinifta disiplini saglamak kavrami tanimlanirken kullanilan
¢obanlik, gosteri yapmak, siiriiyii giitmek gibi metaforlar bu arastirmada kullanilan metaforlar
ile ortaktir. Buna gore bu arastirma ile Turhan ve Yaras (2013) ile Ekici ve Akdeniz’in (2018)
bulgular ortiismektedir.

Din dgretimi alan 6gretmenlerinin sinif yonetimini tanimlarken {irettikleri metaforlar 6
kavramsal kategoride toplanmistir. Bu kategoriler, ahenk / uyum igerisinde yiiriitiilen bir sanat,
yol gosteren / yetistiren bir siireg, yonetim / otorite alani, diizen / kontrol alani, miicadele / sorun
giderme alani, hassas / risk alinan bir siire¢ olarak sinif yonetimidir. Turhan ve Yaras’m (2013)
aragtirmasinda disiplin tanimlanirken kullanilan metaforlar 3 kavramsal kategoride toplanmustir.
Bunlar olumsuz bir unsur, diizeltici ve yol gosterici, zorunlu bir unsur olarak disiplindir. Ayn1
arastirmada simif kurallar1 tanimlanirken kullanilan metaforlar 3 kavramsal kategoride
toplanmistir. Bunlar, dengeyi saglayici, diizenleyici — diizeltici, koruyucu ve gerekli olarak sinif
kurallaridir. iki aragtirma bulgulari arasinda benzerlik vardir. Séyle ki, bu aragtirmada yol
gOsteren / yetistiren bir slire¢ olarak sinif yonetimi kategorisi ile Turhan ve Yaras’in (2013)
diizeltici ve yol gosterici olarak disiplin ile diizenleyici — diizeltici olarak smif kurallan
kategorileri arasinda benzerlik vardir. Ekici ve Akdeniz’in (2018) aragtirmasinda sinifta disiplin
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saglamak tanimlanirken kullanilan metaforlar 4 kavramsal kategoride toplanmistir. Bunlar,
kontrol altinda tutmak, 6zel ¢aba harcamak, zoraki bir seyler yaptirmak ve gili¢ gosterisi
yapmaktir. Iki arastirma bulgular arasinda benzerlik vardir. Soyle ki, bu arastirmada belirlenen
diizen / kontrol alani, miicadele / sorun giderme alani, hassas / risk alinan bir siire¢ olarak sinif
yonetimi kategorileri ile Ekici ve Akdeniz’in (2018) kontrol altinda tutmak ve 6zel c¢aba
harcamak kategorileri arasinda benzerlik vardir. Buna gore bu arastirma ile Turhan ve Yarag
(2013) ile Ekici ve Akdeniz’in (2018) bulgulari 6rtiismektedir.

Metaforlar insanlarin iletisim kurarken kullandiklari énemli araglardan biridir. Insanlar
metaforu iki sey arasindaki benzerlikten hareketle soyut kavramlari somutlagtirmak, karmasik
olan kavramlan sadelestirmek, bilinmeyen kavramlar1 agiklamak amaciyla kullanirlar. Ayrica
metaforlar bireysel algilarin belirlenmesinde ve zihinsel imgelerin kategorize edilmesinde de
kullanilir. Cok farkli alanlarda kullanilan metaforlarin kullanim alanlarindan bir tanesi de
egitim-0gretimdir. Hem din 6gretimi alan 6gretmenlerinin egitiminde hem de 6gretmenlerin din
Ogretimi faaliyetlerinde metaforlar 6nemle kullanilmahidir. Zira din egitimi ve dgretimi alaninda
ozellikle soyut kavramlarin somutlastirilmasinda metaforlar anlamay1 kolaylagtirmada onemli
bir arag olacaktir.

Egitim sisteminin ilk ve temel basamagi olarak smf, okullarda egitim Ogretim
faaliyetlerinin gerceklestigi bir yasama alamidir. Smf igindeki yasantilarin, belirlenmis
kazanimlara uygun olarak gergeklesmesi dgretim lideri olarak dgretmenin sorumlulugudur ve
iyi bir siif yonetimi bilgisi ve becerisi gerektirir. Tiim 6gretmen yetistiren kurumlarda nitelikli
formasyon bilgi ve becerisi, 6zelikle siif yonetimi becerisi bir gereksinimdir. Din egitimi ve
Ogretimi temelde iman, ibadet ve ahlak alanlarini kapsayan bir bilgi aktarim ile birlikte yetisen
bireylerin din ve dindarlik algilarina da yon veren 6nemi tartisilmaz bir alandir. Bu alanin
temsilcisi olan din &gretimi alan &gretmenleri de yeterli ve kaliteli olmak zorundadirlar. Bu
sorumlulugu yerine getirilebilmek i¢in din 6gretimi alan 6gretmenleri hem etkili ve verimli bir
O6grenme ortami olusturmaya ¢alisacak hem de sinifi iyi bir 6gretim lideri olarak yonetecektir.
Bu amagla 6gretmenlerin, siif kurallarim1 belirlemesi, uygun bir sinif diizenini saglamasi,
Ogretimi ve zaman etkili bir sekilde yonetmesi, 6grenci davranislarini denetleyerek sinifta
olumlu bir 6grenme iklimi olusturmasi gerekmektedir. Bu da Ogretmenlerin ¢agdas siif
yonetimi yaklasim ve modellerine sahip olmasi ile miimkiin olacaktir.

Bu aragtirmanin amaci din 6gretimi alan 6gretmenlerinin sinif ve sinif yonetimi algilarini
metaforlar aracilig1 ile belirlemek ve bu metafor imgelerini bazi kavramsal kategoriler altinda
toplamaktir. Bu amagla 105 Ogretmen yar1 yapilandirilmis form araciligiyla simif ve simf
yonetimi ile ilgili metaforlar gelistirmislerdir.

105 ogretmen sinif kavrami ile ilgili olarak 44 metafor gelistirmistir. Buna gore
Ogretmenler sinifi ¢ok genis bir metaforik algi ile algilamaktadirlar. Simfi algilarken
Ogretmenler bahge, sahne, ev, aile vb. olumlu metaforlar kullanmislardir. Buna gore
ogretmenlerin smif ile ilgili pozitif algilarmin negatif algilarindan ¢ok daha baskin oldugu
belirlenmistir. Simif tanimlanirken en ¢ok kullanilan bahge metaforu, sinifin Ogrencilerin
bireysel gelisimlerine yon veren bir ortam olarak algilandigini gostermektedir. Buna gore
ogretmenler 6grencilerin bireysel gelisimlerine yon verme ve bu amagla onlara liderlik yapma
sorumluluklarinin farkindadirlar. Aym sekilde sinif tamimlanirken kullanilan aile ve ev gibi
metaforlar 6gretmenlerin sinifi sicak / samimi bir ortam olarak algiladiklarini géstermektedir.
Buna gore dgretmenler 6grencileri kendi ailelerinden bireyler olarak gérmekte, onlart ¢ocuklari
gibi algilamaktadirlar. Sahne metaforu da ¢ok kullanilan metaforlar arasindadir. Ogretmenler bu
metafor ile siifi 6grencilerin yaraticiliklarini gelistiren bir ortam olarak algilamaktadirlar. Ari
kovani metaforu ile 6gretmenler sinifi dikkat ve 6zenle calisilmasi gereken bir ortam olarak
algilamaktadirlar. Ayna metaforu ile 6gretmenlerin sinifi 6grencileri aydinlatan bir ortam olarak
disiinmektedirler. Ayrica bu metafor ile 6grencilerin kazandiklar1 tutum ve davraniglarla
Ogretmenlerini yansitacaklarini ve 0gretmenlerin dgrencileri buna gore yetistirmek gerektigi
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bilincinde olduklar1 da diistiniilebilir. Toprak metaforu ile 6gretmenler sinifi dgrencilerin
bireysel gelisim ortami olarak algilamaktadirlar. Ogretmenlerin sinifi tanimlarken iirettikleri
metaforlar 8 kavramsal kategoride toplanmistir. Bu kategoriler, bireysel gelisim kaynagi, sevgi
ve gliven kaynagi, sekillendiren / gelecege yon veren ortam, zengin bir yagam alani, dikkatli ve
yogun bir calisma alani, aydinlatan ortam, bilgi kaynagi, kesif kaynagi olarak siniftir.
Ogretmenlerin smif i¢i tutum ve davramslarinda karakter ozellikleri, dgretmenlik bilgi ve
becerileri, sinif algilar1 énemli olduguna gore din 6gretimi alan 6gretmenlerinin yukarida ifade
edilen siifi bireysel gelisim kaynagi, sevgi ve giiven kaynagi, sekillendiren / gelecege yon
veren ortam vb. gibi goren pozitif simif algilar1 onlarin ve Ogrencilerinin basarisina katki
saglayacaktir.

105 6gretmen sinif yonetimi kavramu ile ilgili olarak 57 metafor gelistirmistir. Buna gore
ogretmenler sinif yonetimini ¢ok genis bir metaforik alg ile algilamaktadirlar. Ogretmenler
sinif yonetimini orkestra yonetmek, aile yonetmek, devlet yonetmek, araba kullanmak, ¢igek
bakimi vb. olumlu metaforlar kullanmiglardir. Buna gore 6gretmenlerin simif yonetimiyle ilgili
pozitif algilariin negatif algilarindan ¢ok daha baskin oldugu belirlenmistir. Sinif yonetimi
tanimlanirken en c¢ok kullanilan orkestra yonetmek metaforu 6gretmenlerin sinif yonetimini
farkli enstriimanlarin ahenkli bir sekilde yonetilmesi olarak algiladiklarini gdstermektedir. Buna
gore Ogretmenler smif yonetimini ilgileri, yetenekleri ve zeka diizeyleri birbirlerinden farkl
olan 6grencileri ahenk / uyum igerisinde yonetme olarak algilamaktadirlar. Ayrica bu tanimlama
ogretmenlerin zengin smif ortaminda &grencilerin bireysel farkliliklarina uygun ¢agdas simif
yonetimi yaklagimlarinin kullanilmasi gerekliliginin farkindaligi olarak diisiintilmelidir. Aile
yonetmek metaforu ile sinif yonetimi bir ebeveyn gibi sinif ortaminda 6grencilere sefkat ve
merhametle davranilmasi gerekliligi olarak algilanmaktadir. Bu da yukarida bahsi gecen sinifi
tanimlarken kullanilan aile metaforu ile uyumludur. Devlet yonetmek metaforu 6gretmenlerin
sinif yonetimini bir otorite unsuru olarak da gordiiklerini gostermektedir. Buna gore
ogretmenler sinif ortaminda gerekli kurallarin koyulmasi, diizenin saglanmasi ve 0grencinin
kural koyma siirecine aktif olarak katilimini da &nemsemektedirler. Ozellikle dgretmenlerin
kurallarin &grenciler ile birlikte belirlenmesi gerekliligine dair yaklagimlarinin ¢agdas simif
yonetimi anlayisi agisindan 6nemi biiytktir. Araba kullanmak metaforu da ¢ok kullanilan
metaforlar arasindadir. Bu metafor ile 6gretmenler sinif yonetimini ahenk / uyum igerisinde
yiiriitiilmesi gereken bir is olarak algilamaktadirlar. Cigek bakimi metaforu ile 6gretmenler sinif
yonetimini yol gosteren / yetistiren bir siire¢ olarak algilamaktadirlar. Buna gére 6gretmenler
Ogrencilerine yol gosterme, onlar1 yetistirme siirecine aracilik edebilecek cagdas bir sinif
yonetimi anlayisini - 6nemsediklerini  belirtmektedirler. Ogretmenlerinin sinif y&netimini
tanmimlarken tirettikleri metaforlar 6 kavramsal kategoride toplanmistir. Bu kategoriler, ahenk /
uyum igerisinde yiiriitiilen bir sanat, yol gosteren / yetistiren bir siire¢, yonetim / otorite alani,
diizen / kontrol alani, miicadele / sorun giderme alani, hassas / risk alinan bir siire¢ olarak sinif
yonetimidir. Buna gore &gretmenlerin simif yonetimine dair pozitif algilari, sinif ortaminin
ozellikleri igerisinde yer alan ¢ok boyutluluk, es zamanlilik gibi sinifta ayn1 anda pek c¢ok
unsuru yonetme {izerine sahip olduklar1 pozitif anlayislar 6gretmenlerin simif yonetimindeki
basarilarina olumlu katki saglayacaktir.

Arastirma sonuglarina gore su Oneriler gelistirilmistir:

e Din 6gretimi alan 6gretmenlerine metafor, metafor olusturma, metaforun énemi gibi
konularda bilgiler verilmelidir.

e Din Ogretimi alan Ogretmenleri din Ogretimi alan derslerinin soyut konu /
kavramlarimin 6gretiminde metaforlar kullanmalidirlar.

* Din §gretimi alan dgretmenlerinin simif ve sinif yonetimi algilarini ortaya koyan farkl
yontemler kullanan arastirmalar yapilabilir. Elde edilen bulgular bu arastirma bulgulari
ile karsilagtirilabilir.
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e Din Ggretimi alan 6gretmenleri ve diger alanlardan Ogretmenler ile smif ve sinif
yonetimi ile ilgili algilarin tespit edebilmek amaciyla benzer arastirmalar yapilabilir. Bu
arastirmalarda elde edilen bulgular ile yeni arastirma bulgular arasinda karsilastirmalar
yapilabilir.

» Benzer bir arastirma din 0gretimi aday 6gretmenleri ile yapilabilir. Aday 6gretmenler
ile 6gretmenlerin sinif ve sinif yonetimi algilar1 arasinda karsilastirmalar yapilabilir.

e Din 06gretimi aday oOgretmenleri ile egitim fakiiltelerinde Ogrenim gdren aday
Ogretmenler arasinda benzer arastirmalar yapilabilir. Onlarin siif ve simif yonetimi
algilar1 karsilagtirilabilir.

KAYNAKCA

Acuner, H.Y. ve Erbas, A. A. (2016). Din kiiltiirii ve ahlak bilgisi ve diger brans 6gretmenlerine
gore din kiiltiiric ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin yeterlikleri. Dinbilimleri Akademik
Arastirma Dergisi, 16(1), 147-170.

Akin, U. ve Kogak, R. (2007). Ogretmenlerin sinif yonetimi becerileri ile is doyumlar
arasindaki iligki. Kuram ve Uygulamada Egitim Yénetimi, 51, 353-370.

Altintas, M. E. (2017). Ilkogretim Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi dersi 6gretmenlerinin deger
Ogretiminde benimsedikleri sinif yonetimi yaklagimi-nitel bir arastirma. Bilimname,
34(2), 465-498.

Arslan, M. M. ve Bayrak¢i, M. (2006). Metaforik diisiinme ve 6grenme yaklasimimin etkili
Ogretim agisindan incelenmesi. Milli Egitim Dergisi, 171, 100-108.

Aydmm, M. S. (2005). Cumhuriyet déneminde din egitimi ogretmeni yetistirme ve istihdama.
Istanbul: Degerler Egitimi Merkezi Yayinlari.

Aydin, A. (2005). Sinif yonetimi (6. Baski). Ankara: An1 Yayincilik.
Aydn, A. (2009). Sinif yonetimi. Ankara: Pegem Akademi Yayimcilik.

Aydm, F. (2010). Ortadgretim Ogrencilerinin cografya kavramina iliskin sahip olduklar
metaforlar. Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 10(3), 1293-1322.

Baker P.J. (1991). Metaphors of mindful engagement and a vision of beter schools. Educational
Leadership, 48(6), 32-35.

Balay, R. (2003). 2000’ Ii yillarda sunif yonetimi (2. Baski). Ankara: Sandal Yaynlari.

Balci, A. (1999). Metaphorical images of school: School perceptions of students, teachers and
parents from four selected schools (in Ankara). (Yayinlanmamis Doktora Tezi). Orta
Dogu Teknik Universitesi, Ankara. Erisim adresi:
file://IC:/Users/HP/Downloads/082164%20(1).pdf

Baltaci, A. (2017). Nitel veri analizinde Miles-Huberman modeli. 4hi Evran Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitiisti Dergisi (AEUSBED), 3(11), 1-15.

Baltaci, A. (2019). Din dersi 6gretmenlerinin sinif yonetimi yaklagimlari: etnometodolojik bir
arastirma.  Dinbilimleri ~ Akademik Arastirma Dergisi, 19(2), 293-321. DOI:
10.33415/daad.567729.

Bas, T. ve Akturan, U. (2008). Nitel arastirma yontemleri. Ankara: Seckin Yayincilik.
Basar, H. (2009). Sinif yonetimi (15. Baski). Ankara: An1 Yayincilik.

209



Bagsar, E. (2013). Tiirkiye’deki egitimin tarihsel gelisimi. Iginde: Ozcan Demirel, Zeki Kaya
(Ed.) Egitim bilimine giris (8. Baski) (ss.23-66). Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Beytekin, O. F. (2016). Sinif ydnetiminin temelleri. i¢inde: Ikram Cinar (Ed.) Sinif yonetimi.
(ss.1-20). Ankara: Egiten Kitap Yayinlari.

Bilgin, B. (1983). Din dersi 6gretmenligi ve giicliikleri. Ankara Universitesi Ilahiyat Fakiiltesi
Dergisi, 26(1), 259-263.

Cerit, Y. (2008). Ogretmen kavrami ile ilgili metaforlara iliskin &grenci, Ogretmen ve
yoneticilerin gorisleri. Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 6(4), 693-712.

Cakmak, F. (2021). Ogretmen adaylari ve Ogretmenlerin gretmenlik ile ilgili metaforik
algilarinin  incelenmesi.  Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, 16(31), 219-251.
https://doi.org/10.35675/befdergi.726660.

Calik, T. (2012). Sinif yonetimi ile ilgili temel kavramlar. I¢inde: Leyla Kiigiikahmet (Ed.) Sinf
yonetimi (13. Baski). (ss.1-16). Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Capri, B., Balci, A. ve Celikkaleli, O. (2010). ilkdgretim ogretmenlerinin siif i¢i istenmeyen
davraniglara iliskin goriislerinin karsilastirilmasi. Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 6(2), 89-102.

Celik, V. (2008). Sinif yonetimi. (4. Baski). Ankara: Nobel Yayincilik.

Dés, 1. (2010). Aday dgretmenlerin miifettislik kavramina iliskin metafor algilar1. Gaziantep
Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 9(3), 607-629.

Egiiz, S. ve Ontas, T. (2018). Ortaokul 6grencilerinin “dgretmen” kavramma iliskin
kullandiklar1 metaforlar. MSKU Egitim Fakiiltesi Dergisi, 5(1), 79-91. DOI:
10.21666/muefd.336181.

Ekici, G. ve Akdeniz, H. (2018). Ogretmen adaylarimin “simifta disiplin saglamak” kavramina
iliskin algilarinin belirlenmesi: Bir metafor analizi ¢alismasi. Dicle Universitesi Ziya
Gokalp Egitim Fakiiltesi Dergisi, 33, 26-37. DOI: 10.14582/DUZGEF.1854.

Ercan, L. (2012). Sinifta istenmeyen davramslarin yonetimi. Icinde: Leyla Kiigiikahmet (Ed.)
Swnif yonetimi (13. Baski). (55.183-210). Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Erden, M. (2014). Simif yonetimi (Yeni programla uyumlu genisletilmis baski, 2. Baski).
Ankara: Arkadas Yayinlari.

Fakioglu Bagci, H. (2012). [lkégretim Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi Ogretmenlerinin Sinif
Yonetimi Yeterlikleri (Beykoz Ornegi). (Yayinlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Marmara
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiist, Istanbul. Erisim adresi:
file://IC:/Users/HP/Downloads/317302%20(3).pdf

Gokyer, N. ve Dogan, B. (2006). istgnmeyen Ogrenci davraniglar1 ve nedenlerine iligskin yonetici
ve dgretmen gorisleri. Firat Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 26(1), 93-105.

Giil, S. O. (2018). Sinifta istenmeyen davramslarin yonetimi. iginde: Fatos Silman ve Hasan
Avcioglu (Ed.) Cagdas yaklasimlaria sunf yonetimi. (55.97-129). Ankara: Egiten Kitap
Yaymlari.

Giindiiz, Y. (2001). Ogretmenlerin sinif yonetimindeki yeterlilikleri. (Yayimlanmamis Yiiksek
Lisans Tezi). Yildiz Teknik Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Istanbul. Erisim
adresi: file:///C:/Users/HP/Downloads/112806.pdf

flgar, L. (2000). Egitim yonetimi okul yonetimi simif yonetimi. Istanbul: Beta Yayinlari.

fra, N. (2016). Istenmeyen davramslar ve onleme teknikleri. Icinde: Tkram Cmar (Ed.) Siunuf
yonetimi. (35.165-177). Ankara: Egiten Kitap Yaynlari.

210



Karateke, T. (2019). Imam Hatip Lisesi &grencilerinin Imam Hatip Lisesi, meslek dersi
ogretmeni ve idarecilerine iliskin metaforik algilari. Cumhuriyet Illahiyat Dergisi, 23(3),
1235-1256.

Kars, Y. E. (2007). Din kiiltiirti ve ahlak bilgisi dgretmenlerinin kendi algilarina dayalr simif
yonetimi yeterlikleri (Konak ilgesi ornegi) (Yaymmlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Dokuz
Eylil ~ Universitesi ~ Sosyal  Bilimler  Enstitiisii, Izmir.  Erisim  adresi:
file://IC:/Users/HP/Downloads/209115%20(3).pdf

Kocabiyik, O. (2015). Olgubilim ve gdmiili kuram: bazi Ozellikler agisindan karsilastirma.
Trakya Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 6(1), 55-66.

Kogak, A. ve Arun, O. (2006). Igerik analizi galismalarinda 6rneklem sorunu. Selcuk Iletisim,
4(3), 21-28.

Korkmaz, 1. (2002). Istenmeyen davranislarin 6nlenmesi. icinde: Zeki Kaya (Ed.) Sinif yonetim
Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Kiiciiktepe, S. E. ve Giiriiltii, E. (2014). Ogretmenlerin yapilandirmact 6gretmen kavramina
iligkin algilarina yonelik metafor ¢alismasi 6rnegi. Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 14(2), 282-305. DOI: 10.17240/aibuefd.2014.14.2-5000091540.

Lakoff, G. ve Johnson, M. (2005). Metaforlar: Hayat, anlam ve dil. Cev. G.Y. Demir. Istanbul:
Paradigma Yaynlari.

Martinez, M. A., Saulea, N. ve Huber, G. L. (2001). Metaphors as blueprints of thinking about
teaching and learning. Teaching and Teacher Education, 17, 965-977.

Morgan, G. (1998). Yénetim ve orgiit teorilerinde metafor. istanbul: Mess Yayinlari.
Moore, K. D. (2003). Ogretim becerileri. Cev. Nizamettin Kaya. Ankara: Nobel Yaymn Dagitim.

Nalgaci, A. ve Bektas, F. (2012). Ogretmen adaylariin okul kavramina iliskin algilari. Ahi
Evran Universitesi Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi (KEFAD), 13(1), 239-258.

Ozdemir, 1. E. (2004). Smif ortaminda istenmeyen davranislar. Iginde: . Sule Ergetin, M.
Cagatay Ozdemir (Ed.) Sinif yonetimi. Ankara: Asil Yaym Dagitim.

Ozer, B., Bozkurt, N. ve Tuncay, A. (2014). istenmeyen 6grenci davranislar1 ve dgretmenlerin
kullandiklar1 basa ¢ikma stratejileri. Turkish Journal of Educational Studies, 1(2), 152-
189.

Oztiirk, B. (2002). Sinifta istenmeyen davranislarin 6nlenmesi ve giderilmesi. i¢inde: Emin
Karip (Ed.) Sinif yonetimi. (55.137-183). Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Ozyiirek, M. (1997). Sinifta davrams yénetimi. Ankara: Karatepe Yayinlari.

Saban, A. (2004). Giris diizeyindeki simif 6gretmeni adaylarinin “6gretmen” kavramina iliskin
ileri stirdiikleri metaforlar. Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 2(2), 131-155.

Saritas, M. (2000). Sinif yonetimi ve disiplinle ilgili kurallar gelistirme. Iginde: Leyla
Kiigiikahmet (Ed.) Simif Yonetiminde Yeni Yaklasimlar. Ankara: Nobel Akademik
Yaymcilik.

Saritas, M. (2006). Ogretmen adaylarinin degerlendirmelerine gére sinifta istenmeyen dgrenci
davraniglarin  degistirmek ve diizeltmek amaciyla yararlanilan stratejiler. Uludag
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 19(1), 167-187.

Sonmez, V. (1994). Program gelistirmede dgretmen el kitabi. Ankara: Pegem Akademi
Yayinlart.

211



Simsek, E. (2012). Din Kiiltiiri ve Ahlak Bilgisi 6gretmen adaylarmin suuf yonetimi
stratejilerine yonelik goriisleri. Atatiirk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi,
16(3), 211-230.

Sisman, M. (2016). Tiirk egitim sistemi ve okul yonetimi (10. Baski). Ankara: Pegem Akademi
Yayincilik.

Tortop, H. S. (2013). Ogretmen adaylarinin iiniversite hocas1 hakkindaki metaforlar1 ve bir
degerlendirme araci olarak metafor. Yiiksekogretim ve Bilim Dergisi/Journal of Higher
Education and Science, 3(2), 153-160. DOI: 10.5961/jhes.2013.070.

Turan, S. (2018). Sinif yoénetiminin temelleri. Icinde: Mehmet Sisman ve Selahattin Turan (Ed.).
Swnif yonetimi. (14. Baski). (ss.1-19). Ankara: Pegem Akademi Yayinlari.

Turhan, M. ve Yaras, Z. (2013). Ogretmen ve dgrencilerin dgretmen, dis{plin, miidiir, smmf
kurallari, 6diil ve ceza kavramlarma iliskin metafor algilar1. Firat Universitesi Sosyal
Bilimler Dergisi, 23(1), 129-145.

Ucar, R. (2004). [lkégretim Okullari 1I. Kademedeki Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi
Ogretmenlerinin ~ Simf ~ Yonetimi ~ Yeterlikleri — (Kayseri Il ~ Merkezi  Ornegi).
(Yaymmlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Erciyes Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii,
Kayseri. Erisim adresi: file:///C:/Users/HP/Downloads/146519%20(3).pdf

Uyanik Balat, G. (2013). Smif y6netimi kavrami ve simf yonetimi modelleri. Icinde: G. Uyanik
Balat ve H. Bilgin. (Ed.). Okul Oncesi Egitimde Sinif Yonetimi. (5S.1-11). Ankara: Egiten
Kitap Yaynlari.

Uzun, S. ve Palig, G. (2013). Sif ogretmenlerinin sinif kavramina iligkin sahip olduklari
algilarin metaforlar yardimiyla incelenmesi. Usak Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi,
6(4), 245-260. DOI: 10.12780/UUSBD211.

Yildirim, A. ve Simsek, H. (2013). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri. Ankara: Seckin
Yayinevi.

Yilmaz, F., Gogen, S. ve Yilmaz, F. (2013). Ogretmen adaylarinin 6gretmen kavramina iliskin
algilart: bir metaforik calisma. Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 9(1), 151-
164. DOI: 10.17860/efd.49273.

Zengin, M. (2013). Din kiiltiirii ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin egitim 6gretim yeterlik algilari.
Sakarya Universitesi Ilahiyat Fakiiltesi Dergisi, 15(27), 1-28.

EXTENDED ABSTRACT

Class; It is a social group consisting of learners who have a common past, value
judgments, and a common culture, and whose interests, abilities and intelligence levels are
different from each other (Gokyer ve Dogan, 2016). According to Basar (2009), classroom
management is the management of classroom life like an orchestra, the provision and
maintenance of the necessary opportunities and processes, learning order, environment and rules
to create an environment in which learning takes place. Classroom management approaches
have been examined under two headings as traditional and contemporary approaches.
Classroom management models, on the other hand, are stated as a reactive, preventive, and
developmental holistic model. (Balay, 2003; Basar, 1996; Beytekin 2016; Celik, 2008).

Religious education and training is a special field. Teachers of religious education should
also have contemporary classroom management approaches and models. For this reason, this
research wants to determine the perceptions of teachers who take religious education about
classroom and classroom management through metaphors. Metaphor expressed as a way of
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thinking and seeing (Morgan, 1998) is defined as a thought material, a form of human
understanding, not only a word figure but also a thought figure. (Lakoff ve Johnson, 2005).

In this study, which tries to determine teachers' perceptions about classroom and
classroom management through metaphors in religious education, was used a phenomenological
research design, one of the qualitative research designs. Phenomenological research
(phenomenology) is a suitable research ground for studies that aim to investigate phenomena
that are not entirely unfamiliar to us, and which we do not fully grasp. (Yildinm ve Simsek,
2013). The study group of this study, which tries to determine the perceptions of teachers of
religious education on the concept of classroom and classroom management, consists of 105
teachers of religious education who are determined by purposeful sampling method on a
voluntary basis. The data of the study were obtained using a semi-structured form. In this form
“Class.... like this. Because... ”and Classroom management.... like this. Because... “answers
were sought.

105 teachers developed 44 metaphors related to the classroom concept. The most
frequently used metaphors by teachers when defining the concept of classroom are as follows:
(1) garden, 23 teachers, 21.90%. (2) scene, 9, 8.57%. (3) family, 7, 6.66%. (4) house, 7, 6.66%.
(5) beehive 4, 3.80%. (6) mirror 4, 3.80%. (7) soil 4, 3.80%. The categories of metaphors
produced on the concept of class are as follows: Class as a source of personal development,
class as a source of love and trust, class as a shaping / future-oriented environment, class as a
rich living space, class as a careful and intense study space, class as an enlightening
environment, class as a source of information, source of discovery class as.

105 teachers developed 57 metaphors related to the concept of classroom management.
The most used metaphors by teachers when defining the concept of classroom management are
determined as follows: (1) conducting an orchestra 18, 17.14%. (2) family management 8,
7.61%. (3) state administration 6, 5.71%. (4) driving, 4, 3.80%. (5) flower care, 4, 3.80%. The
categories of metaphors produced on classroom management are as follows: Classroom
management as an art executed in harmony, classroom management as a guiding / training
process, classroom management as a management / authority area, classroom management as a
space of layout / control, classroom management as an area of struggle / troubleshooting,
classroom management as a sensitive / risk-taking process.

When perceiving the classroom, teachers can use the garden, stage, home, family, etc.
they used positive metaphors. Accordingly, it has been determined that teachers' positive
perceptions about the classroom are much more dominant than their negative perceptions. The
garden metaphor, which is the most used when defining the classroom, shows that the
classroom is perceived as an environment that guides students' individual development.
Accordingly, teachers are aware of their responsibility to direct students' individual
development and lead them for this purpose. Likewise, metaphors such as family and home used
to define the classroom show that teachers perceive the classroom as a warm / friendly
environment. Accordingly, teachers see students as individuals from their own families and
perceive them as their children. Stage metaphor is also among the frequently used metaphors.
With this metaphor, teachers perceive the classroom as an environment that enhances students'
creativity. With the beehive metaphor, teachers perceive the classroom as an environment that
requires attention and care. Positive classroom perceptions of teachers will contribute positively
to their success.

Teachers can manage classroom management, run an orchestra, run a family, run the
state, drive a car, care for flowers, etc. they used positive metaphors. Accordingly, it was
determined that teachers' positive perceptions about classroom management are much more
dominant than their negative perceptions. The metaphor of conducting an orchestra, which is
most used when defining classroom management, shows that teachers perceive classroom
management as the harmonious management of different instruments. Accordingly, teachers
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perceive classroom management as the harmonious management of students whose interests,
abilities and intelligence levels are different from each other. In addition, this definition should
be considered as teachers' awareness of the necessity of using contemporary classroom
management approaches in accordance with the individual differences of students in a rich
classroom environment. With the metaphor of family management, classroom management is
perceived as the necessity of treating students with compassion and compassion in a classroom
environment like a parent. The metaphor of state administration shows that teachers also see
classroom management as an element of authority. Accordingly, teachers also attach importance
to the establishment of the necessary rules in the classroom environment, the establishment of
order and the active participation of the student in the rule-making process. With the flower care
metaphor, teachers perceive classroom management as a guiding / nurturing process. According
to this, teachers state that they care about a contemporary understanding of classroom
management that can guide their students and mediate their training process. Accordingly,
teachers’ positive perceptions of classroom management will contribute positively to teachers’
success in classroom management.

According to the research results, the following recommendations have been developed:

» Teachers of religious education should be given information about metaphor, forming
metaphors, and the importance of metaphor.

» Teachers of religious education should use metaphors in teaching abstract subjects /
concepts of religious education courses.

e Studies using different methods can be conducted to reveal the classroom and
classroom management perceptions of religious education teachers. The findings
obtained can be compared with the findings of this research.

« Similar studies can be conducted to determine the perceptions of religious education
teachers and teachers from other disciplines about classroom and classroom
management. Comparisons can be made between the findings of these studies and new
research findings.

e A similar research can be done with candidate teachers of religious education.
Comparisons can be made between prospective teachers and teachers' perceptions of
classroom and classroom management.

e Similar studies can be conducted between candidate religious education teachers and
prospective teachers studying at education faculties. Their perceptions of class and
classroom management can be compared.
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Bu ¢alismanin amaci, yoksul toplumlarin kiiresellesme olgusundan nasil etkilendigini incelemektir. Bu
incelemede kiiresellesme yaklagimlarindan Asir1 Kiiresellesme yaklagiminin iddialarint yoksul toplumlar
iizerinde ne kadar gergeklestigi incelenmistir. incelemede yoksul toplumlarda bulunan okullasma oram
sorunu incelenmis ve bu sorunun ¢6ziimil i¢in kiiresel giiglerin ortaya koydugu planlamalarin ne kadar
basarili oldugu aragtirilmistir. Arastirma, nitel aragtirma olarak desenlenmis belge tarama yontemi ile
ylriitillmiistiir. Aragtirma icin gereken bilgiler makale, tez, kitap, kanun, yonetmelik, rapor vb.
kaynaklardan taranmistir. Kaynaklarin taranmasinda egitim, okullagma, yoksul toplumlar, Sahra Alti
Afrika iilkeleri, Bin Yillik Kalkinma Hedefleri gibi kavramlar kullanilmigtir. Arastirma bulgularinda,
yoksul toplumlarda var olan okullagma sorununun ¢ok biiyiik oldugu, bu sorunun ¢éziimii igin kiiresel
giicler tarafindan devreye sokulan planlarin yetersiz oldugu ve sonun ¢oziimiinde basarili olamadigt
goriilmiistiir. Bu baglamda Asir1 Kiiresellesmeci yaklagiminin yoksul toplumlarin kiiresellesmeden yarar
saglayacagi iddialarinin dogru olmadigi ifade edilmistir. Ayrica okullagsma sorununun sadece bir planlama
sorunu olmadigr bunun yani sira ekonomik ve sosyolojik temellerinin oldugu tartisilmistir. Bu nedenle
sorunun ¢oziimil i¢in farkl yaklagimlar sergilenmesi gerekmektedir.

Anahtar kelimeler: Agir1 kiiresellesme yaklasimi, okullagma orani, yoksul toplumlar.

ABSTRACT

The aim of this study is to examine how poor societies are affected by the phenomenon of globalization.
One of the globalization approaches is the hyperglobalist approach. In this study, the realization of the
claims of the hyperglobalist approach on poor societies is examined. In the study, the problem of schooling
rate in poor societies was examined and the success of the plans put forward by global powers for the
solution of this problem was investigated. The research was conducted with the document scanning method
patterned as qualitative research. The information required for research have been scanned from resources
like article, thesis, book, law, regulation, report. Concepts such as education, schooling, poor societies, Sub-
Saharan African countries, Millennium Development Goals were used in the scanning of these resources.
Research findings has been observed that the schooling problem in poor societies is very common and very
huge problem, the plans put into action by the global powers to solve this problem are insufficient and fail
to solve this problem. In this context, it has been stated that the claims made by the hyperglobalist approach
that "poor societies will benefit from globalization™ are not true. In addition, it was argued that the schooling
problem is not only a planning problem, but also has its own economic and sociological foundations. For
this reason, approaches from different perspectives should be demonstrated to solve the problem of
schooling.

Keywords: Hyperglobalist approach, schooling rate, poor societies.
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GIRIS

Toplumlar, kendi ihtiyaglarini karsilamak amactyla diger toplumlarla girdikleri yakinlasma
ve etkilesme siireci i¢inde diinya iizerinde birgok dengeyi degistirmis ve diinya diizeninde bir¢ok
yenilige neden olmustur. Tekerlegin icadi, matbaanin gelistirilmesi, uluslararasi anlagsmalardan
goc olgusuna kadar bircok olgu ve bulus bu etkilesimin ve degisimin hizim1 arttirmistir. Ancak
20. yiizyilin son ¢eyregine gelindiginde, bilisim teknolojilerinde meydana gelen gelismeler, bu
degisimin hizini agir1 diizeyde arttirmistir. Bu nedenle insanlik bu hizli degisimin adlandirilmasi,
tanimlanmasi, agiklanmasi ve kavramsallastirilmasi gerektigini diistinmiistiir. Boylece toplumlar
arasindaki erisilebilirlik, yakinlasma, degisim ve etkilesim siirecleri “globallesme” ya da
“kiiresellesme” kavramu ile kavramsallastirilmistir.

Kiiresellesme, insan yasamini bir¢ok yonde etkiledigi igin birgok tanima sahiptir.
Kivileim’a (2013, 219) gore, kiiresellesme olgusunun en yalin sekli ile tanimi; uzak ile yakin
mekanlar arasindaki mesafe géz ardi edilerek, iilkelerin ve insanlarin birbirine yakinlagmasi ve
birbirleri ile ekonomik ve sosyal etkilesim halinde bulunmalaridir. Robertson (1992, 8), insanlarin
tek bir toplumda biitlinlesmesi olarak tanimladig kiiresellesmeden, diinyadaki tiim insanlarin, tek
bir mekan olan diinyada, beraber yasama bilincinin geligmesini beklemistir. Kiiresellesmenin en
cok etkiledigi ve etkilendigi alanlardan biri ekonomik alandir bu nedenle kiiresellesme
tanimlanirken, ekonomik sistemlerin entegrasyonundan s6z edilir. Zengingoniil’e (2004) gore
kiiresellesme, farkli topluluklarin ekonomik biitiinlesmesini saglar, boylece kiiciik ekonomik
sistemlerin toplamindan diinya ekonomik sistemini olusturur. Bu etkisi ile toplumlar1 birbirlerine
bagimli hale getirir. Ancak ekonomi alani, kiiresellesme i¢in her ne kadar en 6nemli alanlardan
birini teskil etmis olsa da kiiresellesme demek sadece ekonomi alanindaki etkilesim demek
degildir. Birlesmis Milletlerin Insani Gelisim Raporuna gore ise kiiresellesme; sadece mal ve
sermayenin diinya ¢apinda dolasmasi degil, bunun da otesinde diinyadaki tiim insanlarin
birbirlerine bagimli hile gelmesini ifade eder. Buna gore kiiresellesme, salt ekonomik degil,
bunun da otesinde toplumlar icin kiiltiirel, teknolojik ve yonetsel bakimdan da biitiinlesme
stirecidir (UNDP, 1999, 1). Bu baglamda bakildiginda kiiresellesme, bazi toplumlara gelismislik
ve refah imkénlarmi getirirken, toplumlar birbirine bagimli hale de getirmistir. Bu yoniiyle
kiiresellesme kendi kendini giiclendiren ve pekistiren bir siire¢ oldugu da ifade edilebilir bir
durumdur.

Kiiresellesmenin getirmis oldugu hizli degisim hem ekonomide hem de teknolojide kendini
gostermistir. Bu degisim sosyal hayata da ¢ok kisa siirede yansimis, bu sayede kiiresellesme, en
azindan baslangig olarak, ¢ogu topluma yeni fikir, emtia ve uygulama getirerek insanlarin géziini
boyamistir. Bu nedenle de bu yeniliklerin, insanoglunun yeryiiziinde yasadigi sorunlarin ¢6ziimii
i¢in de yeni potansiyel faktdrlere sahip oldugu, kitleler tarafindan diisiiniilmiis. Ornegin
kiiresellesme sayesinde toplumlarin edindigi yeni fikirler ve uygulamalar sayesinde, toplumlar
arasinda gelir farkinin ortadan kaldirilmasi, az gelismis toplumlarin egitim, saglik, politika vs.
gibi toplumsal sistemlerinin gelismesi gibi pozitif bir etki beklemistir. Ancak zaman ilerledikge
kiiresellesmenin gergek yiizii goriilmiistiir. Kiiresellesme, her ne kadar farkl: kiiltiirlerin bir araya
gelmesini ve fikirlerin paylagilmasini saglayarak insan yasamina olumlu etkiler getirmis olsa da,
olumsuz etkileri de sonradan goriilmeye baslanmistir. Toplumlarin birbirlerine yakinlagmasi ve
aradaki sinirlarin kalkmis olmasi, giiclii toplumlarin daha ¢ok gelir elde etme diirtiisiinii de
harekete gecirmistir. Daha ¢ok gelir elde edebilme diirtiisii ile hareket eden insanlik kimi zaman
insanligin temel ilkeleri olarak goriilen esitlik, adalet ve merhamet gibi erdemleri gormezden
gelmistir. Bu durum esitsizligi ve adaletsizligi koriiklemistir. Sipahi (2006) gore, bunun nedeni
ise, kiiresellesmede kar insandan 6nce gelirmistir.

Kiiresellesmenin bu 6zelligi, toplumlar arasindaki gelir farkin1 ortadan kaldirmak yerine,
tersi yonde etki gostermesi toplumlarda ekonomik, sosyal, siyasal vb. alanlarmda yansimalar
olmustur. Bu farkli yansimalar, farkli akimlar tarafinda kiiresellesmenin lehine ya da aleyhine
yorumlanmustir. Bu yorumlar ise kiiresellesme yaklagimlarinin ortaya ¢ikmasina neden olmustur.
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Kiiresellesme ile ilgili bu yaklagimlarin bazilari kiiresellesmenin insan hayatini olumlu yonde
etkiledigini iddia ederken, digerleri bunun tersini iddia etmektedir. Ancak giiniimiizde bu
yaklagimlarin kiiresellesme olayina neden farkli yaklastiklarini anlayabilmek icin oncelikle bu
yaklagimlar1 yakindan incelemek gerekir. Ayrica giliniimiizde kiiresellesmenin az gelismis
toplumlarin yagsaminda nasil bir yansimaya sahip olduguna bakilmasi gerekir.

Kiiresellesme, en ¢ok politikayla birlikte anilir. Ciinkii kiiresellesme ile birlikte sinirlarin
oniindeki engellerin kaldirilmasi iilkelerin gerek sosyo-ekonomik ve gerekse de politik yonden
dis giiclere karsi savunmasiz hale gelmesine neden olmustur (Kurt ve Kilig, 2019, 238).
Kiiresellesme karsisindaki elestirel yaklasimlarin kullandigi bircok sdylem ve dayanak
kiiresellesmenin bu gibi dezavantajlarindan s6z ederken siyasi bazi duruslara da alet olmustur.
Ancak bu goriislerin bilimden uzak sirf politik kaygilarla ifade edilmis olma ihtimallerini de
diisiindiirdiigii aciktir. Bu sdylemlerin dogru olup olmadigini, dogru ise dogruluk diizeyinin
saptanmas1 bilimin konusudur. Bu c¢aligmanin temel kaygisi, kiiresellesmenin az gelismis
toplumlar iizerindeki etkisini inceleyerek, kiiresellesme yaklagimlariin hangisinin daha rasyonel
aciklamalar yaptigin1 saptamaktir. Bu inceleme i¢in yoksul toplumlarin egitim alaninda yasadigi
okullasma sorununa odaklanilmistir. Bunun i¢in okullasma sorununun ¢oziimii i¢in yapilan
planlamalar ve bu planlamalarin etkisi incelenmistir. Bu baglamda bu ¢alismanin amaci, egitim
alaninda var olan sorunlarin ¢oziimiine bakarak kiiresellesme yaklasimlarinin iddialarinin
dogrulugunu incelemektir.

Bu amaca yonelik asagidaki sorulara cevaplar aranmistir:
1- Alanyazinda hangi kiiresellesme yaklasimlari neleri iddia etmektedir?

2- Kiiresel aktorlerin yoksul toplumlardaki okullasma sorununa getirdigi ¢oziimler ve bu
¢oziimlerin sonuglari nelerdir?

3- Kiiresellesme savunucularimin, kiiresellesmenin olumlu etkileriyle ilgili, iddialar1 ne
derecede dogrudur?

4- Yoksul toplumlarda bulunan egitim sorunlarinin ¢oziimiinii etkileyen ekonomik ve
sosyolojik sorunlar nelerdir?

YONTEM

Bu calisma nitel arastirma olarak desenlenmistir. Arastirma belgesel tarama niteliginde
olup konu ile ilgili saptanan bilgiler arastirma amaci yoniinde incelenmistir. Karasar (2005)
kayitlardan ve belgelerden elde edilen bilgilerin incelenmesine ve bu belgelerde bulunan
bilgilerden yola ¢ikarak yapilan arastirmalara belgesel tarama yontemi olarak tanimlamistir.
Bailey (1982) bu yontemin dort asamasindan sz etmektedir. Bu asamalar; analize konu olan
kaynaklarin se¢imi, kategorilerin gelistirilmesi, analiz biriminin belirlenmesi ve saywsallastirma
asamalaridir.

Bu baglamda bu arastirmada kaynaklarin se¢iminde 6zellikle az gelismis ve gelismis
toplumlar arasindaki farklar ortaya koyan uluslararasi belgeler incelenmistir. Bu belgeler genel
olarak Birlesmis milletler UNDP, UNESCO ve UNICEF tarafindan yayimlanan planlar ve durum
tespit raporlaridir. Bunun yani sira OECD tarafindan yayimlanan raporlardan da yararlanilmisgtir.
Ote yandan birgok farkli uluslararasi kuruluslarin raporlarina dayandirilarak yayimlanan makale
ve kitaplardan da yararlamilmistir. Kaynaklarin se¢iminde alanyazin taramasi yapilirken bazi
kavramlar kullanilmigtir. Alanyazin arastirilmasinda dncelikle egitim alaninda bulunan ¢aligmalar
incelenmistir. Makale, kitap, rapor vb. kaynaklarin taramasinda (kiiresellesme teorileri,
kiiresellesme yaklagimlari, egitim, okullagma, yoksul toplumlar, Sahra Alt1 Afrika iilkeleri, Latin
Amerika iilkeleri, Bin Y1llik Kalkinma Hedefleri, Herkes I¢in Evrensel ilkdgretim Saglamak) gibi
kavramlar taranmustir.
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Ketogorilerin gelistirilmesi ise aragtirma amacimin alt problemlerine paralel olarak
yapilmistir. Bu katogoriler Kiiresellesme, Egitim, okullagsma olarak belirlenmistir. Analiz birimi
ise yoksul iilkeler olarak belirlenmistir. Boylece bu analiz birimi igin ilgili verilerin toplanmast
ile aragtirmanin amaglarina ulagilmasi planlanmigtir. Yildirnm ve Simsek’e (2013, 197) gore
arastirmaci bu agamada, dokiimanlardan destekleyici, yanlislayici veya alternatif agiklamalara
olanak taniyacak boliimler {izerinde durur. Son asama olan sayisallastirma asamasi ise gerek
duyulmadigindan yapilmamastir.

Elde edilen bilgiler Kiiresellesme, Egitim, Temel Sorunlar, seklinde ti¢ farkli baslik altinda
tartisilmistir. Bu tartigmalarin sonunda mevcut sorunlarla ilgili ¢6ziim Onerileri de getirilmistir.
Tartigilan konularin biitiinliiglinii korumak amaciyla ¢alismada One siiriilen Oneriler tartigilan
konularla birlikte sunulmasi uygun goriilmiistiir.

BULGULAR, TARTISMA VE ONERILER

3.1. Kiiresellesme

Kiiresellesme kavrami birgok farkli sekilde tanimlanmistir. Bunun nedeni hem farkli
yaklagimlara gore tanimlanmis olmasit hem de farkli alanlarda tanimlanmis olmasidir. Burada
kiiresellesme taniminin yani sira farkli yaklagimlarin kiiresellesmeye getirmis olduklart farkli
bakis agilar da agiklanmustir.

Kiiresellesme olgusunun insanlik getirdigi temel degisim uzaklik-yakinlik kavrami ile
agiklanabilir. Giddens (2012, 60) kiiresellesmeyi, uzak yerlesim birimlerine yerel olusumlarin
millerce 6tedeki olaylarla bi¢cimlendirildigi ya da bunun tam tersinin s6z konusu oldugu yollarla
baglayan diinya c¢apindaki toplumsal iligkilerin yogunlagsmasi seklinde tanimlamistir.
Zengingoniil’e (2004, 12) gore kiiresellesme mal, hizmet ve sermayenin artan hareketliliginden
dogan ekonomik biitiinlesmedir. Bu sayede farkli toplumlar arasindaki iletisim ve etkilesimin
artisini saglayarak bu toplumlarin birbirlerine bagimli hale gelmesini saglamistir. Giddens (1990,
64) kiiresellesmenin uzak bolgeleri birbirine baglayan ve diinya c¢apinda sosyal iligkilerin
etkilesmesini saglayan bir silire¢ oldugunu aciklarken, bu siire¢ sayesinde, birbirinden
kilometrelerce uzakta meydana gelen olaylarin birbirini sekillendirdigini ifade etmektedir. Bu
tanimlara bakildiginda kiiresellesme bir tiir karsilikli bagimlilik olay1 oldugu ifade edilebilir. Bu
bagimlilik temelde ekonomik gerekgelere dayali olarak gelismis olsa da toplumlar arasinda
onemli sosyal etkilesimlere de neden olmaktadir. Bu sosyal etkilesimler, toplumlarin birbirlerine
olan uzakliklarindan bagimsiz olarak gelismektedir.

Kiiresellesme, politik alandaki iligkilere uluslararasi diizeyde etki gosterdigi gibi bireysel
diizeyde de etki gosterdigi agiktir. Giddens (1990) kiiresellesmeyi sosyal iliskilerin yogunlugu ile
bu yogunlugun giinliik hayatimiz1 biiyiik miktarda degismesi olarak gérmektedir. Ote yandan bu
iligkilerin uluslararas1 diizeyde iliskilerimizi de etkiledigini ifade etmektedir. Albrow’a (1990, 9)
gore kiiresellesme; diinya insanlarinin tek bir toplumda, yeni kiiresel toplumda, biitiinlesmesi
demektir. Buna gore kiiresellesme, farkli toplumlar bir araya getirerek diinyada tek bir toplum
haline getirmektedir. Bu baglamda toplumlar1 birbirine yaklastirdigi gibi sahip olduklar
kiiltiirlerini de benzesmeye itmektedir. Bu sayede kiiresellesme olgusu toplumlarin birbirine olan
fiziksel uzaklik algismin degismesine ve bir toplum i¢in diger toplumlarin ulasilabilir oldugu
diisiincesini de gelistirmistir.

Kiiresellesme olgusuna bir tarih bigilmis olsa da aslinda insanlik tarihi kadar eski olup
insanhigin gelismesiyle birlikte gelisen bir olgudur. Ellwood’a (2002, 13) gore kiiresellesme
kelime olarak yeni bir kelime olabilir ancak olgu olarak ¢ok Onceden baslayan bir siireci
anlatmaktadir. Baska bir ifadeyle, insanoglu kendi toplulugu disindakilerle etkilesime gectigi
giinden itibaren bugiin kiiresellesme olarak adlandirdigimiz olguya katkida bulunmaya basladigi
ifade edilebilir. Ancak kiiresellesme genel olarak son iki yiizyillik siire¢ i¢inde, 6zel olarak da son
elli yillik siire¢ i¢inde ele alinmaktadir. Williamson’a (1996) gore son iki yilizyilda sermaye ve is
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giicli hareketliligi tilkeler arasinda, daha 6ncekine gore, asiri sekilde artmistir. Bu nedenle ticaret
ve tasimaciligin maliyetinde biiyiik bir diisiis meydana gelmistir. Ozellikle 1850 ve 1914 arasinda
toplumlar arasindaki etkilesimin ve yakinlagsmanin biiyiik kism1 acik ekonomi ve kitle gbcii
faktorlerine bagh olmustur. 1914 ve 1950 yillan arasinda ise bu yiikselis bagimsiz ekonomik
uygulamalar nedeniyle gerilemistir. 1990°’da ise SSCB’nin yikilmasi sonucunda diinyadaki
ekonomik ve siyasal diizende ABD’nin ve batinin egemen olmasini saglamistir. Bu baglamda
kiiresellesme olgusunun daha eski bir olgu olmasina ragmen, kavramsallagtirilmasi olay1 yenidir.
Bu olgunun etkisi insanoglunun hayatin1 asir1 diizeyde etkilemeye basladigi donemlerde
arastirilmasi ve kavramsallastirmasi ihtiyact ortaya ¢ikmistir. Bu arastirmalar da 6zellikle 1960
yillardan sonra artmaya baglamigtir. Diinya iizerindeki insanlarin yakinlagsmasi ve etkilesmesini
ifade etmek i¢in diinyanin kiigiik bir yer olarak tarif edilmesi ve “global kdy” olarak tanimlanmas1
da bu doneme denk gelmistir. Bu ifade McLuhan (1962) tarafindan yayinladig1 “The Gutenberg
Galaxy: The making of typographic man” adli kitabinda kullanilmistir. Bu ifadenin
kullanilmasindaki maksat toplumlarin birbirlerinin kiiltiiriinden gitgide asir1 sekilde etkilendigini
anlatmaktir. McLuhan (1962, 31) global koyii, “Elektromanyetik kesifler tiim insan iligkilerinde
yeni iligkiler yaratt1 bu yeni iliskiler eszamanli iliskilerdir. Bu sayede insanlar kiiresel bir koy
ortaminda yagsamaktadirlar” seklinde acgiklamistir. Bu ifadeler, o donemin sasirtict gelismeleri
karsisinda kullanilmus ifadelerdir. Ornegin karasal TV, radyo, telefon ve telgraf gibi teknolojilerin
insanoglunun hayatina getirdigi haberlesme kolayligi 1960’11 yillarda 6nemli ve sasirtict
gelismelerdir. Mc Luhan’in yapmis oldugu bu tespit o kadar yerinde bir tespittir ki bugiin bu
“kiiresel kdy” her gegen giin, bilisim teknolojileri sayesinde, daha da kii¢iik bir hale gelmistir. Bu
nedenle bu olgu icin, “kiiresel organizma” ifadesi bile yanlis olmaz. Ciinkii bugiiniin
gelismelerinin insanogluna getirdigi sorunlar, imkanlar ve karsilikli bagimlilik diistiniildiigiinde,
daha dnce global kdy olarak adlandirdigimiz diinyanin daha kiiciik bir hale geldigini gormekteyiz.
Toplumlar sadece aym kiireyi paylasmakla kalmamis ayn1 zamanda aralarindaki etkilesim ve
bagimlilik daha ¢ok gelismistir. Tipki bir organizmanin bilesenleri arasindaki etkilesim gibi.
Ornegin 2019 yilinda Cin’de ortaya ¢ikan Covid-19 viriisiiniin {i¢ ay gibi kisa bir siire i¢inde tiim
diinyay1 etkisi altina almis ve tiim diinyada ekonomik ve sosyal hayati uzun bir siire boyunca felg
etmistir. Bu durum diinyadaki tiim toplumlarin tek bir organizma gibi yasadigini géstermesi
agisindan carpict bir 6rnek sunmustur bize. Bu bagimlilik politika, enerji, egitim, saglik gibi
bir¢ok alanda her gecen giin yayginlagmaktadir.

3.1.1. Kiiresellesme Yaklasimlari

Kiiresellesme olgusunun kavramsallagtirilmast ve analizi i¢in yapilan c¢aligmalar
sonucunda farkli yaklasimlar ortaya ¢ikmistir. Held, McGrew, Goldblatt ve Perraton’a (1999)
gore, kiiresellesme icin ileri siiriilen ti¢ farkli goriisten s6z etmek miimkiindiir. Bunlar: Asiri
kiiresellesmeciler, Kiiresellesme karsitlari (siipheciler) ve Doniisiimciilerdir.

Asirt Kiiresellesmeciler, Kkiiresellesmeyi savunan bir yaklasimdir. Bu akimdakiler
kiiresellesmeyi olumlu ve tarihsel gelisme olarak goriirler. Bu gelismenin tiim insanligin lehine
oldugunu ifade ederler. Giddens (1990), kiiresellesmenin diinyaya iliskin diizenleyici ilkelerin
yeniden yapilandirilmasi olarak goriir. Asirt kiiresellesmecilere gore kiiresellesme, insanlik
tarihinde geleneksel ulus devletlerin 6zelliklerini yitirdigi ve hatta kiiresel ekonomide islevsiz bir
birim haline geldigi, yeni bir ¢ag1 ifade etmektedir (Dumanh Kiirk¢ii, 2013). Bu baglamda
bakildiginda diizenleyici olarak ulusal hiikiimetlerin giicii her gegen giin zayiflayarak yok olmaya
mahk{mdur. Politikalar yerel ya da ulusal 6l¢ekte hala etkili olsalar bile, kiiresel ekonominin
hareketlerini etkileyebilecek giice sahip degillerdir ve piyasalar hiikiimetlere goére daha rasyonel
calismaktadir (Giddens, 1999, 56). Held ve McGrew’e (2008) gore, kiiresellesme yeni bazi sosyal
orgiitler meydana getirmektedir. Bu orgiitler aracilifiyla da geleneksel milli hiikiimetlerin yerini
ele gecirildigini veya gegirecektir. Bu baglamda bakildiginda giiniimiizde sosyal medya
orgiitlenmelerinin biiylikligi, etki diizeyi ve ulusal hiikiimetler tarafindan kontrol edilmeye
calisiyor olmasi bu goriisleri dogrular nitelikte oldugu ifade edilebilir.
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Ancak bu yaklagimi savunanlar kendi iginde homojen degillerdir (Hablemitoglu, 2004, 20).
Bu yaklasimi savunanlar tiim noktalarda ayni fikri paylasmamaktadirlar. Bugiin giderek giiclenen
biitiinlesmis kiiresel bir ekonomin var olduguna iligkin diisiincede hem fikir olmalarina ragmen
ideolojik yaklasimlarda farklilagmaktadirlar. Ornegin neo-liberal kanatta olanlar, devlet giicii
iizerinde piyasanin ve bireysel otonominin basarisint memnuniyetle karsilarken, olmasi gerekenin
bu olduguna inanirlar. Ayn1 zamanda kiiresellesmenin tiim insanlara yara getirecegine ve
insanlhigin karsilagtig1 sorunlar1 dogru bir sekilde ¢dzecegine inanirlar. Ancak neomarksistler (ya
da radikaller), kiiresellesmeyi  baskici  kiiresel  kapitalizmin  temsilcisi  olarak
degerlendirmektedirler (Held, McGrew, Goldblatt ve Perraton 1999, 2). Bu ¢alisma neo-liberal
kanatta yer alan kitlenin iddialarinin dogru olup olmadigini tartismaktadir.

Kiiresellesme Karsitlar: (siipheciler), asir kiiresellesmecilere gore karsi saftadirlar. Bunlar
asir1 kiiresellesmecilerin iddialarina siipheyle yaklasirlar. Bu akimdakiler, kiiresellesmenin biiytik
bir gelisme olduguna dair iddiay1 reddederler ve ideolojik bir sosyal yap1 oldugunu savunur. Held
ve McGrew vd. (1999) gore, 1870-1914 aras1 donemde zirve yapan savaglarda Avrupa kolonyal
genislemesine ara vermistir. Kiiresellesme siireci Avrupa’nin genisleme siirecini yeniden
yasamak istedigini gostermektedir. Bu bakimdan bu akimdakiler kiiresellesmenin, oldugundan
daha fazla tartisilan ideolojik bir kurgu oldugunu diistinmektedirler.

Bu akimdakiler degisimin oldugunu goriirler ancak bu degisimin, asir1 kiiresellesmeciler
tarafindan ¢esitli efsanelere dayandirilarak abarttirtildigini ifade ederler (Hirst ve Thompson,
1996). Hirst ve Thompson’a (2007, 27-28) gore, “glinlimiiziin uluslararasilagmis ekonomisi
biiyiik 6l¢iide tarihsel gelisimin bir sonucudur ve bu diger gelismelerden bagimsiz degildir.
Gilinlimiizdeki uluslararasi ekonomi, bazi ydnleriyle, 1870-1914 yillar1 arasinda var olandan
rejimlerdekinden daha az acik ve daha az biitiinlesmistir. Ayrica Gergek uluslararas1 kurumlara
daha az rastlanmaktadir. Kurumlarin ¢ogu hala ulusal diizeydedir”.

Stiglitz’e (2002) gore, kiiresellesmeyi olumlu ya da olumsuz olarak nitelendirmek dogru
olmaz. Kiiresellesme kimi yerde olumlu sonuglar verirken kimi yerde olumsuzluklara yol
agmaktadir. Ornegin kiiresellesmeyi kendi kosullarinda benimseyen Dogu Asya iilkeleri icin 1997
yilinin yol agtig1 gerilemeye karsin olumlu sonuglar getirmistir. Ancak buna karsin diinyanin
bircok yerinde olumsuz sonuglar getirmistir. Stiglitz’e gore, kiiresellesme bir¢oklari i¢in tam
anlamiyla bir felaket gibi goriinmektedir (Stiglitz, 2002, 42). Williamson’a (1996) gore
kiiresellesme, gelir ve zenginlik {izerinde tahmin edilebilir bir etkiye sahipti: bazilar kazanirken
bazilar1 kaybetmektedir. Stiglitz’e (2002, 43) gore, bu siire¢ bastan itibaren ve adil bir bigimde
sekillendirilebilir. Bu yapildiginda ve gerektigi gibi adil bir bigcimde, kendilerini etkileyen
politikalarla ilgili biitlin iilkelere s6z hakki verilerek yiiriitiilebilir. Boylece hem siirekli ve daha
kalic1 bir biiyiimenin elde edildigi, hem de s6z konusu bu bilylimenin meyvelerinin daha esit ve
adil bir bicimde boliisiildiigi bir kiiresel ekonomi yaratilmasi saglanabilir.

Doniistimciiler ise asir1 kiiresellesmeciler ile kiiresellesme karsitlar: arasinda bir konuma
sahiptirler. Doniisimciiler, ulusal hiikiimetlerin otoritelerini ve giiglerini yeniden yapilandirdigim
kabul ettigi halde, hem asir1 kiiresellesmecilerin “egemen ulus devletin sonunun geldigi”
iddialarini, hem de kiiresellesme karsiti kuskucularin  “hi¢cbir sey degismedi” tezini
reddetmektedirler (Bozkurt 2000).

Held ve McGrew (2008, 8) gore, ulus-devletin yok olacagimi kabul eden asin
kiiresellesmecilerle aslinda bu konuda hi¢ bir seyin degismedigini kabul eden kiiresellesme
karsitlarina karsin, doniisiimciiler yeni bir egemenlik rejimi ileri siirerek her iki grubun
degerlendirmelerini reddederler. Esgin (2005) gore, ulus-devletler gergekte hala gii¢liidiirler ve
siyasal liderlerin de diinyada oynayacak hala biiyiik rolleri vardir. Ama ayni1 zamanda, ulus-
devletlerin de yeniden sekillendigi de agiktir. Eser, (2014, 214) gore, kiiresellesme hem kiiresel
olana hem de yerel olana hatta bunun da 6tesinde her tiirlii farkliligin kendini ifade etmesine
imkan sunabilen esnek bir yapi arz etmektedir. Bu baglamda bu akim, yeni bir sekillenmeden s6z
ederken eskisinin de devam ettigini kabul etmektedir.
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Bu akima gore, bu yeni sekillenme toplumlar1 ekonomik, sosyal vb. bircok alanda
etkilemistir. Ticaret, yeni fikirler, yeni {irlin ve hizmetler ve diislince akimlarinin hizl
biiylimesinden dolay1 bir degisim oldugu inkar edilemez oldugu kabul edilmektedir. Bu sayede
tiim diinya toplumlar1 arasinda karsilikli bir bagimlilik yaratmistir. Ayn1 zamanda diinyadaki tiim
toplumlarin aynmi etkilesim aga da dahil olmasimi zorunlu kilmistir. Ancak bu durum tiim
toplumlar1 ayn1 yonde ve aym sekilde etkilememistir. Held ve Mc Grew (2000) ve Bozkurt’a
(2000) gore bu yaklasim kuskuculardan ziyade radikallere daha yakin bir noktada durmaktadirlar.
Buna gore, bu yaklasimi savunanlar, kiiresellesme olgusunun meydana getirdigi degisimin inkar
edilemez bir ger¢ek oldugunu ve modern toplumlar ve diinyay1 yeniden sekillendirecek kiiltiirel,
politik ve ekonomik degisimlerin merkezinde kiiresellesmenin oldugunu ifade ederler. Ancak
degisim yoniindeki ilerlemenin dogrultusu tahmin edilemez, dolayisiyla belirsiz oldugunu
savunurlar.

Buraya kadar olan tartigma bu ¢alismanin birinci alt problemi ile ilgilidir. Bu ¢aligmanin
ikinci ve {iglincii alt problemleri, okullagma sorunu, bu soruna iiretilen ¢oziimlerin ne oldugu ve
bu ¢oziimlerin basaris1 ile ilgilidir. Bu iki alt problemin bulgular1 ve tartisilmasindaki
biitiinliigliniin bozulmamas1 amaglanmistir. Bu nedenle bu iki alt problem asagida verilen
“Egitim” baglhig1 altinda birlikte ele alinmistir.

3.2. Egitim

Toplumlar, kiiresellesme olgusu ile birlikte, karsilikli olarak birbirleri ile daha ¢ok
etkilesime girme imkani elde ederken, birbirlerinden daha c¢ok bilgi ve deneyim saglamis
bulunmaktadir. Eser’e (2014, 211) gore, kiiresellesme ile birlikte diinyanin baska yerlerindeki
tecriibelere ve bilgiye erismek insanlar i¢in daha kolay hale gelismistir. Baska bir ifadeyle
kaynaklarin elde edilmesinden problemlere iliskin ¢6ziim, yontem ve yaklagimlara kadar bir¢ok
O0grenme meydana gelmesi beklenir olmustur. Dolayisiyla egitimde geri kalmis toplumlarin da
kendi problemlerine ¢oziimler getirmede de bu Ogrenmelerin sonuglarii gérmek hakli bir
beklentidir. Oysa kiiresellesme hizinin tirmanis gosterdigi siireg iginde, kiiresel diizeyde egitimde
bulunan problemlere bakildiginda bunun ger¢eklesmedigini gérmek miimkiindiir. Asagida
egitimde en temel sorunlar arasinda goriilen okullasma oranindaki sorunlar 6rnek olarak
incelenmistir.

Okullagsma orani, filen okula giden &grenci sayisinin okula gitmesi gereken Ogrenci
sayisina olan oramdir. Ornegin okula gitmesi gereken gocuk sayis1 100 ise ancak bunlarin sadece
70’1 okula gidiyorsa, bu durumda okullagma orani yiizde yetmistir. Bu say1 farkli yag gruplar1 ya
da egitim kademeleri i¢in hesaplanarak iilkelerdeki egitimin yayginlig1 ve egitime erisim firsatlar
hakkinda ulusal ya da uluslararasi diizeyde karsilagtirmalar yapilmaktadir. Bu sayede her iilkenin,
egitimden kaynaklanan, mevcut ve gelecekteki ekonomik ve sosyal gelisimi hakkinda dngoriide
bulunulur (OECD, 2004, 141). Uluslararast diizeyde bu oran karsilastirildiginda, gelismis
toplumlara gore, geri kalmig toplumlarin sahip olduklari okullagsma orani her zaman diigiik
diizeyde oldugu goriilmektedir. UNESCO (2014) raporuna gore egitimde en ¢ok geri kalmis olan
bolge Sahra Alt1 Afrika iilkelerdir. Bu bolgede 2011 yilinda bile gocuklarin % 22’si ilkokula kayit
dahi yapamamuglardir.

Uluslararas1 kuruluslar okullasma oranindaki bu sorunu fark etmesine ragmen ancak 20
ylizyilin sonlarinda bu soruna el atmaya karar vermistir. Eylil 2000°de toplanan BM Genel
Kurulu’nda toplam 189 iiye iilke “Kiiresel diizeyde insan onuru, esitlik ve esenlik ilkelerinin
giiclendirilmesi i¢in topluca tasidiklari sorumlulugu” kabul ederek Binyil Kalkinma Hedeflerini
(The Millennium Development Goals) ilan etmislerdir. Bu kapsamda sekiz adet hedef
belirlenerek, 2015 yilina kadar gerceklestirilmesi planlanmistir. Bu hedeflerden, dogrudan egitim
ile ilgili olan ve ikinci sirada yer alan hedef, Evrensel ilkogretimin Gergeklestirilmesi (Herkes

icin evrensel ilkogretim saglamak) hedefidir (United Nations, 2014).

221



3.2.1. 2000-2015 Arasindaki Yillar

Birlesmis Milletler 2000 yilinda bir seferberlik baslatmis ve hiikiimetlerin 6niine bu alanda
yukarida sozi edilen bu hedefi koymustur. Bu hedef kapsaminda temel egitimin herkes tarafindan
goriilmesi igin hiikiimetlere sorumluluklar yiiklenmistir. Bu sorumluluklar arasinda egitimin
izlenebilir olmasi, 6gretmen sayisinda artig saglanmasi ve kaliteli bir egitim i¢in istihdam edilmesi
gereken Ogretmen Ozelliklerinde iyilestirmeler yapilmasi, miifredat iyilestirilmesi gibi birgok
iyilestirme Onerilmistir. Tim bunlar temelde diinyada hicbir gocugun temel egitimden mahrum
kalmamasini saglamaktir. Bagka bir ifadeyle okullagsma oranint %100’e ¢ikarmaktir. Tiim bunlar
icin egitime ayrilan biit¢enin arttirilmasi da iilkeler i¢in ihtiya¢ olarak belirlenmistir. Ayrica,
Dekar da 2000 yilinda yapilan toplantida iilkeler, ilkokul egitimini iicretsiz hale getirerek
“Birlesmis Milletler Cocuk Haklar1 S6zlesmesi’nin gerekliliklerini yerine getirilecegini taahhiit
etmislerdir (UNESCO, 2014, 3). Garcia ve Moore (2012) gore, prensip olarak tilkeler bu beyana
uymustur. UNESCO tarafindan yapilan alan aragtirmasinda Afrika’da ve 6zellikle Biiyiik Sahra
altindaki 15 iilkenin 2000 yilindan itibaren ticretsiz egitim ile ilgili yasal diizenleme yapmustir. 7
iilke anayasada bu giivenceyi vermis ve 8 iilke ise farkli yasalarla bu tiir diizenlemelere yer
vermistir (Garcia ve Moore, 2012).

Belirlenen hedefler ve uygulanan politikalarin kiiresel orgiitler tarafindan planlandigi ve
desteklendigi disiiniildiigiinde “kiiresellesmenin sagladigi imkanlarla” bu durumda geri kalmig
iilkelerin lehine sonuglar beklenir. Baska bir ifadeyle yoksul iilkelerdeki okullasma oranlarinin
yiikselmesi beklenir. Nitekim, alinan tedbirler sonrasinda gelisme yasanan bazi iilkeler olmustur.
Ornegin Burundi, Etiyopya, Fas, Mozambik, Nepal ve Tanzanya bu iilkeler cinsiyetler aras1 esitlik
ve ilkokul egitimine erisimde (okula kayit yaptirma) oranlarinda iyilesme goriilmiistiir. Okula
kayit verilerine gore okullagma orani Fas’ta %71 den % 99 a ¢ikmis. Bunun yani sira Nepal,
Roanda ve Sierra Leone gibi iilkelerin yasadiklar1 deneyimler bu tiir {ilkelerin yavas da olsa sahip
olduklart sistemlerini diizeltebileceklerini gdstermistir. Ornegin Sierra Leone’de, 11 y1l devam
eden catismalar1 sona ermis, 2005 yilindan sonra egitimde iyilesme goriilmiistiir. Burundi, okula
kayit yaptiran ¢ocuklarin orani 2000 yilindaki %41’den 2010 yilinda %94’e yiikselmistir (Garcia
ve Moore, 2012).

Ancak bu gelismeler beklenen gelisme karsisinda ¢ok kiigiik kalmigtir. 2005 yilindan
itibaren verilerde gelisme olmasina ragmen beklenen hedef gerceklestirilememistir (UNESCO,
2015). Genel olarak goriilen sonug¢ bunun tam tersi bir durumum ortaya ¢iktigini géstermektedir.
Egitimi izleme raporlari bunu agik¢a gdstermektedir. UNESCO (2014) raporuna gore, yillara gore
okul disinda kalan ¢ocuklarin sayis1 diinyanin geri kalan iilkelerinde azalirken Sahra Alt1 Afrika
ve giiney ve bat1 Asya iilkelerinde ayni1 oranda azalmamaktadir (Grafik 1). Bagka bir ifadeyle
Sahra Alt1 Afrika ve giliney ve bati Asya iilkelerinde okullasma orani diinyanin geri kalan
iilkelerindeki gibi ylikselmemektedir. Oysa sorunun biiyiilk oldugu bu bolgelerde sorunun
¢ozlimiinde daha ¢ok yol alinmasi beklenirdi. Garcia ve Moore’a (2012) gore bu iilkelerde var
olan okullasma oraninin diisiikliigiiniin devam etmesi biitce sorununa baghdir. Bu iilkelerde
ticretsiz egitim icin ayirdiklart biitgelerin yetersiz oldugu ve bu biit¢elerin diizenli ve verimli bir
sekilde kullanilmadig1 goriilmiistiir. Bundan daha 6nemlisi bu biitgelerin toplami okullarin
ailelerden topladiklarindan daha diisiik bir miktara tekabiil etmektedir.
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Grafik 1. Okul disinda kalan ilkokul ¢agindaki 6grencilerin dagilim1
Kaynak: UNESCO (2014)
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Grafik 2. Farkli bolgeler ve diinyada okul disinda kalan ilkokul ¢agindaki 6grencilerin
dagilimi
Kaynak: GEM Report’a (2019, 133)

Farkl1 bolgelerin 2000-2015 yillari arasindaki okullagsma orani sorununu diinya ortalamasi
ile karsilagtirdigimizda sorunun daha biiyiik oldugu ortaya c¢ikmaktadir (Grafik 2). Bu yillar
arasinda Kuzey Afrika ve Bat1 Asya Dogu ve Giineydogu Asya flilkelerinde okul disinda kalan
cocuklarin sayisinda artis goriilmiistiir. Bu artig o kadar baskindir ki diinya ortalamasinda da
artisina neden olmustur ( Grafik 2). Bu grafikte yer alan verilere gore okul disinda kalan ilkokul
cagindaki cocuklarin sayis1 Sahra Alt1 Afrika iilkelerinde en yiiksek sayida ve 2010-2015 yillar
arasinda neredeyse hi¢ iyilesme olmadigi goriilmektedir. Buna karsin Orta ve Gliney Asya’da
iyilesme gostermektedir. Ancak Asya’nin geri kalan bolgelerinde ve Kuzey Afrika tilkelerindeki
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durum, olumlu sonu¢ vermek bir yana, diinya ortalamasinin seyrinde olumsuz yéne dogru bir
degisime neden oldugu goriilmektedir.

Grafik 1 ve Grafik 2’de okul disinda kalan ¢ocuklar goriilmektedir. Bu durum problemin
en biiylik kismini gosteriyor olsa da problemin tamamini gostermemektedir. Ciinkii bu bolgelerde
okula kayit yaptiran ¢ocuklarin ¢cogunlugu okula devam etmemektedir. Ayrica okul egitimine
erisim icin okula devam etmesi gereken yas gruplari iizerine yapilan arastirmalarda, kayit yaptiran
cocuklarin kayit yaptirdigi zamanla iliskili oldugunu géstermistir. Diinya geneline bakildiginda
okula baslamasi gereken yasta okula baslayan ¢ocuklarin okulu bitirme sansi, gereken yasta
baslamayanlara gore daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Ancak yoksul iilkelerde genelde
cocuklarin gereken yasta okula basglamasinda da sikintilar vardir. Bu baglamda bakildiginda da
yoksul tilkelerde okula geg yasta baglayan ¢ocuklarin bagladiklar1 okulu bitirme sanslar1 da diigiik
oldugu ifade edilebilir. Tiim diinyada, ilkokula baslayip okulun son sinifina kadar okula devam
edenlerin oran1 %75°tir. Bu oran Sahra Alt1 Afrika’da 1999 da %58 iken 2010 yilinda %56 ya
diismiistiir (UNESCO, 2014, 56). Bu baglamda bakildiginda okula kayit yaptiran g¢ocuklarin
tamamu ilkokul kademesinin sonuna kadar okula gitmemektedir. UNESCO (2014, 56) raporuna
gore, verileri bulunan 90 iilkeden sadece 13’iinde egitimini tamamlayan ¢ocuklarin oranini1 2015
yilinda %97 oldugu ifade edilmistir. Bu tlkelerin 10’u ya AB ya da OECD iiyesidir. Diger licii
Belarus, Kazakistan ve Tacikistan iilkeleridir. Bu nedenle, okullagma oran1 baglamda
bakildiginda, kiiresellesme savunucularinin iddia ettigi gibi, kiiresellesme sorunlarin ¢éztimiinde
geri kalmis toplumlara bir avantaj saglamadig: goriilmektedir. Kiiresel anlamda yapilan analizler,
Onerilen ¢oziimler ve yapilan miidahaleler istenen sonuglari vermemis ve Binyil Kalkinma
Hedefleri 2014 y1l1 raporuna gore egitim alaninda 2000’li y1illarin baslarinda kayda deger ilerleme
kaydedilse de, okullasma oraninda ve okulu birakma oraninda istenen sonuglar alinamamistir
(UNESCO, 2014).

Unesco tarafindan hazirlatilmig olan raporlar problemin ¢oziimiiniin  miimkiin
olmayacagini da gdstermektedir. UNESCO (2014, 3) raporuna gore, diinyada okul diginda kalan
cocuklarmm yaklasik yarisi (2008 yilinda %42 olan), catismadan etkilenen iilkelerde
yasamaktadirlar. UNESCO (2015) raporuna gore, 2012 yilinda Sahra Alti Afrika’da okula
gitmeyen cocuk sayisi 58 milyondur. Bunun cesitli nedenleri vardir, demografik nedenler,
catismalar, fakirlik ve sosyal nedenler gibi. Okul dis1 kalan ¢ocuklarin yaklagik yarisi ¢atismadan
etkilenen {ilkelerdedir. Okula gitmeyen 28,5 milyon ilkokul ¢agindaki ¢ocuklarin % 95'i diisiik ve
diisiik orta gelirli tilkelerde yagamaktadir (UNESCO, 2014, 3). Bunun da 6tesinde elde edilen bu
sayilar, verilerin toplanabildigi bolgelerden gelen sayilardir. Catisma ya da mahrumiyetin
yasandigi bolgelerden verilerin toplanmast miimkiin degildir. Yasanan durumlardan dolay1 bu
bolgelerde okula gitmeyen ¢ocuklarin sayisi ¢ok daha biiyliktiir. Yapilan analizler sonucunda
sadece 2011 yilinda yaklasik 14 {ilkede bir milyondan fazla ¢ocuk bu kapsamda oldugu tahmin
edilmistir. Bu tlkelere 6rnek olarak Afganistan, Tanzanya, Demokratik Kongo Cumhuriyeti,
Sudan, Somali ve Cin verilebilir. Okulsuz kalan bu g¢ocuklarin yarist ¢atismalarin oldugu
bolgelerdedir (UNESCO, 2014).

3.2.2. 2015-2030 Arasindaki Yillar

Birlesmis Milletler tarafindan 2000 -2015 yillart i¢in ortaya konulan ve basarisiz olan,
“Herkes I¢in Evrensel Ilkogretim Saglamak” hedefi sonrasinda, sonraki 15 yil i¢in yeni kiiresel
hedefler belirlenmigtir. Mayis 2015’te Kore’nin Incheon sehrinde UNESCO catis1 altinda
toplanan 160 iilke, Incheon Bildirisi Egitim 2030 hedeflerini belirlemistir. Ardindan 25-27 Eyliil
2015 tarihleri arasinda New York’ta gergeklestirilen Birlesmis Milletler Siirdiiriilebilir Kalkinma
Zirvesinde, 193 iilkenin imzastyla “2030 Siirdiirtilebilir Kalkinma Hedefleri” kabul edilmistir. 17
alt baslik iceren bu yeni listede Hedef 4’te yer alan “Herkesi kapsayan ve herkese esit derecede
kaliteli egitim saglamak ve herkese yasam boyu egitim imkani tanimak” maddesi, tiim diinyada
ozellikle geri kalmis iilkelerin bulundugu durumdan kurtulmasi i¢in yeni bir umut olmustur.
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2030 yili i¢in ortaya konulmus bu yeni hedefler yoksul iilkeler i¢in bir heyecan ve yeni bir
motivasyon yaratmis olsa da Siirdiiriilebilir Kalkinma Hedefleri (SKH) 2018 6n degerlendirme
raporu, 2030 hedeflerinin 6lii dogdugu izlenimini vermektedir. UNICEF (2018) gore, 64 iilkede
ciddi veri yetersizligi oldugunu ve verisi bulunan 37 iilkede ise ilerlemenin yetersiz oldugu
gorlilmektedir. Rapora goére 650 milyon cocuk, bu alanda hizli ilerleme saglanamamasi
durumunda SKH’lerin en az {gte ikisine ulagmanin miimkiin olmayacag1 iilkelerde
yasamaktadirlar. Bu iilkelerde 2030 yilina gelindiginde ¢ocuklarin durumunun bugiinkiinden de
kotii olmasi ihtimal dahilindedir. Ayrica yapilan tahminlere gére gilintimiiz ile 2030 arasinda:

» Mevcut sayiya ek olarak 10 milyon ¢ocuk daha bes yasina gelmeden 6nlenebilir nedenler
yliziinden yagamin yitirecektir;

» 31 milyon gocuk yetersiz beslenme yliziinden gelisimlerinde sorunlar yasanacaktir;
P 22 milyon ¢ocuk ilkokul dncesi egitimden yararlanamayacaktir;
» 150 milyon kiz ¢ocuk 18 yasina gelmeden evlenmis olacaktir;

» Cogu c¢ocuk olmak iizere 670 milyon insan igme suyu temin hizmetlerinden yoksun
kalmaya devam edecektir.

2000-2015 yillart i¢in konulan hedeflere ulagsmada basarisizlik yasandigi agiktir. 2015-
2030 yili i¢in konulan hedeflere ulasmada basarisiz olunacagi daha simdiden agik olarak
goriilmektedir. Kiiresel diizeyde alman kararlarin iyi niyetinden siiphe duyulmaz, ancak
kiiresellesme savunucularinin iddia ettikleri gibi bu kararlar geri kalmis {ilkelerin sorunlarini
cozememektedir. Ciinkii bu kararlar iilkelere sadece akil vermeyi vadediyor para vermeyi degil.
Yardim niteliginde belirli destekler veriliyor olsa da sorunun ¢éziimii i¢in gerekenin yaninda ciizi
bir miktar olarak kalmaktadir. Oysa bu iilkelerin temel sorunlar1 arasinda planlama olsa da, sadece
planlarla ile sorunlarin ¢dziimii miimkiin olmamaktadir. Nitekim alinan kararlar baglangigta
olumlu bir hava estiriyor olsa da topluma giiven ve umut asilamis olsa da bir siire sonra maddi
imkansizliklardan dolay1 ttkanmalar meydana geldigini gostermektedir. Garcia ve Moore (2012),
yoksul {ilkelerde egitimin ticretsiz olacagi duyurusu daha ¢ok ailenin cocugunu okula géndermeye
tesvik etmistir. Bu nedenle okullar normalden daha ¢ok 6grenciye daha az bir maliyetle hizmet
vermek zorunda kalmistir. Bunun yam sira iicretsiz egitim igin ayrilan biitgeler enflasyona
endeksli olmadiklar1 i¢in bu biitceler bu iilkelerde bulunan enflasyon karsisinda ezilmistir.
Ayrilan bu biitgelerin zamaninda gelmemesi. Tiim bu durumlar karsisinda okullar farkli 6denekler
adir altinda egitim maliyetini yeniden velilerden tahsil etmeye baslamistir. Bu durumdan dolay1
okullara kayit yaptirmasina ragmen bircok oOgrenci okulu birakmak zorunda kalmistir. Bu
baglamda bakildiginda 2030 hedefleri her ne kadar dogru hedefler olsa da, gerceklesebilmesi daha
yolun basindan itibaren imkansiz goriindiigii agiktir. Ciinkii kiiresel giiglerin sunmus oldugu bu
tiir planlar egitime erisim sorunu ortadan kaldirmasi miimkiin gériinmemektedir. Ciinkii egitime
erisim sorunun temelinde plansizligin yan 1sira ekonomik ve sosyal sorunlar da bulunmaktadir.

3.3. Temel Sorunlar
3.3.1. Ekonomik Sorunlar

Birlesmis Milletler gibi giiglii kiiresel aktorlerin yakmis oldugu bu umut 15181n1n gelecekte
iyi sonuglar verebilmesi i¢in yoksul iilkelerde egitime ayrilan kaynaklarin arttirilmasi ve yapilan
yatirimlarin dogru yonde kullanilmasi bir zorunluluk oldugu aciktir. Ancak bu sayede, Birlesmis
Miletlerin ¢dzlim icin gerekli gordiigii, maddi ve beseri kaynaklarin elde edilmesi miimkiindiir.
Bagka bir ifadeyle egitim giderlerinin kamu kaynaklar ile karsilanmas1 gerekmektedir. 2018
yilinda UNESCO (2018) tarafindan yapilan durum tespitinde yiiksek gelirli iilkelerde egitimin
yiikii daha ¢ok kamu kaynaklari ile karsilanirken iilkelerin geliri diistiikkge egitim giderlerinin daha
cok aileler tarafindan karsilanmasi beklendigi ve karsilandig1 goriilmektedir. UNESCO, (2018)
Egitimi Izleme Raporu’na gére egitime yapilan toplam harcamanin aile iizerine diisen kism1 da
iilkelerin yoksulluk dilimine gore degismektedir. Buna gore ailelerin lizerine diisen bu oran
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yiiksek gelirli iilkelerde %15, orta gelirli iilkelerde %25 ve diisiik gelirli tilkelerde ise %33 tiir.
Bu baglamda diisliniildiigiinde Sahra Alt1 Afrika {ilkelerinde zaten yoksul olan ailelerin
izerindeki egitim yiikii de, yliksek gelirli iilkelere gore, daha fazladir.

Yoksul iilkeler, bulunduklar1 yoksulluk ¢ikmazindan kurtulmanin bir yolu olarak yine
kiiresel giiclere siginmakta bulmaktadirlar. Morley’e (1995) gore Latin Amerika ve Sahra Alt1
Afrika iilkeleri basta olmak iizere, bir¢ok iilke bu nedenle, IMF ve Diinya Bankasi programlarina
katilmis, hizla neoliberal ekonomi politikalar1 yoriingesine girerek temel ekonomi politikalar
iizerindeki yetkilerini bu iki kurulusa devretmistir. Taylor’a (1997, 145) gore, diinyadaki ilkelerin
iicte ikisi bu nedenle kendi ekonomi politikalarina tam anlamiyla hdkim olamamaktadir. Bu
durumda akla gelen ilk soru yoksul iilkelerde bulunan dezavantajli gruplarin gelir diizeyinin ne
oldugu ve kiiresel giiglerin yapmis oldugu planlamalarin bu gelir diizeyini ne kadar etkiledigidir.
Ciinkii asirt kiiresellesme yaklasiminin iddia ettigine gore bu yoksul iilkeler kiiresellesme olgusu
sayesinde bulundugu ekonomik sikintidan kurtulacak ve iilkeler arasindaki esitsizlik ortadan
kalkacaktir. Karagor’a (2002, 381) kiiresellesme ile birlikte mali liberalizasyon, faiz diigikligi
ve yiiksek kiiresel yatirimlara yol agmistir. Bu yilizden para unsuru, sermaye ve bilginin ¢ok
oldugu zengin iilkelerden yoksul iilkelere akacak, bu iilkeler arasindaki esitsizlik ortadan kalkacak
ve ekonomik kiiresellesme gergeklesecek iddiasinda bulunmustur.

Yine 2000 yilinda Birlesmis Milletler rehberliginde belirlenen Binyil Kalkinma Hedeflerini
inceledigimizde, bu hedeflerden ilki aclik ve yoksullukla miicadele baglaminda belirlenmistir. Bu
hedef; Asir1 yoksulluk ve aghgin ortadan kaldirilmasi (a- Giinde bir dolardan az bir parayla
gecinmek zorunda bulunan niifusun yar1 yariya azaltilmasi ve b- A¢lik ¢eken niifusun yari yariya
azaltilmasi) hedefidir. Oysa bu hedefleri gerceklestirmek i¢in harcanan on beg yilin sonunda
gelinen noktaya bakildiginda, bu konuda en cok mesafe alan en yoksul iilkeler degildir. Baska bir
ifadeyle, aradaki farkin kapatilmasi icin kiiresellesmeden daha ¢ok yararlanmasi gerekenlerin
yine en az yararlandig1 (yoksul iilkeler) goriilmektedir. United Nations (2015) raporuna gore,
1990-2015 yillar1 arasinda giinliik 1,25 $ dan daha az1 ile geginenlerin oranina bakildiginda, en
biiyiik sorunun Sahra alt1 Afrika’da olmasina ragmen en az gelisme yine bu bolgede saglanmistir.

Tablo 1. Giinliik 1,25$ dan daha az ile gecinen insanlarin orani

Bolgeler 1990 % 2011 % 2015 % Degisim %
Sahra-alt1 Afrika 57 47 41 28
Gliney Asya 52 23 17 66
Gliney Asya (Hindistan haric) 53 20 14 73
Gilineydogu Asya 46 12 7 84
Dogu Asya (yalnizca Cin) 61 6 4 94
Latin Amerika ve Karayipler 13 5 4 66
Kafkasya ve Orta Asya 8 4 2 77
Bati Asya 5 2 3 46
Kuzey Afrika 5 2 1 81

Diinya 36 15 12 68

Kaynak: United Nations (2015, 14)’deki verilerden yararlanilmistir.

Tablo 1’de 1990, 2011, 2015, yillarinda giinliik 1,25$ dan daha az ile geginen insanlarin
orani verilmistir. Bu oranlarin beklendigi gibi azaldig1 goriilmektedir (United Nations 2015, 14).
Diinya bankasi verilerine gore Sahra Alt1 Afrika iilkelerinde 1$ dan daha az ile geginen niifus
orani 1987°de %46,6 ve 1998’ de %46,3’tlir World Bank (2000, 23). Ancak en iyi iyilestirme
potansiyeline sahip olan Sahra Alt1 Afrika iilkelerinde en diisiik iyilesme ile dikkat ¢ekmektedir.
Esitlik saglanacagi yoniinde vaatlerde bulunan agir1 kiiresellesme savunucularinin ileri siirdiigii
beklentiler yine bosa ¢iktig1 goriilmektedir.
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Yoksul iilkelerde bulunan yoksul ailelerin gelirleri bu durumda iken, egitime erigim oranin
ylikseltmek i¢in egitim yardimi adi altinda bir¢ok iilkede yardimlar yapilmaktadir. Sahra Altt
Afrika, Latin Amerika ve Asya’nin orta ve diisiik gelirli iilkelerinde yiiriitiilen nakdi bu tiir
yardimlar yoksul ailelere temel ihtiyaclarin karsilanmasi igin karsiliksiz olarak yapilan
O0demelerdir. Bu programlar, egitimi desteklemek amaciyla, bazen sosyal nakit transferi ya da
sosyal 6deme programi olarak da adlandirilmaktadir (Gracia ve Morre, 2012, 3). Bu iilkelerde bu
yardim miktarlariin dogru adrese ulastig1 varsayimindan hareket edersek, aileler iizerindeki
egitim yiikiinlin hafifletildigini ifade edebiliriz. Ancak bu iilkelerde bu tiir yardimlarin dogru
noktalara ve en ¢ok ihtiyaci olan ailelere gittiginden siiphe edilir bir durumdur. UNESCOQO’ya
(2020b) gore, birgok iilke hala egitimde geride kalanlar ve dezavantajli durumda olanlar hakkinda
veri toplamamakta, rapor etmemekte ya da bu verileri kullanmamaktadir. 2015 yilindan bu yana,
iilkelerin %411, temel egitim gostergeleri hakkinda ayristirilmis veriler saglamak igin, hala bir
hane halki arastirma anketine sahip degildir. Gracia ve Morre’a (2012, 158) gore, bu tiir
programlarin bir amaci da licretsiz egitimi desteklemektir. Bu programlar ile yapilan aragtirmalar
okullasma oranmi arttirdigin1 gostermektedir. UNESCO’ya (2015) gore, sosyal politikalarin
yetersizligi durumun diizelmesini engellemektedir. Bu durumda hem egitimin direkt maliyetini
hem de dolayli maliyetinin diisiiniilmesini gerekmektedir. Ornegin okul iicreti disinda kitap
kirtasiye giyim, beslenme vb. harcamalarin da diisiiniilmesi gerekmektedir.

Egitim sektoriinde bir iyilestirmenin yapilabilmesi icin biitce gerektigi agiktir. Goriilen
sorunlar arsinda belki de en biiyiikk sorun egitime ayrilan biitge ile ilgilidir. Ciinki egitimde
yapilmasi gereken iyilestirme i¢in, maddi ve beseri kaynaklari arttirilmasi ve iyilestirilmesi
gerekmektedir. Bu iyilestirme calismalar1 i¢in biiylik maddi kaynaklar gerekmektedir. 2000
yilinda ortaya konulan Evrensel ilkogretimin Gergeklestirilmesi hedeflerinde iilkelere egitim
biit¢esinin iyilestirilmesi yoniinde tavsiyelerde bulunulmus ancak bir sinirlama getirilmemistir.
UNESCQ’ya (2014, 16) gore bdyle bir sinirlama getirilmesi gerekli goriilmektedir. Cilinkii verisi
bulunan toplam 150 iilkeden 2011 yilinda sadece 41 iilke GSMH’nin %6 ve iistiinii egitime
ayirdig goriilmistiir. Buna karsin 25 iilkede egitime ayrilan pay GSMH nin %3’{iniin altinda
kalmistir.

Devlet tarafindan egitime ayrilan biitgenin hangi egitim yatirimlarina harcandigi da
onemlidir. Yapilan arastirmalar, egitim biitcelerinin direkt egitime harcanmadigini da
gostermektedir. Ornegin, diinya beslenme programi verilerine gére, yoksul iilkelerde egitim icin
ayrilan biitceler toplaminin %17’si okul beslenmesi ve Ogrencilerin eve gotiirdiikleri gida
yardimina ayrilmigtir. Bu tiir gida yardimlarindan 169 iilkede 368 milyon ¢ocuk yararlanmistir
(WFP, 2013). Oysa egitim i¢in ayrilan biitcenin direkt egitime harcanmasi beklenir. Ciinkii yoksul
iilkelerde bulunan egitim kurumlarinin bu yatirnmlara ve altyapi iyilestirmelerine ¢ok ihtiyag
duydugu bir gergektir. UNESCO (2018) egitimi izleme raporuna goére, Sahra Alt1 Afrika
iilkelerinde bulunan ilkokullarin sadece %22’sinde elektrik enerjisi bulunmaktadir. Bu baglamda
bakildiginda yapilan yardimlar egitime ayrilan biitgenin de direk olarak egitime ayrilmasina ya
da egitim yatirnmlarina harcanmasina engel oldugu goriilmektedir.

3.3.2. Sosyolojik Sorunlar

Yoksulluk sorunu tiim diinyada ekonomik bir sorun olmaktan ziyade sosyolojik temelleri
olan bir sorundur (Cigdem, 2002). Bu baglamda, yasanan sorunlar bdlgelerin yasadig: diisiik
egitim diizeyi ile direkt ilgili sorunlardir. Ornegin egitime erismedeki en biiyiik sorunlardan biri
ayrimeilik kiiltiiriidiir. Bu ayrimcilik en ¢ok farkli ekonomik diizeylerde bulunan insanlar arasinda
meydana gelmektedir. Yoksul iilkelerde, bir kisinin ne kadar okul egitimine sahip olacagim
belirleyen bir¢ok degisken vardir. Bunlardan biri gelir diizeyidir. UNESCO (2020a), Egitimi
Izleme Raporu’na gore okul sistemleri, icinde bulunduklari toplumlarin esitsizliklerini gosterirler.
Ornegin Latin Amerika ve Karayipler’de (21 iilkede), en zengin % 20 grup iginde bulunan bir
Ogrencinin, ortaokulu bitirme olasiligi, en yoksul %20 grup iginde bulunan bir d6grenciye gore,
ortalama olarak 5 kat daha fazladir. Avrupa ve Kuzey Amerika'daki yiiksek gelirli iilkeler hari¢
tiim tilkelerde, zengin aile ¢ocuklarinin %100 ortaokulu bitirirken yoksun aile ¢ocuklarinin sadece
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%181 bu diizeye kadar okuyabilmektedir UNESCO (2020b). Bu baglamda devletin egitim
imkanlart kisith oldugunda ve ayrilan kamu kaynaklar1 yetersiz oldugunda, ailenin ekonomik
diizeyi ¢ocugun egitimden ne kadar pay alacagini1 daha ¢ok belirleyicilige sahiptir.

Egitime erismedeki esitsizlik sorunu sadece zenginlikle alakali degildir. Kimlik, sosyal
cevre ve yetenek de egitim firsatlarini belirlemektedir. UNESCO (2020a) 2016 verilerine gore,
Panama'da, 20-24 yas aras1 yerli erkeklerin sadece %21'1 ortaokulu bitirirken, yerli olmayan
akranlarinin % 61'1 ortaokulu bitirmistir. Paraguay ve Honduras'ta yerli halkin %32'si okuma
yazma bilmemektedir. 2015 y1l1 verilerine gore Afro-Amerikali bir 6grencinin Afro olmayan bir
Ogrenciye gore ortaokulu bitirme sansi daha azdir. Bu 6grencilerin ortaokulu bitirme olasiliklart
Peru’da %14 ve Uganda’da %24 daha az oldugu saptanmistir. Cogunlukla Sahra Alt1 Afrika'da
olmak iizere en az 20 iilkede, kirsal kesimde yasayan gen¢ kadinlarin neredeyse higbiri ortaokulu
bitirmemektedir UNESCO (2020b). Bu baglamda devletin egitim imkanlarinin yetersiz oldugu
iilkelerde bireyin sahip oldugu kimlik ve sosyal ¢cevre gibi diger etkenlerde bireyin egitimden ne
kadar pay alacagimi gosteren bir diger unsur olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Meydana gelen bu
dislama ve ayrimciligin 6nlenmesine yonelik diinya iilkelerinin %68’1 onleyici tedbirler almak
adina Kapsayict Egitim tanimina sahiptir. Ancak bu tedbirler dezavantajli tiim gruplari
kapsamakta yeterli degildir. Yapilan arastirmalar bu iilkelerin sadece %57’si lilke i¢indeki sadece
birkag grubu gbzetebilmektedir (UNESCO, 2020b).

Yoksul iilkelerin gelisememe sorunu, temelde kiiresellesmenin getirecegi etkilesim ve
etkilesimin aciga ¢ikaracagi potansiyellerle ¢oziilebilen sorunlar degildir. Kiiresellesme bu
iilkelere firsatlar getirdigi gibi var olan sorunlarin biiyiimesine veya yeni sorunlarin ortaya
cikmasia da sebep olmaktadir. Ornegin dis ticaret firsatlar getirebildigi gibi dis ticaret adi
altinda yeni yolsuzluk kapilar1 da acabilmektedir. Karakas ve Cak’a (2007, 79) gore, sermayenin
kiiresellesmesi ve dis ticaret kaynakli doviz gelirlerinin ekonomik kalkinma i¢in daha 6nemli hale
gelmesi, kiiresellesmenin etkisiyle yolsuzluklar da iilkelerin kendi sorunu olmaktan ¢ikmis ve
iilkeleraras1 bir sorun hiline gelmistir. Ote yandan Uluslararas1 Seffaflik Orgiitii'niin hazirladig
Yolsuzluk Algi Indeksi‘ne gore yoksulluk ile miicadele eden bu iilkeler bu indeksteki
siralamalarda iist siralarda yer aldig1 goriilmektedir. 2020 yilina iligkin indekste 137. Sirada Gine
ve Dominik Cumbhuriyeti, 142. Sirada Uganda ve Angola, 149. sirada Nijerya ve Mozambik, 165.
Sirada Burundi ve Kongo, 179. Sirada ise Gliney Sudan ve Somali gibi iilkeler yer almaktadir.
Tiirkiye bu indekste 86. sirada yer alirken indeksin ilk ii¢ sirasinda Yeni Zelenda, Danimarka ve
Finlandiya yer almaktadir (Transparency Index, 2020). Baska bir ifadeyle sozii edilen bu yoksul
iilkeler diinyanin en ¢ok yolsuzluklarinin yasandig: iilkelerdir.

Okullagma orani diizeyinin yiikseltilmesi amaciyla kiiresel diizeyde konulan hedefler igin
yapilan ongoriilerin gergeklesmesi uzak goriinse de bu hedeflerin konulmasi ilgili {ilkeler i¢in bir
rehber niteligi tasidigi tartisilmazdir. Ancak bu planlamalarin ve konulan hedeflerin tek basina
yeterli olmadigi da bir gergektir. 2000 yilinda konulan ve 2015 yilinda gergeklesecegi beklenen,
“Evrensel Ilkogretimin Gergeklestirilmesi” herkesin iicretsiz ilkogretim hakkina kavusmast,
gerceklesmekten ¢ok uzak kalmistir. Bazi iilkelerde ilerleme saglanmis olsa da bazi iilkeler i¢in
bir gerileme donemi olmustur. 2000 yilindaki kiiresel diizeyde konulan planlara ragmen
UNESCO (2014) raporlarina gore, Sahra Alt1 Afrika iilkelerinde ilkokulu yayginlastirmak zengin
ailelerin erkek cocuklar1 arasinda 2021 yilinda miimkiin olacagi dngoriiliirken yoksul ailelerin kiz
cocuklar1 arasinda 2086 yil1 miimkiin olacagi ongoriilmektedir. Bagka bir ifadeyle Sahra Alti
Afrika tilkelerinde sadece ilkokulu yayginlastirmak i¢in bugiinden itibaren ii¢ neslin kayb1 goze
almmus bir gergektir. Aslinda bu gergekei bir tahmin olmasindan 6te iyimser bir tahmin oldugu
ifade edilebilir. Cilinkii Unesco bu tahmini her sey yolunda giderse kriterleriyle yapmaktadir.

Ortaokulun yayginlastirilmasi i¢in yiiriitiilen tahmin durumun ¢ok daha koétii oldugunu
gostermektedir. Buna gore verisi bulunan 44 iilkede ortaokulun yayginlagsmasi, zengin erkek
cocuklari i¢in 2047 yoksul kiz ¢ocuklart igin 2111 olarak 6ngoriilmektedir (UNESCO, 2014, 14).
Tiim bunlar sorunun sadece nicelik yoniinii gdstermektedir. Sorunun bir de nitelik yonii vardir.
Yoksul iilkelerde okula devam eden ¢ocuklarin sadece yarisi temel konular1 6grenebilmektedir.
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Bu cocuklarin 6grenme diizeyleri ¢cok diisiiktiir. Latin Amerika’da 15 iilkede rasgele segilen
ogrenciler iizerinde yapilan ¢oktan se¢cmeli bdlgesel degerlendirmelerde 6grencilerin sorulari
anlamadan rasgele cevapladigir goriilmistiir. Bu 6grenciler okuryazar olarak kabul edilmistir
UNESCO (2020b). Sadece ilkokul ve ortaokul (temel egitim) diizeyi igin yapilan tahminler ortada
iken ortadgretim, yliksekdgretim ya da mesleki 6grenimin yayginlastirilmasi yoniinde tahminlerin
yapilmast miimkiin olmadig agiktir. Kiiresel giiclerin ortaya koydugu bu planlama ile okullasma
gibi bir sorunun tistesinden gelmek miimkiin olmadig: agiktir.

3.4. Sonug¢

Bu calisma, yoksul iilkelerde yasanan sorunlardan kiiresellesme olgusunun sorumlu olup
olmadigi amaciyla yapilmamistir. Ancak bu iilkelerde yasanan sorunlarin ¢oziimii igin
kiiresellesme olgusundan umulan ¢6ziimlerin yerindeligini incelemek icin yapilmistir. Bu
arastirma, kiiresellesme olgusunu savunan ve kiiresellesmenin tiim insanliga yarar getirdigini
iddia eden Asir1 Kiiresellesme Yaklasimi savunucularinin iddialarinin dogrulugunu incelemek
icin yapilmigtir. Kiiresellesme ile birlikte yoksul toplumlarin sorunlarinin ¢oziilecegi iddiasini
arastirmak icin egitim sistemlerinde en temel sorunlardan biri olan okullasma sorunu ele
almmistir. Bu amagla okullagsma sorununun, kiiresel giiclerin girisimiyle, yoksul iilkelerde nasil
ele alindig1 ve hangi ¢oziimlerin getirildigi ve bu ¢éziimlerin ige yarayip yaramadig1 incelenmistir.

Bu ¢aligma bu toplumlarin yirmi birinci yiizyilda geldigi durumu egitim kurum bakimindan
incelemeye almistir. Bu inceleme sonucunda, kiiresel kuruluslarin yapmis oldugu planlamalara
ragmen, yoksul toplumlarin bir ¢ikmazda oldugunu ve kimi zaman gelisme yerine gerileme
kaydettigi agikca goriilmektedir. Bu baglamda, kiiresellesmenin tiim insanlig1 iyi ve olumlu yonde
etkiledigini iddia eden Asir1 Kiiresellesme yaklagimina inananlar, gelismemis toplumlar1 goéz ardi
etmis oldugu ortadadir. Oysa bu toplumlarin bugiinkii durumu incelendiginde kiiresellesmenin
kiskacinda nasil ezilmeye devam ettigini gormek miimkiindiir.

Kiiresel bir diinyay1 diisiinmek temelde biitiinlesmis ve birbirlerinin sorunlarina duyarl
olan toplumlarin bir araya gelmesi ve insan varligina hizmet eder bir olusumun beklentisini
uyandirmaktadir. Kiiresellesme ad1 verilen olgunun kusurlari olsa da, bu kusurlarm insanoglunun
temel gereksinimlerini etkileyecek bir noktada olmamasi beklenir. Ancak ¢ok temel bir
gereksinim olan egitim gibi konularda bile geri kalmis toplumlarin durumu her gecen giin daha
iyiye gitmek yerine daha kotii bir noktaya siiriiklenmektedir. Bunun nedeni ¢6ziimiin yanlis bir
noktadan bekleniliyor olmasidir. Nitekim en biiyiik kiiresel giiclerin dahi sunmus oldugu ¢6ziim
receteleri hicbir ise yaramadigi goriilmiistiir. Bu baglamda bakildiginda kiiresellesme
savunuculariin ortaya koydugu kiiresellesme beklentilerinin dogru olmadig1 goriilmektedir.

Kiiresellesme her ne kadar toplumlarin birbirine yakinlagmasi olarak goriinse de aslinda
sadece gelismis iilkelerin ¢ikarina hizmet edecek bir yakinlasma s6z konusudur. Bu yakinlagma,
gelismis tilkeler i¢in yeni pazarlarin ve yeni tliketicilerin ve yeni kaynaklarin bulunmasi ile
gergeklesmektedir. Gelismemis iilkeler i¢in ise yeni tiikketim alanlar1 ve yeni bagimmliliklar ile
gergeklesmektedir. Bu sekliyle devam eden kiiresellesme olgusu sadece gelismis iilkelere katma
deger saglamaktadir. Gelismemis iilkelere katma deger saglayacak herhangi bir durum
yaratmadig1 gibi bu toplumlarin yasamina yeni bagliliklar ve yeni sorunlarin eklenmesine neden
olmaktadir.

Kiiresellesme olgusunu genel anlamda incelemek, kiiresellesmenin parlak yiiziinii
gdrmemizi saglayarak diinyadaki toplumlar i¢in bir gelisme firsat1 oldugunu gosterebilir. Ancak
bu olguyu 6zel alanlarda incelemek, yapinin derinlemesine anlasilmasini saglar ve bu yapinin
icindeki sorunlarin daha iyi goriilmesini saglar. Giiniimiizde diinyadaki en biiyiik kiiresel kurulug
olan Birlesmis Milletler kurumuna bile baktigimizda, aslinda diinyadaki tiim toplumlar1 temsil
etme potansiyeline sahip olarak goriilmektedir. Ancak yakindan incelendiginde, Birlesmis
Milletler ve alt kuruluslarin bile kiiresel giigler tarafindan kendi ¢ikarlar1 dogrultusunda
yonlendirildigi agik bir sekilde goériilmektedir.
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Kiiresellesme; her gelismede oldugu gibi giicliiye daha ¢ok gii¢, giigsiize daha az gii¢
kazandirmaktadir. Bu baglamda bakildiginda kiiresellesme, odanin ortasinda yanan bir soba
gibidir. Mevsim kis ve hava ¢ok soguk. Sobaya yakin olanlar 1sinir ancak odanin uzak
koselerindekiler soguktan donar. Esitlik i¢in sobanin 1s1s1 arttiriliyor ancak yine de sobaya yakin
olanlar daha cok 1siniyor ve esitlik saglanamiyor. Belli ki sobanin 1sin1 arttirmak problemi
¢Ozmiiyor. Bu ylizden sorunun ¢6ziimii i¢in farkli bir paradigma ile diistiniilmesi gerekmektedir.
Bu paradigmaya olan ihtiya¢ her gegen giin daha bariz bir sekilde goriinmektedir. Toplumlar
arsindaki esitsizlik, miilteci hareketliligi, ekonomik krizler, siyasi ¢alkantilarin hepsi birer kriz
olarak her gecen giin biiytimektedir.

Toplumlarin kendi sorunlar igin ithal ¢éziimler aramasi toplumlara umut 15181 verebilir.
Ancak gercek ¢oziimler veremez. ithal ¢dziimler ise yaramaktan ziyade enerji ve zaman kaybi
getirir ve toplumun i¢inden yanmasi gereken ¢oziim mesalesinin yanmasini geciktirir. Egitim,
tiim toplumlar i¢in gelecekteki sorunlari ¢ozmenin en kalici, en ucuz ve en adil yoludur. Ancak
acil ¢oziim getirmez. Bu baglamda bakildiginda, yoksul toplumlarin sorunlarinin ¢éziimii igin,
tiim ¢6ziimlerin kiiresellesme olgusundan beklemek yerine kendi ¢6ziimlerini iiretmek i¢in kendi
i¢ dinamiklerini harekete gecirerek uzun vadeli ¢oziimler ortaya koymasi kacinilmaz bir
durumdur.

KAYNAKCA

Albrow, M. (1990). Introduction, globalization, knowledge and society, London: Sage
publication.

Bailey, K.D. (1982 ). Methods of social research ( 2. Baski). New York: The Free Pres.

Bozkurt, V. (2000). Kiiresellesme: Kavram - gelisim ve yaklagimlar. Is-Gii¢: Endiistri iliskileri
ve Insan Kaynaklari Dergisi, 2(1), 1-11.

Cigdem, A. (2002). Yoksulluk ve dinsellik. (Editor: Necmi Erdogan) Yoksulluk halleri:
Tiirkiye'de kent yoksullugunun toplumsal goriiniimleri iginde. Istanbul: Iletigim
Yayinlari.

Dumanl Kiirk¢ti, D. (2013). Kiiresellesme kavrami ve kiiresellesmeye yonelik yaklagimlar.
The Turkish Online Journal of Design, Art and Communication (TOJDAC), 3(2), 1-11
DOI: 10.7456/10302100/001.

Ellwood, W. (2002). Kiiresellesmeyi anlama kilavuzu. Istanbul: Metis Yayinlari.

Eser, E. (2014). Kiiresellesme siireci ve egitime etkisi. Mus Alparslan Universitesi Sosyal
Bilimler Dergisi, 2(2), 211-224.

ESGIN, A. (2005). Ulus-devlet ve kiiresellesmeye iliskin baz1 tartismalar. C.U Sosyal Bilimler
Dergisi, 25(2), 185-192.

Garcia, M. ve Moore, C.M.T. (2012). The cash dividend: The rise of cash transfer programs
in Sub-Saharan Africa. Washington, DC, The World Bank. (Human Development:
Directions in Development, 67208).

GEM Report, (2019). Migration, displacement and education: Building Bridges, Not Walls.
UNESCO Publishing. https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000366946 (Erisim
Tarihi 23.02.2020).

Giddens A. (1990). The consequences of modernity. Stanford University Press: Stanford, CT.

Giddens, A. (2012). Modernligin sonuclari, (5. Basim), (Cev. Kusdil) Istanbul: Ayrint
Yaymlar.

230


https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000366946

Hablemitoglu, S. (2004). Kiiresellesme diislerden gercekleri, Ankara: Toplumsal Doniisiim
Yaymlari.

Held, D. ve McGrew, A. (2002). The global transformation reader: An intraductionto the
globalization debate, (3rd edition), Cambridge, UK: Polity Press.

Held, D. ve McGrew, A. (2008). Kiiresel doniistimler biiyiik kiiresellesme tartismast. Ankara:
Phoenix Yayinevi.

Held, D., McGrew, A., Goldblatt D. ve Perraton, J. (1999) Global transformations: Politics,
economics and cultures, Chamridge: Polity Press.

Hirst, P. Q. ve Thompson, G. F. (2007). Kiiresellesme sorgulaniyor, (4.Baski). Ankara: Dost
Kitabevi.

Karacor, Z. (2002). Kiiresellesme siireci ve istikrar arayisindaki Tiirkiye ekonomisi, (Editdr M.
Akif Cukurcayir) Kiiresel Sistemde Siyaset, Yonetim ve Ekonomi i¢inde, Konya: Cizgi
Kitabevi.

Karakasg, M. ve Cak, M. (2007). Yolsuzlukla miicadelede uluslararasi kuruluslarin rolii. Maliye
Dergisi, (153), 74-101.

Karasar, N. (2005). Bilimsel arastirma ve yontemi (15. baski). Ankara: Nobel Yaym Dagitim.

Kivileim, F. (2013). Kiiresellesme kavrami ve kiiresellesme siirecinin gelismekte olan iilke
Tiirkiye agisindan degerlendirilmesi. Sosyal ve Beseri Bilimler Dergisi, 5(1), 219-230
https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/117355 (Erisim Tarihi 15.08.2020).

Kurt, U. ve Kilig, C. (2019). Kiiresellesmenin savunma harcamalari iizerindeki etkisi: Tiirkiye
icin var analizi. Trakya Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 21(1), 237-247. DOI:
10.26468/trakyasobed.471781.

McLuhan, M. (1962). The Gutenberg galaxy: The making of typographic man. London:
Routledge.

Morley, S. (1995). Poverty and distribution of inequality in Latin America- The impact of
adjustment and recovery in the 1980s. London: Johns Hopkins University Press.

OECD (2014). OECD Handbook for internationally comparative education statistics concepts,
standards, definitions and classifications. https://www.ukdataservice.ac.uk/media
[218177/Educhandbook.pdf (Erisim Tarihi 18.02.2020).

Robertson, R. (1992). Globalization, social theory and global culture. London: Sage.

Sipahi, B. E. (2006). Yoksullugun kiiresellesmesi ve kentsel yoksulluk: ekonomik ve sosyal
boyutlartyla Konya &rneginde yoksulluk. SU-IIBF Sosyal ve Ekonomik Arastirmalar
Dergisi, 6(11), 172-189 https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/289546
(Erisim Tarihi 23.03.2020).

Stiglitz, J. E. (2002). Kiiresellesme biiyiik hayal kirikligi. (Cev: Arzu Tasgioglu ve Deniz
Vural), (1. Bask), istanbul: Plan B Yaymcilik.

Taylor, L. (1997). Editorial: The revival of the liberal creed-The IMF and the World Bank in a
globalized economy. World Development, 25(2), 145-152

Transparency Index (2020). Corruption perceptions index.
https://www.transparency.org/en/cpi/2020/index/nzl (Erisim Tarihi 07.02.2021).

UNDP. (1999). Human development report 1999, United Nations Development Programme.
New York: Oxford University Press.

UNESCO (2014). Teaching and learning: Achieving quality for all. EFA Global Monitoring
Report 2013/2014. UNESCO Publishing: Paris. https://en.unesco.org/gem-

231


https://www.ukdataservice.ac.uk/media%20/218177/Educhandbook.pdf
https://www.ukdataservice.ac.uk/media%20/218177/Educhandbook.pdf

report/report/2014/teaching-and-learning-achieving-quality-all (Erigim Tarihi
20.05.2020).

UNESCO (2020a). Global education monitoring report; Latin America and the Caribbean.
Unesco, Sentiago Office.  https://reliefweb.int/report/world/global-education-
monitoring-report-2020-latin-america-and-caribbean-inclusion-and (Erisim Tarihi:
12.01.2021).

UNESCO (2020b). Global education monitoring report: Inclusion and education. United
Nations  Educational,  Scientific ~and  Cultural  Organization.  Paris.
https://en.unesco.org/gem-report/report/2020/inclusion (Erisim Tarihi 23.07.2020).

UNESCO, (2015). Education for all 2000-2015: Achievements and challenges. Paris:
UNESCO Publishing.

UNESCO, (2018). Global education monitoring report summary 2017/8: Accountability in
education: Meeting our commitment. Paris.

UNICEF (2018). UNICEF raporu: "Sayilmayan" yarim milyardan fazla ¢ocuk SKH'lerde
ilerlemeyi Olcebilecek durumda olmayan iilkelerde yaslyor.
https://www.unicefturk.org/yazi/SHK2018?gclid=CjwK CAjw4MP5BRBtEiWwASTfwWA
L5229j0ONviwSINwyYI0KDgCLwtV2me4zNN8MHCcYNfmvmOKCKOfLrRoCYy8
QAvD BWE (Erisim Tarihi 11.08.2020).

United Nations (2014) The millennium development goals report 2014. New York, United
Nations.

United Nations (2015) The millennium development goals report 2015. New York, United
Nations.

WEFP. (2013). State of school feeding worldwide 2013. Rome: World Food Programme.

Williamson, J. (1996). Globalization, convergence, and history. The Journal of Economic
History, 56(2), 277-306. DOI:10.1017/S0022050700016454.

World Bank (2000). World development report 2000/2001: Attacking poverty. Oxford: Oxford
University Press..

Yildirim, A. ve Simsek, H. (2013). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri. (Genisletilmis
9. Baski1) Ankara: Seckin Yayinlari.

Zenging6niil, O. (2004). Yoksulluk geligmislik ve isgiicii piyasalar: ekseninde Fkiiresellesme,
Ankara: Adres Yayinlart.

232



EXTENDED ABSTRACT

Globalization is defined as the convergence and integration of people in a single society.
With the interaction of people and societies that got closer, it became possible to meet their
different needs mutually. Although this interaction was initially in the economic domain, today it
has led to the integration of different societies in cultural, technological and administrative
domains.

Globalization has enabled more information exchange between societies and led to
developments. At the same time, it has been expected that through this feature of globalization,
societies are expected to learn from each other and poor societies are expected to solve their
problems. However, with globalization, it has been observed that instead of solving the problems
of poor societies, the gap between poor and rich societies has widened. This has had some
reflections in economic, social and political domains of societies. These different reflections have
been interpreted by different movements in favour or against globalization. These interpretations
have led to the emergence of different approaches to globalization. The hyper-globalist approach
is one of these approaches and it defends the phenomenon of globalization. According to the neo-
liberals advocating this approach, globalization will help poor societies solve their problems and
play a major role in their development. The purpose of the current study is to reveal different
approaches to globalization and to examine whether the claims of the hyper-globalist approach
have been accomplished in the field of education. To this end, the problem of schooling rate in
Sub-Saharan African countries, which are among the poorest societies in the world, has been
addressed. The potential contribution of the phenomenon of globalization to the solution of this
problem has been examined.

The current study was designed as a qualitative research and employed the document
screening approach. Accordingly, the existing information about the subject was compiled to
serve the purpose of the study. In this context, this study focused on the final reports of the plans
put forward by global powers especially for underdeveloped societies while selecting the
documents to be analyzed. In the literature review, resources such as articles, books and reports
in the field of education were used first. The information obtained is discussed under three
different headings: Globalization, Education, Basic Problems. At the end of these discussions,
solution suggestions for the current problems are also made.

One of the biggest problems in education is the high rate of children who are out of school
although they are at the schooling age. This rate is generally high in poor countries. For example,
according to the 1999 figures, in Sub-Saharan African countries, 42 million children in the
population counted are out of school. Although international organizations such as Unesco
recognized this problem, they decided to address it only in the late 20th century. Although the
United Nations set targets for the years 2000-2015 to be implemented in all countries of the world
to solve this problem, it failed to achieve these goals. Similarly, new targets were announced for
the years 2015-2030. However, the Sustainable Development Goals 2018 preliminary assessment
report stated that it is not possible to accomplish the 2030 targets according to today's evaluations.

Research has shown that these plans are unlikely to be successful because, just like the
cause of many problems in poor countries, the reason for the schooling problem is not a problem
that can be solved only by planning. It has been stated that economic and sociological problems
are among the most important causes of these problems. For example, it was stated that the
budgets allocated for education do not contribute to education due to reasons such as late arrival
of budgets allocated for education, use of related budget for different purposes and high inflation
rates. For such reasons, it seems that such plans offered by the global powers cannot eliminate the
problem of access to education.

In addition, it is seen that sociological problems are at the root of the schooling problem in
poor countries. These sociological problems are directly related to the low education level
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experienced by poor societies. For example, one of the biggest problems in accessing education
is the culture of discrimination. Studies show that since education cannot be provided free of
charge by the state, the economic level of the family is more determinant in how much the child
will receive from education. Moreover, the problem of inequality in access to education is not just
about wealth. Identity, gender, social environment, and talent also determine educational
opportunities.

According to the predictions made for the targets set at the global level in order to increase
the schooling rate, wide access to primary school in Sub-Saharan African countries is predicted
to be possible among boys of wealthy families in 2021, while it is expected to be possible among
girls of poor families in 2086. In addition, the expansion of secondary schools to include rich boys
in 44 countries publishing data is expected to occur in 2047 while 2111 is predicted for poor
female children.

Those who advocate the hyper-globalist approach and claim that globalization affects all
humanity in a good and positive way are thought to have ignored undeveloped societies. However,
when the current situation of these societies is examined, it is possible to see how they continue
to be crushed in the grip of globalization. This study examined the state of these societies in the
twenty-first century in terms of education. As a result of this examination, it is clearly seen that
despite the plans of global organizations, poor societies are in an impasse and sometimes regress
rather than develop.
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Bu c¢alismanin amaci, matematik 6gretmenlerinin Covid-19 salgimi siirecinde uzaktan canli derslerle
matematik 6gretimi uygulamasma iligkin bakis agilarim1 ortaya koymaktir. Calisma nitel arastirma
yontemlerinden olgubilim deseniyle tasarlanmistir. Arastirmanin ¢aligma grubunu uzaktan egitimle canli
ders veren ve goniilliiliik esasina gore belirlenen 21 matematik 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirma
verileri yazili goriisme formu kullanilarak toplanmig ve veriler igerik analiziyle incelenmistir. Arastirma
sonuglarina gore, Ogretmenler Orgiin egitimde matematik derslerinde o6gretim teknolojilerini sik
kullanmadiklarini ifade etmislerdir. Uzaktan canli derslerle matematik 6gretiminde farkli yontem ve
tekniklere yer verdiklerini; fakat bu yontem ve teknikleri uygulama konusunda istenilen diizeyde
olmadiklar1 ve sorunlar yasadiklarini belirtmislerdir. Ayrica uzaktan canli derslerde farkli 6gretim
materyallerine yer vermelerine ragmen uzaktan egitimi istedikleri sekilde dizayn edemedikleri i¢in bu
Ogretim materyallerini yeterli gormediklerini ifade etmislerdir. Bu siire¢ igerisinde karsilagtiklar1 sorunlari
ise kazanimlara ulasmada giigliikk, 6grencilerin derse katiliminin diisiik olmasi, teknolojik olarak
yetersizlik, Ogrenciyle iletisim kurmada zorluk ve kazanimlari degerlendirmede giiclik olarak
aciklamiglardir. Matematik Ogretmenleri yeni egitim araglari ve yeni egitim kaynaklar1 kullanimi
konusunda uzaktan egitimin olumlu etkilerinin oldugunu ifade etmistir. Calismada matematik
Ogretmenlerinin egitim alaninda yeniliklere uzak kalmamalar1 ve yeterliklerini artirmak igin &gretim
teknolojileri konusunda egitim fakiilteleriyle is birligi kurularak 6gretmenlere yonelik seminerlere yer
verilmesi dnerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Salgin, Covid-19, uzaktan egitim, matematik 6gretimi, matematik 6gretmenleri.

ABSTRACT

The purpose of this study is to reveal the perspectives of mathematics teachers on the practice of teaching
mathematics with remote live lessons during the Covid-19 epidemic. The study was designed with
phenomenological design, one of the qualitative research methods.The study group of the research
consists of 21 mathematics teachers who give live lessons with distance education and were determined
on a voluntary basis. The research data were collected using a written interview form and the data were
analyzed by content analysis. According to the results of the research, teachers stated that they do not use
instructional technologies frequently in mathematics lessons in formal education. They included different
methods and techniques in mathematics teaching with remote live lessons; however, they stated that they
were not at the desired level in applying these methods and techniques and they had problems. In
addition, they stated that although they included different teaching materials in remote live lessons, they
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did not consider these teaching materials sufficient because they could not design distance education as
they wanted. They explained the problems they encountered during this process as difficulty in reaching
the achievements, low participation of the students in the lesson, technological inadequacy, difficulty in
communicating with the student, and difficulty in evaluating the achievements. Mathematics teachers
stated that distance education has positive effects on the use of new educational tools and new educational
resources. In the study, it is suggested that mathematics teachers should not stay away from innovations
in the field of education and that they should give place to seminars for teachers by establishing
cooperation with education faculties on instructional technologies.

Keywords:Pandemic, covid-19, distance education, mathematics teaching, mathematics teachers.

GIRIS

Diinya tarihi birbirinden ilging kesifler ve icatlarla dolu iken bir o kadar da yikici savaslar
ve hastaliklarla karsi1 karsiya kalmigtir. Glintimiizde bu krizlerden biri olan kiiresel bir salginla
bas edilmeye calisilmaktadir. Salgin, bir hastaligin veya baska bir durumun yayginlagmasi ve
birgok kimseye birden bulagsmasi (Tirk Dil Kurumu [TDK], 2021) seklinde tanimlanmaktadir.
Cin’in Hubei eyaletine bagli Wuhan kentinde 2019 yilinda ortaya ¢ikan hastalik diinya geneline
yayilmaya baslamistir. Diinya Saglik Orgiitii bu hastahigi Covid-19 olarak isimlendirmis ve
Mart 2020'de Covid-19 salginimi ilan etmistir (UNESCO, 2020). Salgin sadece saglik ve
ekonomi degil ayn1 zamanda egitimi de igine alan pek ¢ok sektorii etkilemistir. Egitim tarihinin
son 50 yilia bakildiginda, egitim sisteminin her kademesinde evrensel anlamda biiyiik ilerleme
kaydedilmistir. Bu gelismis egitim sisteminin karsilastigi en biiylik sorunlardan biri hig
kuskusuz Covid-19 salgimidir (Daniel, 2020). Salgininin yayilimini en aza indirmek adina, okul
oncesinden yiiksekogretime kadar 6grenciler okula gidememis ve yiiz yiize egitime ara vermek
zorunda kalinmistir. 2020 Nisan ayina gelindiginde diinya genelinde okullarin yiizde 90’dan
fazlasinin kapatildigi tahmin edilmektedir. Salginin diinya genelinde 1,5 milyar 6grenciyi
etkilemesiyle egitim sistemi benzeri goriilmemis bir sekteye ugramistir. Eylil 2020'ye
gelindiginde diinya genelindeki Ogrencilerin yaris1 ikinci kez okullarin kapanigina maruz
kalmigtir. Aslinda burada dikkat ¢eken nokta okullarin ne kadar siire kapali kaldigi degil
ogrenme i¢in kaybedilen imkanlardir (UNESCO, 2020).

Kiiresel salgindan etkilenen iilkelerden biri de Tiirkiye’dir. Birgok kurumun planlamasi
icinde dgretim teknolojilerine daha fazla yer verme diisiincesi vardi; fakat doniistimiin bu kadar
hizli olacagini kimse tahmin edemezdi. Cilinkii salgin ile birlikte aylar veya yillar i¢inde hayata
gecirilmesi diigtiniilen doniisiim birka¢ gilin icinde uygulamaya konulmak zorunda kalmistir
(Daniel, 2020). Salgin siirecinde tarihsel agidan bakildiginda diinya genelinde belki de egitimin
tiim alaninda teknoloji kullanimi en iist seviyeye ulasmistir (Kerres, 2020). Tiirkiye’de salgin
sirasinda Ogrencilerin 6grenme faaliyetlerinin durmamast igin alternatif iletisim kanallari
kullanilarak 6grencilerle etkilesime gecilmistir. Evde 6grenme etkinliklerinin dogru bir sekilde
yapilmasi adina uzaktan egitim siireci baslatilmistir.

Uzaktan egitim &grenci, 6gretmen ve 0grenme kaynaklari arasinda olusan sinirhiliklar
ortadan kaldirmak amaciyla cesitli teknolojileri pragmatist bir anlayisla kullanan disiplinler
arasi bir diizenlemedir. Uzaktan egitimin tarihsel siireci incelendiginde giiniimiizden yaklasik {i¢
asir Oonceye dayandigi goriilmektedir (Bozkurt, 2017). Tiirkiye’nin uzaktan egitim tarihi
yaklasik 80 y1l 6ncesine kadar uzanmaktadir. Tiirkiye Cumhuriyeti’nin kuruldugu 1923 yilindan
itibaren kavramsal olarak giindemde olmus ve bu siire¢ 1960’a kadar devam etmistir. 1970’1i
yillarda bu alanda farkli ¢alismalar i¢ine girilmis olsa da ilk olarak 1980 sonrasi uygulamalar
yapilmaya baslanmistir. Sonraki yillarda bilgi ve iletisim teknolojileri alanindaki gelismeler
1s18inda uzaktan egitim lilkemizde biiylik bir 6grenci kitlesine ulagmistir (Demir, 2014).
Gunimiizde egitimin dijital ortama kaymasiyla ¢evrimigi araglar ve televizyon en ¢ok kullanilan
yontemler olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Egitim materyallerinin evlere gotiiriildiigi ve radyo
aracilifiyla uzaktan egitim ise kullanilan diger yontemlerdir (UNESCO, 2020). Covid-19 salgin
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siirecinde 6gretmenlerin, 6grencileriyle iletisim kurmaya devam edebilmeleri dahasi 6grencilere
ogretim materyalleri sunabilmeleri, dijital araglari ve uzaktan egitimi etkili bir yontem olarak
karsimiza c¢ikarmaktadir (Kerres, 2020). Salginin iilkemizde goriilmeye baslamasiyla birlikte
Milli Egitim Bakanlig1 ve TRT is birligiyle TRT EBA (Egitim Bilisim Agi1) TV Ilkokul, TRT
EBA TV Ortaokul ve TRT EBA TV Lise yayin hayatina basglamistir. Okullarda EBA destek
noktalar1 kurularak wuzaktan egitime erisim imkant olmayan Ogrenciler bu alanlara
yonlendirilmigtir. Uzaktan egitimde karsilasilan sorunlar i¢in yardim merkezi “MEB Asistan”
ve “EBA Asistan” uygulamasi hazirlanmstir.

Alan yazin incelendiginde Covid-19 salgin1 ve uzaktan egitime odaklanan cesitli
aragtirmalar yapilmaktadir. Egitimin yiiz yiize yapildigi bir ortamdan uzaktan egitim siirecine
gegisle birlikte, her alanda oldugu gibi matematik 6gretiminde de yeniden tasarlanan bir 6gretim
evresiyle karst karsiyayiz. Khirwadkar, Khan, Mgombelo, Ratkovi¢ ve Forbes (2020)
calismalarinda Kanada Ontario’daki Ogretmenlerin, Ogrencilerin ve ebeveynlerin Covid-19
salgin siirecinde uzaktan matematik egitimini nasil tasarladiklarin1 ortaya koymaktadir.
Calismada egitim paydaslarinin ortaya ¢ikan bu yeni matematik egitimi gercegini anlamasi
adina uygun bir gerceve ¢izilmektedir. Matematik egitimiyle ilgilenenleri bu yeni paradigma
karsisinda egitim araglarimi ve tekniklerini yeniden tasarlayarak matematik egitimiyle
ilgilenmeye davet etmektedir. Irfan, Kusumaningrum, Yulia ve Widodo (2020) calismasinda
iiniversitede gorev yapan Ogretim elemanlarinin uzaktan egitim silirecinde matematik
ogretiminde yasadiklar1 sorunlari ortaya koymayi amaglamistir. Ogretim gérevlilerinin en
yaygin kullandigi platform Google Class ve Edmodo olurken ikinci tercihleri ise Zoom ve
Skype’dir. Ayrica uzaktan egitimde matematiksel sembolleri yazmanin zor oldugu ve 6gretim
gorevlilerinin multimedya araclarini kullanmada yeterli diizeyde olmadigi ¢aligmanin bulgulart
arasinda yer almaktadir. Almanthari, Maulina ve Bruce (2020) arastirmalarinda uzaktan egitim
siirecinde ortaokul matematik Ogretmenlerinin karsilastiklart sorunlari incelemislerdir. Bu
sorunlar1 6gretmen, okul, miifredat ve 6grenci olmak tizere dort engel seklinde ifade etmislerdir.
Caligmada 6grenci seviyesindeki engelin uzaktan egitim {izerinde en yiiksek etkiye sahip oldugu
bulgusu elde edilmistir. Dahas1 6grenci, okul ve miifredat seviyesi engeli ile giiglii pozitif
korelasyon oldugu goriilmiistiir. Uzaktan egitim konusunda engellerin ortadan kalkmasi igin bu
alanda daha fazla calisma yapilmasi dnerilmektedir. Mulenga ve Marban (2020) ¢alismasinda
Covid-19 salgin siirecinin matematik egitiminde dijital Ogrenmeye bir gecis saglayip
saglamayacagini ortaya koymayir amacglamistir. Matematik Ogretmen adaylariyla yapilan
calismada, 6gretmen adaylarinin gerekli donanima (internet, bilgisayar, vb.) sahip olmalar1
durumunda evlerinde rahat bir gekilde ders dinledigini, bu sanal matematik sinifinda 6n
siralarda kendilerine yer bulduklarini ifade etmektedir. Ogretmen adaylar1 geleneksel dgretim
yerine uzaktan egitimi daha eglenceli bulmaktadir. Bu baglamda salgin siirecindeki uzaktan
egitimin matematik dgretiminde anlik olarak olumlu yanit verdigi ifade edilmektedir. Ozdemir
ve Celik (2021) calismalarinda salgin nedeniyle uzaktan egitim siirecine gecen ortaokul
matematik 6gretmenlerinin bahar doneminde yasadiklari problemlerin neler oldugunu ve bu
problemleri ortadan kaldirmak i¢in giiz doneminde ne tiir tedbirler aldiklarini, bu tedbirler
kapsaminda kullandiklar1 yontem ve teknikleri dahasi ders kapsaminda hazirlanan &gretimsel
iceriklerin neler oldugunu belirlemeyi amaclamistir. Ogretmenler uzaktan egitim siirecinde
ogrenciyle ilgili sorunlar, matematige 6zgii sorunlar, teknolojik sorunlar ve dis faktorlerden
kaynakli sorunlar yasadiklarini ifade etmistir. Bu sorunlarin tistesinden gelmek igin ise teknoloji
kullanimi, dokiiman/materyal eksikligini giderme, dgrencinin derse katilimimi saglama, ders
stiresini  verimli kullanma ve iletisimi gliglendirme seklinde tedbirler aldiklarini ifade
etmiglerdir. Wijaya (2021) Cin’deki Ogrencilerin evde matematigi nasil O6grendiklerini ve
dinamik matematik yazilimi1 6grenme videosuna yonelik goriislerini ortaya koymaya calismistir.
Dinamik yazilimi 6grenme videosunun, dgrencilerin matematige karst tutumu tizerinde olumlu
bir etkisi oldugu ifade edilmistir. Ayrica bu yazilim sayesinde &grencilerin temel kavramlar
kolayca anlayabildikleri goriilmiistiir.
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Uzaktan egitim siireciyle ilgili alan yazin dikkate alindiginda matematik Ogretimi
alaninda yapilan ¢aligmalarin sinirli sayida oldugu goriilmiistiir. Yiiz yilize egitimden uzaktan
egitime gegisle birlikte bir paradigma degisikligi yasandigi goriilmektedir. Egitim ortaminda
yapilacak bir paradigma degisimi, Ogretmenlerin  disiincelerini  dikkate almadan
gerceklestirilmeye ¢aligilirsa basarili bir sonug ortaya koymada smirli kalacagi diisiiniilmektedir
(Perienen, 2020). Ogretmenleri dikkate almayan egitim politikalarinin etkisiz olacag1 ifade
edilmektedir (OECD, 1998). Uzaktan canli derslerin 6n plana ¢iktig1 yeni tasarlanan bu dgretim
evresinde, matematik &gretmenlerinin matematigin dogasinda yer alan soyut matematiksel
kavramlar1 nasil Ogrettigi, Ogrencileri kesfetme siirecleri icine nasil dahil ettigi, hangi
yontemlere yer verdigi veya hangi 6gretim materyallerini kullandigi meraki bu arastirmay1
yapmay1 gerekli kilmigtir. Matematik 6gretmenlerinin Covid-19 salgin siirecinde uzaktan canli
derslerle gerceklestirdikleri 6gretime yonelik bir ¢alismanin, giiniimiiz egitimi agisindan dnemli
bir arastirma konusu oldugu diistiniilmektedir. Bu calisma Covid-19 salginm siirecinde uzaktan
canli derslere iliskin matematik Ogretmenlerinin bakis acilarim1 ortaya koyarak, egitim
sisteminin paydaslarina 151k tutacaktir. Ayrica bu calisma matematik 6gretmenlerinin uzaktan
canli derslerle matematik Ogretiminde Ogrenme hedeflerine ulasmada; yasadiklar1 olumlu
gelismelerin neler oldugu ve dahasi sorunlarin istesinden nasil geldiklerini ortaya koymasi
acisindan 6nemlidir. Bu ¢alisma Covid-19 salginmi siirecinde uzaktan canli derslerle matematik
ogretimi uygulamasina iligkin matematik 6gretmenlerinin bakis acilarin1 ortaya koymay1
amaglamustir. Bu dogrultuda ¢alismada asagidaki sorulara yer verilmistir:

1. Matematik 6gretmenleri Covid-19 salgin siirecinden 6nce matematik 6gretiminde 6gretim
teknolojilerini (bilgisayar, etkilesimli tahta, cep telefonlar1, video konferans sistemleri,
cevrimigi egitim kaynaklari, sosyal medya hesaplari vs.) ne dl¢tide kullanmaktadir?

2. Matematik Ogretmenleri ¢evrimici (uzaktan canli dersle) matematik dgretiminde hangi
yontem ve tekniklere yer vermektedir?

3. Matematik 6gretmenlerinin ¢evrimici (uzaktan canli dersle) matematik 6gretiminde sinif
diizeyine gore kullandig1 yontem ve teknikler nasil bir farklilik gostermektedir?

4. Matematik 6gretmenleri ¢evrimigi (uzaktan canli dersle) matematik ogretiminde hangi
6gretim materyallerini kullanmaktadir?

5. Matematik 6gretmenlerinin ¢evrimici (uzaktan canli dersle) matematik 6gretiminde sinif
diizeyine gore kullandig1 6gretim materyalleri nasil bir farklilik gostermektedir?

6. Matematik Ogretmenleri c¢evrimi¢i (uzaktan canli dersle) matematik Ggretiminde
ogrencilerinin programdaki kazanimlara ulagma durumlarini nasil belirlemekte ve nasil
Olgmektedir?

7. Matematik 6gretmenlerinin ¢evrimigi (uzaktan canli dersle) matematik 6gretiminde sinif
diizeyine gore kullandigi 6l¢gme yontemi nasil bir farklilik gostermektedir?

8. Matematik 6gretmenleri Covid-19 salgin siirecinin zorunlu kildig1 ¢evrimigi (uzaktan
canli dersle) 6gretim faaliyetleri sirasinda matematik 6gretimi agisindan ne tiir olumlu-
olumsuz gelismeler yasamistir?

9. Matematik 6gretmenlerinin ¢evrimigci (uzaktan canli dersle) matematik dgretimi siirecinde
mesleklerine iliskin goriisleri nelerdir?

10.Matematik Ogretmenlerinin Covid-19 salgmn silirecinde matematik egitimi agisindan
uzaktan 6gretimin ve 6grenimin kalitesini artirmak igin tavsiyeleri nelerdir?
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YONTEM

2.1. Arastirma Deseni

Aragtirma nitel aragtirma yoOntemlerinden olgubilim (fenomenoloji) deseniyle
tasarlanmigtir. Olgubilim deseni, olguyu yasayan bireylerin olguya iliskin deneyimlerini
anlamak i¢in kullanilir (Biytikoztiirk, Cakmak Kilig, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2013).
Creswell’e (2013) gore, nitel arastirmacilar ¢aligmalarinda oncelikle insan deneyiminin nesnesi
olan olguyu tanimlar, ardindan olguyla ilgili deneyime sahip olan bireylerden verileri elde eder
ve son olarak da biitiin bireylerin deneyimlerini tanimlayan biitiinciil bir betimleme ortaya
koyar. Bu baglamda arastirma, matematik Ogretmenlerinin bizzat deneyimledikleri Covid-19
salgimi siirecinde uzaktan canli derslerde matematik 6gretim deneyimlerine iliskin goriislerini
ortaya koyacag diisiincesiyle olgubilim deseniyle ger¢eklestirilmistir.

2.2. Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubu, amagh ornekleme yontemiyle belirlenmistir. Olgubilim
calismalarinda katilimcilarin olguyu yasayan ve olguyu yansitabilecek bireyler olmasi gerektigi
(Biuytikoztiirk ve digerleri, 2013) disiincesinden hareketle aragtirmanin ¢alisma grubu 2020-
2021 egitim 6gretim yilinda uzaktan egitimle canli matematik dersi veren ve goniilliiliik esasina
gore arastirmaya katilan 21 matematik 6gretmeninden olusmaktadir. Bu siirecte ¢aligmada
kullanilmak iizere diizenlenmis olan gdriigme formu matematik 6gretmenlerinin dahil olduklart
farkli gruplarda paylagilmistir ancak bu &gretmenlerden sadece 21 tanesi formda yer alan
sorular1 yanitlayarak e-posta araciligi ile gondermislerdir. Katilimcilarin betimsel G6zellikleri
asagida yer alan Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Katilimcilarin Betimsel Ozellikleri

Ogretmenler  Cinsiyet Egitim Mesleki Brans Ders Verdigi
Durumu Deneyim Sinif Diizeyi
01 K Yiiksek 1-5y1l [Ikogretim mat. 5-6-7-8
lisans
02 E Lisans 11-15 y1l Ortadgretim 9-10-11-12
mat.
03 E Yiiksek 6-10 y1l Ortadgretim 9-10-11-12
lisans mat.
04 K Yiiksek 16-20 y1l [Ikdgretim mat. 5-6-8
lisans
05 K Lisans 6-10 y1l Ortadgretim 10-11
mat.
06 E Lisans 6-10 y1l [Ikogretim mat. 7-8
07 K Lisans 6-10 y1l Ortadgretim 9-11
mat.
08 K Lisans 6-10 yil [Ikogretim mat. 5-6-7-8
09 K Lisans 6-10 y1l [kdgretim mat. 5-6-7-8
010 E Lisans 21 y1l iizeri Ortadgretim 10-11-12
mat.
011 K Lisans 6-10 y1l Ortadgretim 9-10-11-12
mat.
012 E Lisans 1-5yil Ortadgretim 9-10-11-12
mat.
013 E Lisans 11-15 y1l [kdgretim mat. 5-6-7-8
014 K Lisans 21 yil iizeri Ortadgretim 9
mat.
015 E Lisans 11-15 y1l [kdgretim mat. 7
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016 K Lisans 6-10 y1l Ortadgretim 9-11
mat.

017 E Lisans 11-15 y1l [Ikogretim mat. 5-6-7-8

018 K Yiiksek 6-10 y1l [Ikdgretim mat. 5-8

lisans

019 K Lisans 6-10 y1l [kogretim mat. 5-6

020 E Lisans 1-5y1l [Ikdgretim mat. 7-8

021 K Lisans 6-10 y1l Ortadgretim 9-10-11-12
mat.

Tablo 1’e gore caligmaya katilan 6gretmenlerin 12°si kadin, 9’u erkektir. Matematik
Ogretmenlerinin 17’si lisans, 4’1 ise yliksek lisans mezunudur. Mesleki deneyim olarak 1-5 yil
arast deneyime sahip 3 6gretmen, 6-10 yil aras1 deneyime sahip 11 dgretmen, 11-15 yil arasi
deneyime sahip 4 O6gretmen, 16-20 yil arasi deneyime sahip 1 Ogretmen ve 21 yil iizeri
deneyime sahip 2 6gretmen yer almaktadir. Caligma grubunda yer alan 11 dgretmen ortaokulda
matematik O6gretmeni olarak gbrev yapiyorken 10 Ogretmen ise ortadgretimde matematik
Ogretmeni olarak gorev yapmaktadir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin yedisi 5. siif, sekizi 6.
sinif, sekizi 7. sinif, dokuzu 8. sinif, sekizi 9. sinif, yedisi 10. sinif, dokuzu 11. smif ve altist 12.
siif diizeyinde ders vermektedir.

2.3. Veri Toplama Siireci

Aragtirma verilerinin toplanmasinda arastirmacilar tarafindan gelistirilen goriisme formu
kullanilmistir. Goériisme formu iki bolimden olusmaktadir. ilk bolimde matematik
dgretmenlerinin kisisel dzelliklerini belirlemeye yonelik sorular yer almaktadir. Ikinci boliim ise
matematik O6gretmenlerinin uzaktan canli derslerde matematik Ogretimi uygulamasindaki
gorliglerini ortaya ¢ikarmak i¢in acik uc¢lu sorulardan olugmaktadir. Goriigme formunu
olusturmak amaciyla, ilk olarak konu ile ilgili alan yazin incelenmistir. Daha sonra form nitel
arastirma yoOntemleri konusunda bir uzmanin, matematik 6gretimi alaninda bir uzmanin ve
temel egitim alaninda doktora yapan bir matematik ogretmeninin goriisiine sunulmustur. Bu
dogrultuda goriisme formunda gerekli diizeltmeler yapilmigtir. Bunun ardindan pilot ¢alismada
hazirlanan goriisme formu iki matematik Ogretmenine uygulanmistir. Pilot uygulamanin
ardindan goriisme formuna son sekli verilmistir.

Gorilisme formunda yer alan sorular sunlardir:

e Covid-19 salgin siirecinden Once matematik Ogretiminde Ogretim teknolojilerini
(bilgisayar, etkilesimli tahta, cep telefonlari, video konferans sistemleri, ¢evrimigi egitim
kaynaklari, sosyal medya hesaplari, vb.) ne 6l¢ciide kullanmaktaydiniz?

e Uzaktan canli dersle matematik oOgretiminde hangi ydntem ve tekniklere yer
vermektesiniz? Bunlar1 yeterli goriiyor musunuz? Sinif diizeyine gore kullandigmiz
yontem ve teknikler farklilik gosteriyor mu? Neden? Farklilik gdsteriyorsa nasil bir
farklilik gosteriyor?

e Uzaktan canli dersle matematik Ogretiminde hangi Ogretim  materyallerini
kullantyorsunuz? Kullandiginiz 6gretim materyallerini yeterli goriiyor musunuz? Sinif
diizeyine gore kullandigimiz 6gretim materyalleri farklilik gosteriyor mu? Neden?
Farklilik gosteriyorsa nasil farkliliklar gosteriyor?

e Uzaktan canli dersle matematik &gretiminde oOgrencilerin programdaki kazanimlara
ulasma durumlarin1 nasil belirlemekte ve nasil Olgmektesiniz? Sinif diizeyine gore
kullandigimiz 6lgme yontemi farklilik gdsteriyor mu? Neden? Farklilik gdsteriyorsa nasil
bir farklilik gosteriyor?

e Uzaktan canli dersle matematik Ogretim faaliyetleri sirasinda matematik Ogretimi
agisindan ne tir olumlu gelismeler yasadiniz? Ne tiir olumsuzluklar ve sorunlar
yasadiniz?
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e Uzaktan canli dersle matematik Ogretimi siirecinde mesleginize iliskin goriigleriniz
nelerdir? Siirecte yeterli oldugunuzu diisiiniiyor musunuz? Kendinizi hangi yonden yeterli
hangi yonden yetersiz buluyorsunuz?

e Covid-19 salgin siirecindeki deneyiminize dayanarak, matematik egitim agisindan
uzaktan dgretimin ve 6grenimin kalitesini artirmak i¢in ne tavsiye edersiniz?

Creswell’e (2013) gore, nitel ¢aligmalarda ¢evrimigi veri toplamanin en ¢ok kullanilan
tiirleri arasinda sanal odakli gruplar, e-posta, metin temelli sohbet odalar1 yardimiyla web
tabanli miilakatlar, web giinliikleri ve giinliik internet mesaj platformlar1 yer almaktadir. Ayrica
internet lizerinden gergeklestirilen nitel veri toplama; ulasim, veri transkripsiyonu kolayligi,
maliyet ve zamani verimli kullanma agisindan yarar saglamaktadir. Dahas1 katilimcilara zaman
ve yer esnekligi saglayarak sorgulanan olgunun diisiiniilmesi ve cevap i¢in daha fazla zaman
avantaji sunmaktadir. Arastirmanin yapildigi zaman diliminde Covid-19 salgiminin devam
etmesi nedeniyle hazirlanmis olan gériisme formu katilime1 6gretmenlere e-posta yoluyla yazili
olarak gonderilmistir. Katilimeilarin goriisme formunda yer alan sorulara iligkin goriislerini
yazili olarak belirtmeleri istenmistir. Bu asamada 6gretmenlerden formda yer alan sorulart
diiristce ve samimi bir bicimde yanitlamalari istenmis, sorulan sorularin herhangi bir dogru
yaniti olmadigi ifade edilmis ve kimliklerinin gizli tutulacagi dile getirilmistir. Matematik
ogretmenleri formda yer alan sorular1 yazili olarak yanitladiktan sonra yine e-posta yolu ile
yanitlarini igeren goriisme formunu arastirmacilara gondermislerdir.

2.4. Veri Analizi

Verilerin analizinde igerik analizi yontemi kullanilmistir. Arastirmaya katilan matematik
Ogretmenlerinin  yazili goriisme formuna vermis olduklar1 cevaplar dikkate alinarak
degerlendirme yapilmistir. Ogretmenlere ait goriisme formlar: O1, 02, ... seklinde kodlanmis
ve caligmada etik ilkeler goz oniinde bulundurulmustur. Her bir 6gretmenin her bir soruya ait
cevabi, ilgili soru altinda tek tek toplanmigtir. Daha sonra 6gretmenlerin tamaminin cevaplar
her bir soru igin ayr1 ayri benzerlik veya farkliliklarma gore gruplandirilmigtir. Cevaplardaki
kelime ve kavramlarin, anlamlar1 ve iliskileri belirlenip analiz edilerek kod ve kategoriler
olusturulmus ve bu sayede c¢ikarimlar yapilmistir. Tablo 2’de olusturulan kategoriler yer
almaktadir.

Tablo 2. Arastirmada Yer Alan Tema, Kategori ve Kodlar

Temalar Kategoriler Kodlar

Akalli tahta kullanimi, telefondan
ders takibi ve sosyal medya
araciligryla 6grenci iletigimi

. - Ikiden fazla egitim Akall tahta kullanimi, EBA’dan
Salgin Siirecinden Once kroloiisi s deviendi EBA’da cal
Matematik Ogretiminde Fe ' no .O_J'S' o odeviendirme, acalisma
Kullanilan Teknolojik Iki egitim teknolojisi gruplari, cep telefonuyla ders takibi
Araglar Bir egitim teknolojisi yapma
Akilli tahta, dinamik yazilim ve
EBA kullanma

Akilli tahta ve EBA kullanma
Akalli tahta kullanma fakat diger
teknolojileri nadiren kullanma
Sadece bilgisayar kullanma
Derslerde teknolojiyi ¢ok az
kullanma
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Matematik ~ Ogretiminde
Kullanilan Yontemler

Yontem ve Teknikler

Soru cevap

Sunus Yoluyla Ogretim
Bulus Yoluyla Ogretim
Problem Cozme
Gosterip Yaptirma
Beyin Firtinasi
Tartisma

Matematik Ogretiminde
Kullanilan Ogretim
Materyalleri

Dijital Yayin (Z kitap, vb.) ve dijital
arag

Dokiimanlar (Kitap, Pdf, sunu, vb.)
Grafik Tablet

Gorsel-Isitsel Araclar (Video,
modelleme, vb.)

EBA Ders Icerikleri

Dinamik Yazilim

Matematik Ogretiminde
Kullanilan Olgme
Yontemleri

Soru- Cevap

Dijital Ortam Araciligiyla Olgme
(Online deneme, online test,
Whatsapp, vb.)

Odev

Coktan Se¢meli Testler
Performans

EBA Portfolyo

Uzaktan Canli Derslerde
Yasadiklart Olumlu
Geligmeler ve Sorunlar

Olumlu Gériigler
Olumsuz Goriisler

Ogrenciye ulasmada kolaylik

Farkli egitim kaynaklarini derse
entegre etme

Ders siiresinin kisa olmasi
Ogretmenin teknoloji bilgisinde artis
Kazanimlara ulagsmada giicliik
Ogrenci katiliminin diisiik olmas1
Teknolojik alt yap1 eksikligi
Ogrenciyle iletisimde giigliik
Ogrenci degerlendirmede giicliik

Mesleki Yeterliliklere
Mliskin Goriisler

Olumlu Gorisler
Olumsuz Goriigler

Yeni egitim aracglar1 ve yeni
kaynaklar kesfetme

Farkl1 yaklagimlar kesfetme
Ogretim siirecini tasarlama giicliik
Y ontem-teknik kullanmada
yetersizlik

Sinif yonetimi ve iletisim
Ogretim materyali kullanmada
yetersizlik
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Ogrenciler icin tablet ve internet

Uzaktan Canli Derslerle erigimi saglanmali

Matematik Egitimini Daha Uzmanlara tavsiyeler Uzaktan egitim i¢in farkli kaynak ve
[leri Tagimaya Yo6nelik Ailelere tavsiyeler igerik sunulmali
Tavsiyeler Ogretmenlere farkli egitim

teknolojileri kullanimi1 konusunda
kurslar sunulmali

Ogretmenlere uzaktan egitim igin
Ogretim stratejileri ve mesleki
gelisim kurslar1 sunulmal
Normal egitime gecildiginde yiiz
ylize ve uzaktan egitim birlikte
olmali

Kazanimlar azaltilmal

Veliler uzaktan egitim konusunda
ogrencilerle daha fazla ilgilenmeli

Tablo 2’ye gore veri analizinde oncelikle katilimc1 matematik 6gretmenlerinin verdikleri
yanitlar kodlanmistir. Daha sonra bu kodlarin birlesiminden kategoriler olusturulmustur. Son
olarak da kategorilerin birlesiminden temalar olusturulmustur. Bu siire¢ goriigme formunda yer
alan her bir soru i¢in ayr1 ayr1 gergeklestirilmistir. Goriisme formunda yer alan bazi sorularda
ise kodlar ve kodlara bagl olarak da kategoriler olusturulmadan temalar olusturulmustur.

2.5. Arastirmada Gegerlik ve Giivenirlik

Aragtirmada elde edilen verilerin gecerlik ve giivenirligini saglamak i¢in belli dlgiitler
dikkate alinmistir. Goriisme formu, iki 6gretim iiyesi ve doktora egitimi yapan bir 6gretmenin
goriislerine sunulmustur. Bu goriisler dogrultusunda yazili gériisme formunda dil ve ifadelerin
anlasilirh@r ile ilgili gerekli diizeltmeler yapilmis ve gortisme formuna son sekli verilmistir.
Nitel aragtirma yaklagiminda inandirilicigi saglamak igin farkli teknikler kullanilmaktadir
(Guba, 1981; Lincoln ve Guba, 1986; Miles ve Huberman, 1994; Shenton, 2004). Bu
calismada da inandirilicigi artirmak ig¢in goénillii olan katilimeilar rastgele segilmis, katilimer
diirtistliiglinii destekleyen taktikler kullanilmis ve kodlayicilar arasi giivenirlik saglanmistir.
Kodlayicilar arasi giivenirligi saglamak icin veri analizi siireci iki farkli aragtirmaci tarafindan
gerceklestirilmistir. Aragtirmacilar arast giivenirligi belirlemek i¢in Miles ve Huberman (1994)
tarafindan gelistirilen ¢ift-kodlama yontemi kullanilmistir. Miles ve Huberman (1994)’a gore
%70 ve lizerinde bir ylizdenin giivenilir bir kodlamay1 gosterdigi ifade edilmektedir. Buna
gOre aragtirmacilar arasi % 95 bir uyum ortaya ¢iktigi i¢in arastirma giivenilir kabul edilebilir.
Dahasi ¢alismanin giivenirligini artirmak ig¢in katilimcilara ait goriisler orijinal haliyle
arastirmanin bulgulari igerisinde yer almaktadir.

Pozitivizme gore arastirmanin dissal gegerligi bulgularin genellenebilirligine baglidir.
Ancak nitel arastrma yaklasimlarimin dayandigi sosyal kurmaci-yorumcu gelenek
genellenebilirlikten kaginmaktadir. Ciinkii neredeyse biitiin toplumsal/davranigsal fenomenler
baglamsaldir (Guba, 1981). Bu nedenle bu ¢aligmada da genelleme kaygist olmamakla birlikte
aktarilabilirlik igin katilimcilarin 6zellikleri, kullanilan veri toplama araglar1 ve veri toplama
stireci detayli olarak agiklanmistir. Ciinkii bulgularin aktarilabilir olup olmadiginin
belirlenmesi, arasgtirmaya etki eden baglamsal faktorlerin ve Orneklemin betimlenmesiyle
miimkiindiir (Guba, 1981).
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Arastirmayla ilgili 01. 12. 2020 tarihinde Trabzon Universitesi Sosyal ve Beseri
Bilimler Arastirma ve Etik Kurulu’na bagvurularak, 81614018-000-E.523 sayi ile gerekli onay
almmugtir,

BULGULAR

Aragtirmanin bulgular1 yazili goriisme formunda yer alan sorular 1si§inda 10 boliime
ayrilarak incelenmistir. Olusturulan boliimler asagida ifade edilmis olup Ogretmenlerin
goriislerinden dogrudan alintilar yapilarak arastirma bulgular desteklenmistir.

3.1. Ogretmenlerin Salgin Siirecinden Once Matematik Ogretiminde Kullandiklar
Teknolojik Araclar

Aragtirmanin birinci problemi dogrultusunda, matematik 6gretmenleri Covid-19 salgin
stireci Oncesinde egitim programlarinda 6gretim teknolojilerini kullanma ile ilgili goriislerini
belirtmistir. Matematik Ogretmenlerinin goriigleri dogrultusunda 6gretim teknolojilerini
kullanmayla ilgili diigiinceleri Tablo 3’te yer almaktadir.

Tablo 3. Ogretmenlerin Salgm Siirecinden Once Matematik Ogretiminde Kullandiklart
Teknolojik Araglar

Kategoriler Kodlar Ogretmenler f

Akalli tahta kullanimi, telefondan ders takibi ve 04
sosyal medya araciligiyla 6grenci iletisimi
Ikiden fazla Akilli tahta kullanimi, EBA’dan ddevlendirme,

egitim EBA’da ¢aligma gruplar, cep telefonuyla ders takibi 018 3
teknolojisi yapma
Akill tahta, dinamik yazilim ve EBA kullanma 01
Iki  egitim Akilli tahta ve EBA kullanma 013 1
teknolojisi
Alalli tahta kullanma fakat diger teknolojileri 02, 03, 05, 06,
nadiren kullanma 07, 08, 09, 010,
Bir egitim Sadece bilgisayar kullanma 011, 012, 014, 17
teknolojisi Derslerde teknolojiyi cok az kullanma 015,016, 017,
019, 020, 021

Tablo 3’e gore matematik 6gretmenlerinin Covid-19 salgin siireci 6éncesinde matematik
ogretiminde 6gretim teknolojilerini kullandiklar1 gériilmektedir. Ogretmenler derslerde akilli
tahtay1 (etkilesimli tahta) kullanma, EBA’da paylasim yapmak icin ¢alisma gruplari olusturma,
EBA iizerinden 6dev gonderimi yapma, cep telefonuyla 6dev takibi ve sosyal medya hesaplari
aracihigiyla Ogrencilerle iletisim kurmak gibi faaliyetler yaptiklarimi ifade etmislerdir. Bu
konuda O18 kodlu dgretmen, “Akilli tahtayr smifta aktif bir sekilde kullaniyordum. EBA
iizerinden yine Odevlendirmeler yapiyordum. Ayni1 zamanda EBA’da Ogrencilerim ile
olusturdugum calisma gruplar1 vardi. Ogrencilerle iletisime gegmek ve calistirdigim gruplarin
takibini yapmak i¢in cep telefonunu da siklikla kullaniyordum.” seklinde siklikla kullandigina
dair goriis bildirmistir. O1 kodlu 6gretmen “Akilli tahtay1, dinamik geometri yazilimlarini ve
O0dev vermek amaciyla EBA’y1 kullamiyordum. Su an ki kullanimlarim ise daha fazla.”
aciklamasinda bulunmustur. O13 kodlu 6gretmen ise Covid-19 salgin siireci dncesinde egitim
programlarinda akilli tahtayr kullandigin1 belirtmis, akilli tahta ile birlikte EBA kullanimina
sikca yer verdigini ifade etmistir. Bu konuda O13 kodlu 6gretmen “Okulumuzda bulunan akilli
tahtay1 kullanmaktaydim. Ozellikle EBA’y1 sik kullanirdim.” seklinde agiklamada bulunmustur.
Gorligmeye katilan 6gretmenlerin bityiik bir kismi1 (17 6gretmen) ise salgin siireci dncesinde
egitim programlarinda egitim teknolojilerine daha az yer verdiklerini belirtmistir. Bu konuda O6
kodlu 6gretmen “Derslerimde teknolojiyi ¢ok az kullanmaktaydim.” seklinde goriis ifade
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ederken 020 kodlu 6gretmen “Okulda akilli tahtayr kullantyordum” ifadesini kullanmis ve O21
kodlu 6gretmen ise “...bilgisayar kullantyordum.” ifadesine yer vermistir.

Bu baglamda matematik Ogretmenlerinin Covid-19 salgin siireci Oncesinde egitim
programlarinda &gretim teknolojisi olarak; etkilesimli tahta, EBA, dinamik yazilim, cep
telefonu, sosyal medya hesab1 ve bilgisayara yer verdikleri ifadelerinden anlagilmaktadir. Fakat
Ogretmenlerin biiyiik bir boliimiiniin matematik derslerinde 6gretim teknolojilerini ¢ok az
kullandiklar1 sdylenebilir.

3.2. Ogretmenlerin Uzaktan Canh Derslerle Matematik Ogretiminde Kullandiklar
Yontem ve Teknikler

Aragtirmada matematik 6gretmenlerin Covid-19 salgin siirecinde, uzaktan canli derslerde
kullandiklar1 yontem ve teknikler ile ilgili goriisleri sorulmustur. Ogretmenlerin uzaktan canli
derslerde yer verdikleri yontem ve teknikler Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4. Ogretmenlerin Uzaktan Canli Derslerle Matematik Ogretiminde Kullandiklar1 Yontem
ve Teknikler

Kategoriler Kodlar Ogretmenler f

Soru cevap 01, 05, 07, 08, 013, 014, 015, Ol6, 9
018

Sunus Yoluyla 03, 06, 09, 010, 013, 014, 015, 018 8

Yontem ve Ogretim

Teknikler Bulus Yoluyla 01, 08, 09, 013 4
Ogretim
Problem Cozme 01, 03, 05,018 4
Gosterip Yaptirma 06, 015 2
Beyin Firtinasi 015 1
Tartisma 018 1

Tablo 4 incelendiginde uzaktan canli derslerle matematik 6gretiminde en ¢ok kullanilan
yontem ve teknigin soru-cevap oldugu gériilmektedir. Ogretim stratejisi olarak sunus yoluyla
Ogretim ve bulus yoluyla 6gretime yer verilmektedir. Problem ¢dzme, gosterip yaptirma ve
beyin firtinas1 derslerde kullanilan diger yontem ve tekniklerdir. Baz1 6gretmenler uzaktan canlt
derslerde, daha zengin bir 6grenme ortami olusturmak ve siireci daha nitelikli bir hale getirmek
i¢in birden fazla ydntem ve teknige basvurmaktadir. 013 kodlu 6gretmen, goriisiinii asagidaki
gibi belirtmistir:

Canli derslerde sunus ve bulus yoluyla 6gretimi kullaniyorum. Ogrencilerin matematiksel

kavramlar: dahi iyi anlayabilmeleri igin kavramlar: kesfetmelerinde rehberlik yapiyorum.

Daha sonra soru cevap yoluyla konuyla ilgili bilgilerini diizenlemelerini sagliyorum. Yiiz

yiize egitim olmadigi icin ogrencilerin ne seviyede ogrendigini anlayabilmek veya neleri

kagwrdigint anlamak zor oluyor.

Baz1 6gretmenler uzaktan canli ders siirecinin kendilerini kisitladigini, bu yiizden derste
kullandiklar1 yéntem ve tekniklerin sinirli kaldigini ifade etmektedir. Bu konuda O17 kodlu
O0gretmen “Uzaktan egitimle canli derslerde farkli yontem ve teknikleri kullanamiyorum g¢ok
fazla gesitlendirme yapamiyorum. Dolayisiyla bu siiregte kendimi yeterli gérmemekteyim.”
seklinde goriis bildirirken, O3 kodlu 6gretmen, “Kullanacagim notlar1 &nceden &grencilere
yolluyorum. Ders sirasinda bunlari ekrana yansitip smiftaki gibi anlatiyorum. Daha sonra
problem ¢ézme yontemine bagvuruyorum. Bu siirecte kullandigim ydntem ve teknigin tam
olarak yeterli oldugunu diisiinmiiyorum.” O8 kodlu 6gretmen ise uzaktan canli derste
uyguladigi yontemleri, “Ogrencilerin bulus yoluyla dgrenmesine uygun igerikli dokiimanlar
ekranda paylagsiyorum. Cep telefonumun kalem 06zelligini kullanarak ekrana notlar
yazabiliyorum. Daha sonra soru cevap yontemiyle dersi siirdiiriiyorum.” seklinde ifade etmistir.
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Arastirmaya katilan Ogretmenlerin ifadelerine bagli olarak uzaktan canli derslerle
matematik 6gretiminde matematik 6gretmenlerinin farkli yontem ve tekniklere yer verdikleri;
fakat bu yontem ve teknikleri uygulama konusunda istenilen diizeyde olmadiklar1 ve sorunlar
yasadiklar1 sdylenebilir.

3.3. Ogretmenlerin Uzaktan Canh Derslerle Matematik Ogretiminde Farkh Simif
Diizeyinde Kullandiklar: Yontem ve Teknikler

Arasgtirmada matematik Ogretmenlerinin Covid-19 salgin siirecinde uzaktan canli
derslerde kullandiklar1 yontem ve tekniklerin, simif diizeyine gore nasil farklilastigi konusundaki
goriisleri sorulmustur. Ogretmenlerin uzaktan canli derslerde yer verdikleri yontem ve
tekniklerin sinif diizeyine gore farklilik gostermesiyle ilgili bulgular Tablo 5’te yer almaktadir.

Tablo 5. Ogretmenlerin Uzaktan Canli Derslerde Farkli Siif Diizeyinde Kullandiklar1 Yéntem
ve Teknikler

Kategoriler F Kodlar Ogretmenler f

[Ikogretim  matematik 11 Farkli 01, 09, 017,019 4

Sgretmenleri Aymi 04, 05, 06, 08, 013, 018, 020 7

Ortadgretim matematik 10 Farkli 02 1

Ogretmenleri Ayni 03, 05,07, 010,011,012, 014, 9
016, 021

Tablo 5’te ilkogretim ve ortaggretim matematik 6gretmenlerinin salgin siirecinde uzaktan
canli derslerde kullandiklar1 yontem ve tekniklerin simif diizeyine gore farklilik goéstermesi
hakkinda goriisleri yer almaktadir. [lkdgretim matematik 6gretmenlerinin dérdii bu siiregte, simif
diizeyine gore farkli yontem ve teknik kullandigim ifade etmistir. Bu konuda O1 kodlu
Ogretmen, “Daha kiiciik siniflarda yaslarina daha uygun oldugu icin oyunlarla &gretimi daha
fazla tercih ediyorum. Ayrica kavramsal temeller daha kiiciik siniflarda atildig1 i¢in tartisma ve
bulus yoluyla dgretimi daha fazla kullanmaktayim.” seklinde gériisiinii belirtirken, O19 kodlu
dgretmen ise “Ogrencilerin i¢inde bulundugu dénemi dikkate aliyorum. Ortaokuldaki dgrenciler
somut islem doéneminde olduklar1 i¢in derste drneklere yer vermeye gayret ediyorum.” seklinde
goriisiinii ifade etmistir. [Ikogretim matematik 6gretmenlerinin yedisi ise her sinif diizeyinde
ayn1 yontem ve teknige yer verdigini ifade etmistir. Bu konuda O8 kodlu &gretmen “Aym
yontemi kullaniyorum. Ciinkii uzaktan egitimde en verimli yontem, ekranda dokiiman paylasip
dokiiman tizerinden konuyu anlatmak. Burada 6nemli olan paylasilan dokiimanin zengin igerikli
olmas1.” seklinde goriisiinii agiklarken O6 kodlu dgretmen “Ders isledigim sinif diizeyleri yakin
oldugu icin farklilik gostermiyor.” ifadesine yer vermis, O13 kodlu dgretmen ise “Uzaktan
egitim boyunca 5-6-7-8. siniflarda kullandigim yontemlerde bir farklilik yok.” seklinde
goriisiinii agiklamistir.

Ortadgretim matematik Ogretmenlerinin salgin siirecinde uzaktan canli derslerde
kullandiklar1 yontem ve tekniklerin smf diizeyine gore farklilik gostermesi hakkinda
goriislerine baktigimizda ise sadece 02 kodlu 6gretmen derste farkli yontem ve teknige yer
verdigini “Evet farklilik gosteriyor. Ara siniflarda daha ¢ok dijital yayinlara ve soru cevaba yer
verirken 12. smiflarda soru ¢6ziimii iizerinden konu anlatimi yapiyorum.” seklinde agiklamistur.
Ortadgretim matematik Ogretmenlerinin dokuzu ise bu siirecte aym1 yontem ve teknigi
kullandigini ifade etmistir. Bu baglamda O3 kodlu dgretmen “Uzaktan egitim surecinde simf
bazinda kullandigim yéntem ok farklilik gostermiyor.” seklinde agiklama yaparken O12 kodlu
Ogretmen “Uzaktan egitim oldugu icin hepsinde dijital yayin {izerinden ilerliyorum.” cevabini
vermistir.

Uzaktan canli derslerde, sinif diizeyine gore farkli yontem ve teknige yeterli diizeyde yer
verilmedigi hem ilkogretim matematik Ogretmenlerinin hem de ortadgretim matematik
6gretmenlerinin ifadelerine yansimaktadir.
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3.4. Ogretmenlerin Uzaktan Canh Derslerle Matematik Ogretiminde Kullandiklar
Ogretim Materyalleri

Aragtirmada matematik Ogretmenlerinin salgin siirecinde, uzaktan canli derslerde
kullandiklar1 6gretim materyallerinin neler oldugu sorulmustur. Ogretmenlerin uzaktan canlt
derslerde yer verdikleri 6gretim materyalleri Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6. Ogretmenlerin Uzaktan Canli Derslerle Matematik Ogretiminde Kullandiklar1 Ogretim
Materyalleri

Kodlar Ogretmenler f
Dijital Yayn (Z kitap, vb.) ve dijital arag 02, 04, 05, 08, 09, 014, 017,018,019 9
Dokiimanlar (Kitap, Pdf, sunu, vb.) 01, 04, 013,015,017, 019 6
Grafik Tablet 04, 012,014,018 4
Gorsel-Isitsel Araclar (Video, modelleme, vb.) 01, 08, 015 3
EBA Ders Icerikleri 018,019 2
Dinamik Yazilim 01 1
Higbir sey 03 1

Tablo 6 incelendiginde uzaktan canli derslerle matematik dgretiminde en ¢ok kullanilan
ogretim materyalinin dijital yaynlar oldugu gortilmiistiir. Daha sonra sirasiyla dokiiman, grafik
tablet, gorsel-isitsel arag, EBA ders igerikleri ve dinamik yazilimlar yer almaktadir. Ogretim
materyali kullanimi1 konusunda O18 kodlu 6gretmen, “Z kitaplar1 ¢ok fazla kullaniyorum.
Ekrana kolay yazabilmek icin grafik tablet kullantyorum. EBA’nin igeriklerinden zaman zaman
ders icerisinde faydalanmiyoruz. Su anda uzaktan canli derslerde kullandigim &gretim
materyalleri yeterli goriiyorum.” seklinde gériisiinii ifade ederken, O8 kodlu 6gretmen gériisiinii
asagidaki gibi belirtmistir:

Akally defter (dijital yaywn) formatindaki dokiimanlart kullaniyorum. Igeriginde bosluk
doldurma olan ve bir tusla cevaplarin agilabilecegi, eglenceli etkinliklere yer veren
dokiimanlar uzaktan egitimde hem zamani verimli kullanmak hem de dersi eglenceli hale
getirmek igin en uygun materyaller oldugunu diisiiniiyorum.

015 kodlu &gretmen ise “Ders kitaplar1 ve ¢alisma fasikiillerinin Pdf formatlarini
kullantyorum. Konuya gore video olarak drnekler gosteriyorum. Bunlar simdilik isimi gorse de
tam olarak yapmak istedigimi uygulayamadigim icin uzaktan egitim siirecinde yaptigim dersler
i¢in bu materyalleri yeterli gérmiiyorum.” ifadelerine yer verirken O1 kodlu dgretmen “Power
point, dinamik yazilimlar ve farkli sitelerden hazir olarak aldigim gorsel modelleri
kullaniyorum. Fakat uzaktan canli derslerle kullandigim materyalleri yeterli gérmiiyorum.”
seklinde goriisiinii agiklarken, O17 kodlu dgretmen “Z kitaplar, Pdf, word dosyalar1 gibi
kaynaklar1 kullantyorum. Egitimin siirekliliginde ve gelisiminde uzaktan egitim siirecinde yer
verdigim materyalleri yeterli gormemekteyim.” ifadelerine yer vermistir.

Uzaktan canli derslerle devam eden egitim siirecinde matematik §gretmenleri matematik
ogretiminde farkli 6gretim materyallerine yer vermelerine ragmen; uzaktan egitimi istedikleri
sekilde dizayn edemedikleri i¢in bu 6gretim materyallerini yeterli gérmedikleri sdylenebilir.

3.5. Ogretmenlerin Uzaktan Canhi Derslerle Matematik Ogretiminde Farkh Simif
Diizeyinde Kullandiklar1 Ogretim Materyalleri

Arastirmada matematik dgretmenlerinin  Covid-19 salgin siirecinde uzaktan canli
derslerde kullandiklar1 6gretim materyallerinin, sinif diizeyine gore nasil farklilastigi konusunda
goriisleri  sorulmustur. Ogretmenlerin uzaktan canli derslerde yer verdikleri &gretim
materyallerinin simf diizeyine gore farklilik gostermesi konusundaki bulgular Tablo 7°de yer
almaktadir.
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Tablo 7. Ogretmenlerin Uzaktan Canli Derslerde Kullandiklari Materyallerin Sinif Diizeyine
Gore Farklilagmast

Kategoriler F Kodlar Ogretmenler f

[Ikdgretim  matematik 11 Farkli 019 1

Ogretmenleri Aym 01, 04, 06, 08, 09, 013, 015, 017, 10
018, 020

Ortadgretim matematik 10 Farkl - -

dgretmenleri Ayni 02, 03, 05, 07,010, 011, 012, 014, 10
016, 021

Tablo 7°de ilkogretim ve ortadgretim matematik 6gretmenlerinin salgin siirecinde uzaktan
canli derslerde kullandiklar1 6gretim materyallerinin sinif diizeyine gore farklilik gostermesi
hakkinda goriisleri yer almaktadir. {lkdgretim matematik 6gretmenlerinin biri derslerinde sinif
diizeyinde farkli 6gretim materyallerine yer verdigini ifade ederken, 10 d6gretmen ise her sinif
diizeyinde aymi 6gretim materyallerini kullandigini ifade etmistir. Sinif diizeyine gore farkli
ogretim materyali kullanim1 konusunda O19 kodlu &gretmen “Evet, sinif diizeyine gore
kullandigim materyalde farkli olabiliyor. Ozellikle 5.simf icin daha renkli, aciklayici,
ogrencilerin dikkatini gekebilecek dokiimanlar ve kitaplar kullaniyorum.” seklinde goriisiinii
aciklamistir. Derslerde ayni materyalleri kullanan O9 kodlu dgretmen “Her sinif diizeyine
uygun Web etkinlikler oldugu i¢in her smif diizeyinde benzer etkinliklere, materyallere yer
veriyorum.” seklinde diisiincesini agiklarken, O18 kodlu &gretmen “Smif diizeyine gore
kullandigim materyaller ¢cok fazla degisiklik gdstermiyor.” ifadesine yer vermistir.

Ortadgretim matematik 6gretmenlerinin tamami smif diizeyine gore farkli 6gretim
materyali kullanmadiklarmni ifade etmislerdir. O12 kodlu 6gretmen “Su an ders verdigim tiim
siniflarda benzer materyalleri kullaniyorum, degismiyor.” seklinde goriisiinii agiklarken O2
kodlu 6gretmen “Hepsinde ayni materyali kullantyorum.” seklinde soruyu cevaplamistir.

Buna gore uzaktan canli derslerde, sinif diizeyine gore farkli 6gretim materyallerine yer
vermeyi tercih etmedikleri hem ilkdgretim matematik O0gretmenlerinin hem de ortadgretim
matematik dgretmenlerinin ifadelerine yansimaktadir.

3.6. Ogretmenlerin Uzaktan Canhli Derslerle Matematik Ogretiminde Ogrencilerin
Kazanimlara Ulasma Durumlarim Olcme Yontemleri

Matematik 6gretmenlerinin uzaktan canli derslerle matematik 6gretiminde 6grencilerin
programdaki kazanimlara ulasma durumlarini belirlemede kullandiklar1 6lgme yontemleri Tablo
8’de yer almaktadir.

Tablo 8. Ogretmenlerin Uzaktan Canli Derslerle Matematik Ogretiminde Ogrencilerin
Kazanimlara Ulagsma Durumlarimi Olgme Y dntemleri

Kodlar Ogretmenler f
Soru Cevap 01, 04, 05, 06, 08, 010, 013, 015, 018, 10
019

Dijital Ortam Araciligiyla (Online 03, 06, 09, 010, 014, 015,017, 018 8
deneme, online test, Whatsapp, vb.)

Odev 01, 04, 08, 019 4
Coktan Se¢meli Testler 08, 019, 020 3
Performans 05, 013 2
EBA Portfolyo 018 1

Tablo 8 incelendiginde uzaktan canli derslerle matematik 6gretiminde en ¢ok kullanilan
0lgme yonteminin soru cevap oldugu goriilmektedir. Tercih edilen bir diger 6lgme yOntemi ise
dijital ortamlar aracilifiyla olusturulan siavlar olurken bunu sirasiyla ddevler, ¢coktan se¢meli
testler, performans degerlendirme ve EBA G6grenci portfolyosu iizerinden gerceklestirilen 6lgme
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izlemektedir. Bu konuda O15 kodlu 6gretmen, “Islenen kazammlarla ilgili soru cevap teknigini
kullanip doniitlere gore 6grencileri degerlendirmeye ¢alisiyorum. Ayrica online test hazirlayip
siire belirterek ¢ozmelerini sagliyorum. Bu da degerlendirmede kullandigim bir diger yol.”
seklinde goriisiinii ifade ederken, O3 kodlu dgretmen, “Yapamadiklari sorular1 Whatsapp’tan
bana gondermelerini istiyorum. Gonderdikleri sorunun seviyesine gore ne durumda olduklarini
anlamis oluyorum. Ardindan buna yonelik uygulamalara yer vererek eksik olduklarini
diisiindiigiim yerleri tamamlamaya ¢alistyorum.” seklinde diisiincesini agiklarken, O9 kodlu
Ogretmen, “Bu siirecte en iyi yol online testler hazirlayip 6grencilere gondermek. Test siiresini
de kendimiz belirleyebiliyoruz. Testin siiresi doldugunda ogrencilerin hangi soruyu yapip
hangisi yapamadigimi aninda gorebiliyorum. Hem pratik hem de doniitler daha hizli oluyor.”
seklinde cevap vermistir. O13 kodlu dgretmen “Ogrencilerin konu ile ilgili bilgilere ne kadar
hakim olduklarin1 degerlendirmek i¢in bol miktarda soru cevap yontemini uyguluyorum ve
etkinliklere yer veriyorum.” seklinde soruyu yamitlarken O18 kodlu dgretme ise goriisiinii
asagidaki gibi belirtmistir:

Dersi eglenceli hale getirmeye ¢alistyorum ki 6grenciler de bilgisayar basinda uzun siire
kalabilsin. Degerlendirme yaparken soru cevap yontemini kullaniyorum. Chat alanindan
sadece bana goriinecek sekilde ozelden mesaj yazmalarini ve bu sekilde cevaplarim
gondermelerini istiyorum. Ogrenciler mesaj yazmak icin heyecanlaniyor. Bu durum onlar
icin bir oyuna doniigiiyor. Ben ise kazammlara ulasma durumunu verdikleri cevaplara
gore tek tek degerlendiriyorum. Mesajlart sadece ben gorebildigim icin bir kiginin baska
bir kisiden kopya ¢ekmesi miimkiin olmuyor. Béylece her kiginin yaptigi hatayi, konuyu
anlayp anlamadigini tespit ediyorum. EBA iizerinden test yolluyorum. Whatsapp
gruplarindan da test yolluyorum. Yaptiklar: odev ile ilgili bana doniit vermelerini
istiyorum. Ama en iyi doniitii ders icerisinde yaptigim uygulamayla alyyorum.

Buna gore uzaktan canli derslerle matematik Ogretiminde &grencilerin kazanimlara
ulagsma diizeyini tespit ederken Ogretmenlerin, birden fazla 6lgme yontemini kullandiklart
ifadelerine yansimistir.

3.7. Ogretmenlerin Uzaktan Canh Derslerle Matematik Ogretiminde Farkh Simif
Diizeylerinde Kullandiklar1 Olgme Yéntemleri

Arastirmada matematik Ogretmenlerinin Covid-19 salgin siirecinde uzaktan canli
derslerde kullandiklar1 6lgme yonteminin, sinif diizeyine gore nasil farklilastigi konusunda
goriisleri sorulmugtur. Ogretmenlerin uzaktan canh derslerde kullandiklar1 &lgme ydnteminin
siif diizeyine gore farklilik gostermesi konusundaki bulgular Tablo 9°da yer almaktadir.

Tablo 9. Ogretmenlerin Uzaktan Canli Derslerde Farkli Smif Diizeylerinde Kullandiklari
Olgme Yéntemleri

Kategoriler F Kodlar Ogretmenler f

[Ikdgretim  matematik 11 Farkli 019 1

6gretmenleri Ayni 01, 04, 06, 08, 09, 013, 015,017, 10
018, 020

Ortadgretim matematik 10 Farkli 012 1

Ogretmenleri Ayni 02, 03, 05, 07, 010, O11, 014, 9
016, 021

Tablo 9’da ilkogretim ve ortadgretim matematik 6gretmenlerinin salgin siirecinde uzaktan
canli derslerde kullandiklart 6lgme yontemlerinin simif diizeyine gore farklilik gostermesi
hakkinda goriisleri yer almaktadir. Ilkdgretim matematik dgretmenlerinin birisi derslerinde simif
diizeyinde farkli 6lgme yontemine yer verdigini ifade ederken, 10 &gretmen ise her simf
diizeyinde ayn1 6lgme yontemini kullandigini ifade etmistir. Sinif diizeyine gore farkli 6lgme
yontemi kullanma konusunda O19 kodlu 6gretmen, “S.smif diizeyinde 6grencileri
degerlendirirken canli ders esnasinda ¢oktan se¢cmeli testler kullantyorum. Bu sayede eksik
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bilgilerini hemen tespit edip ders igerisinde doniit veriyorum. 6.sinif diizeyinde ise soru cevap
yontemini kullanarak degerlendirme yapiyorum.” seklinde diigiincesini ifade etmistir. Sinif
diizeyine gore ayni 6lgme yontemini kullanan O18 kodlu 6gretmen ise goriisiinii asagidaki gibi
belirtmistir:

Swnif diizeyinde farkilik gostermiyor. Ders icerisinde sordugum sorularin cevaplarin
bana chat béliimiinden herkesin goremeyecegi sekilde ozelden géndermelerini istiyorum.
EBA iizerinden de testler gonderiyorum. Bu yollarla dgrencilerimi degerlendiriyorum,
fakat EBA 'dan gonderdigim odevleri her 6grenci yapmiyor. Cok az kisi génderilen ddevi
yapriyor.

Ortadgretim matematik 6gretmenlerinden birisi derslerinde sinif diizeyinde farkli 6lgme
yontemine yer verdigini ifade ederken, 9 6gretmen ise her sinif diizeyinde ayni 6lgme yontemini
kullandigini ifade belirtmistir. Sinif diizeyine gore farkli 6lgme yontemine yer verme konusunda
012 kodlu dgretmen, “Farkli degerlendirme yontemleri kullamyorum. Burada dikkat ettigim
noktalar ise yapacak oldugum smavin kapsami yani hangi konudan smav yapacagim. Bir de
ogrencilerin akademik diizeyi. Bu kriterlere gore degisiklik yapiyorum.” seklinde goriisiinii
ifade etmistir. Simf diizeyine goére ayni dlgme yontemini kullanan O11 kodlu dgretmen ise
“Genellikle ayn1 degerlendirme yontemini kullaniyorum.” seklinde soruyu cevaplamaistir.

Covid-19 salgin siirecinde hem ilkdgretim matematik 6gretmenlerinin hem de ortadgretim
matematik Ogretmenlerinin uzaktan canli derslerde, simf diizeyine gore farkli Olgme
yontemlerine yonelmedigi her simf diizeyinde genellikle ayni yola bagvurdugu ifadelerine
yansimistir.

3.8. Ogretmenlerin Uzaktan Canh Derslerle Matematik Ogretiminde Yasadiklari
Olumlu Gelismeler ve Sorunlar

Matematik Ogretmenlerinin uzaktan canli derslerle matematik G6gretiminde, Ogretim
faaliyetleri sirasinda yasamis olduklart olumlu gelismeler ve karsilastiklart sorunlarla ilgili
goriisleri Tablo 10°da yer almaktadir.

Tablo 10. Ogretmenlerin Uzaktan Canli Derslerde Yasadiklar1 Olumlu Gelismeler ve Sorunlar

Kategoriler Kodlar Ogretmenler f
Ogrenciye ulasmada kolaylik 01, 02,013, 018,014 5
Farkl1 egitim kaynaklarini derse entegre 05, 09, 012,019 4

Olumlu etme
Goriigler Ders suresinin kisa olmasi 04 1
Ogretmenin teknoloji bilgisinde artis 03 1
Kazanimlara ulagsmada giicliik 07,011, 016, 018,020,021 6
Ogrenci katiliminin diisiik olmasi 01, 04, 010,017,018 5
Olumsuz Teknolojik alt yap1 eksikligi 014, 015,017,019 4
Goriisler Ogrenciyle iletisimde giicliik 06, 08, 09, 019 4
Ogrenci degerlendirmede giicliik 01,013, 08 3

Tablo 10°da matematik O6gretmenlerinin salgin siirecinde uzaktan canli derslerde;
yasadiklar1 olumlu gelismeler ve Kkarsilastiklar1 sorunlarla ilgili goriislerine yer verilmistir.
Ogretmenler uzaktan egitim siirecinin dgrenciye ulasmada kolaylik saglama, farkli egitim
kaynaklarini derse entegre etme, ders siirelerinin kisa olmasi1 ve dgretmenin teknoloji bilgisini
artirmast konularinda olumlu yansimalariin oldugunu ifade etmislerdir. Bu siire¢ igerisinde
karsilastiklart sorunlart ise kazanimlara ulagsmada giigliik, 6grencilerin derse katiliminin diisiik
olmasi, teknolojik olarak yetersizlik, O0grenciyle iletisim kurmada zorluk ve kazanimlari
degerlendirmede giicliik olarak agiklamislardir. Uzaktan egitim siirecinin hem olumlu hem de
olumsuz yansimalari oldugu O1 kodlu 6gretmen su sekilde agiklamustur:
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Ozellikle diizenli derse katilan istekli 6grencilere her zaman ulasabiliyorum. Onlarin da
istedikleri zaman anlamadiklart kisimlari sormalart igin tesvik edebiliyorum. Yani
ogrenci ogretmene bir anlamda daha fazla ulasabilir oldu. Olumsuz olarak canlt derslere
daha az ogrenci katiliyor. Ogrencilerin konuyu anlayip anlamadigini ders esnasinda
daha zor takip edebiliyorum.

Farkli egitim kaynaklarin1 derse uyarlama konusunda O9 kodlu 6gretmen “Uzaktan canli
dersler Z kusagina hitap eden etkinlikleri tanimama vesile oldu. Ama her ¢ocugun derse aktif
olarak katilimini tam olarak saglayamiyorum.” seklinde diisiincesini ifade etmistir. Bu siirecin
ogretmenlere katkisim O3 kodlu 6gretmen “Uzaktan egitim siirecinin olumlu yani1 derste
kullanabilecegim degisik teknolojileri 6grenmis oldum.” seklinde agiklamustir. O4 kodlu
ogretmen “Ders siirelerinin kisa olmasi iyi oldu. Bu sayede 6grenciler bunalmadi ve derste daha
aktif oldular. Derse katilamayan 6grenciler oldu ve bu durum sorun teskil etti.” ifadelerine yer
verirken O8 kodlu dgretmen, “Ogrencilerin konuyu ne kadar 6grendiklerini ve derse ne kadar
adapte olduklarin1 gérmek icin yiiz yiize iletisim sart. Bu sekilde ¢ok gii¢ oluyor. Zira bazi
zamanlar konuyu anlatiyorken insan kendi kendine konustugu hissine kapiliyor.” seklinde cevap
vermistir. 018 kodlu 6gretmen goriisiinii asagidaki gibi belirtmistir:

Olumlu gelisme olarak yiiz yiize egitimde pasif olan dgrencilerden birkagimin canl
derslerde daha aktif oldugunu fark ettim. Bu durum hosuma gitti. Hi¢ ders kagirmadan
takip eden ogrencilerin ise ozgiiveninin artigini gézlemledim. Uzaktan egitimin en biiyiik
olumsuz yani ise okulun hala devam ettigi bilinci bir¢ok 6grencide olusmadi. Tatil devam
ediyor gibi algilandi. Bazi ogrenciler derse bir katildi bir katilmadi, yani siireklilik
olmadi. Bu yiizden konulara boliindii, kazamimlara ulasmada giigliik oldu. Boliik porgiik
ogrendiler. Imkdani olup canli derse katilmayan da oldu. Bilgisayar: agik birakip giden,
soruyu cevaplamamak igin ‘Mikrofonum bozuk.’ diyen, derste bilgisayar oyunu oynayan.
Ama gercekten canli derse onem veren égrenciler arasindan yiiz yiize egitime gore daha
aktif ve istekli 6grencilerim oldu.

015 kodlu 6gretmen, “Ogrencilerin teknolojiye ilgileri artti. Kontrol edilmezse teknoloji
bagimliligina doniisebilir. Bir de internet erisimi ve donanim eksikligi biiyiik sorun olusturdu.”
gorilistind aciklamigtir.

Salgin siirecinde Ogretim faaliyetleri sirasinda matematik Ogretmenlerinin olumlu
gelismeler yasadigi ancak bu siirecte birgok sorunla karsi karsiya kaldiklar1 dile getirdikleri
ifadelerden anlasiimaktadir.

3.9. Uzaktan Canh Derslerle Matematik Ogretiminde Ogretmenlerin Mesleki
Yeterlilikleri Hakkinda Goriisleri

Matematik dgretmenlerine uzaktan canli derslerle matematik 6gretiminde &gretmenlik
meslegi hakkindaki goriisleri sorulmus, elde edilen bulgular Tablo 11’de sunulmustur.

Tablo 11. Uzaktan Canli Derslerle Matematik Ogretiminde Ogretmenlerin  Mesleki
Yeterliliklerine iliskin Gériisleri

Kategoriler Kodlar Ogretmenler f
Olumlu Yeni egitim araclar1 ve yeni kaynaklari 03, 08, 09, 014, 015, 6

Goriisler kesfetme 018
Farkli yaklagimlar kesfetme 09, 018 2
Ogretim siirecini tasarlama gii¢liik 01, 04, 08, 012, 015 5
Olumsuz Yoéntem-teknik kullanmada yetersizlik 07, 016, 017, 018,019 5
Gortisler Simnif yonetimi ve iletisim 01, 03, 04, 013, 015 5
Ogretim materyali kullanmada 01 1

yetersizlik
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Tablo 11 incelendiginde uzaktan egitim siirecinin matematik 6gretmenlerini; yeni egitim
araclart ve kaynaklar1 kullanimi1 konusunda olumlu yonde etkiledigi sdylenebilir. Uzaktan canli
derslerde mesleki olarak daha etkili olabilmek i¢in kendilerini yenileme ihtiyaci hissettikleri
ifadelerine yansimistir. O14 kodlu dgretmen, “Ilk baslarda teknoloji konusunda epey zorluk ve
sikinti gekmeme ragmen ilerleyen zamanlarda bir¢ok zorlugu astim. Derslerde kullanabilecegim
yeni teknolojileri arastirdim. Su anda bircok konuda daha yeterli hale geldigimi diistiniiyorum.”
ifadesini kullanirken 018 kodlu 6gretme