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0OZ: Bu ¢alismanin temel amac1 yedinci sinif “Maddenin Yapisi ve Ozellikleri” konusunda gegerli ve giivenilir bir
basari testi gelistirmektir. Bu amag dogrultusunda konu ile ilgili kazanimlara uygun, alanyazina dayali 23 ¢oktan
se¢meli sorudan olusan basari testi hazirlanmistir. Bu sorular, ortadgretim sinavlarindaki ¢ikmis sorularindan ve
gecerli, giivenilir bagar testi galigmalarindan yola ¢ikarak hazirlanmistir. Hazirlanan sorulardan elde edilen taslak
basar1 testi 2020-2021 egitim-6gretim bahar yariyilinda Kayseri ili Melikgazi ilgesinde yedinci smifa devam
etmekte olan 268 Ogrenciye uygulanmistir. Mevcut ¢alisma, nicel arastirma yonteminin tarama desenine dayali
yiritiilmiistiir. Elde edilen veriler SPSS 25 ve “factor 11.04.02” programi kullanilarak analiz edilmistir. Klasik test
teorisi rehber alinarak olusturulan basari testinin kapsam gecerliginde Bloom’un biligsel alan taksonomisi
basamaklar1 dikkate alinmus, sorular alaninda uzman kisilerin kontroliine sunulmustur. Testin normal dagilim
varsayimlarina bakilip, yapt gegerligi icin, agimlayici ve dogrulayict faktdr analizleri yiiriitiilmiistiir. Yapilan
analizler sonucunda testten elde edilen puanlarin KR-20 giivenirlik katsayisi 0,86 olarak hesaplanmistir. Sonug
olarak “Maddenin Yapisi ve Ozellikleri” konusunda gegerli ve giivenilir bir basari testi elde edilmistir.

Anahtar sozciikler: Fen egitimi, madde ve yapisi, basari testi, test gelistirme, gegerlik ve giivenirlik

ABSTRACT: This study aims to develop a valid and reliable achievement test for the seventh-grade “Structure
and Properties of Substance ”. For this purpose, an achievement test consisting of 23 multiple-choice questions
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based on the literature and appropriate for the objectives related to the subject was prepared. We have prepared
these questions based on questions from secondary education exams and valid and reliable achievement test studies.
The draft achievement test was administered to 268 students attending the seventh grade in the Melikgazi district
of Kayseri province in the 2020-2021 academic spring semester. The present study was conducted according to the
survey, which is one of the quantitative research designs. The data were analyzed using the SPSS 25, and “factor
11.04.02” program. Bloom's taxonomy of cognitive steps was taken into account in the content validity of the
achievement test, which was created by taking the classical test theory as a guide, and we have presented it to the
control of experts in the field. Considering the normal distribution assumptions of the test, exploratory and
confirmatory factor analyses were run for the construct validity. As a result of the analysis, the KR-20 reliability
coefficient of the scores obtained from the test was calculated as 0.86. As a result, a valid and reliable achievement
test was obtained on the subject of "Structure and Properties of Substance".

Keywords: Science education, substance and its structure, achievement test development, validity, and reliability
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1. GIRIS

Bir egitim sisteminin hedef felsefesine yonelik caligmalarin saglam temellere dayanmasi, 0
egitim sisteminin giivenilir degerlendirme olgiitleri gelistirmesi ve kullanmasiyla miimkiindiir (Gardner,
1989). Ogretimin kalitesi, kullanilan 6lgme degerlendirme yontemleri ve araglariyla baglantilidir
(Tiinkler ve Giiven, 2019). Bir egitim sisteminin bagarisi da 6lgme ve degerlendirmenin kalitesiyle dogru
orantilidir (Balc1 ve Tekkaya, 2000).

Tirkiye 6gretim programi; 6gretim hedefleri, egitim durumlar1 ve degerlendirme olmak {izere
iic ana unsuru hedef almaktadir (MEB, 2018). Bu baglamda, 6grencilerin belirlenmis programin
uygulanmasinin sonunda 6grenme seviyelerini belirlemek amaciyla yiiriitiilen calismalar Slgme ve
degerlendirme olarak isimlendirilir. Olgme ve degerlendirme, tahmin edilen sonuclar ile gergek
sonuclarin mukayese edilmesini saglayan egitimin biitiinleyici bir modiiliidiir. Olgme ve
degerlendirmenin gerceklestirilmemesi, 6gretme ve 0grenmenin yapilandirilmasini ve gelistirilmesini
engeller. Olgme ve degerlendirmenin temel amaci, egitim ve gretimin niteligini arttirmaktir. Bu nedenle
gecerli ve giivenilir 6lgme yontemlerinin kullanilmas1 6nem arz etmektedir (Balc1 ve Tekkaya, 2000).
Ogrenme ciktilarina bakilarak kazanimlara ne diizeyde ulasildigin1 gérmek icin 6lgme degerlendirme
slirecinin 6zenli olarak yiriitiilmesi gerekmektedir (Karaca vd., 2016).

Tercih edilen 6lgme araglari incelendiginde, her birinin avantaj ve dezavantajlart oldugu
soylenebilir. Olgme araclarindan; kisa yanith sorular, acik uclu sorular, bosluk doldurma sorulari, dogru
yanlis testleri, yazili sinavlar 6grencilerin basarilarin1 6l¢lip degerlendirmek adina kullanilanlardan
birkagidir (Balc1 ve Tekkaya, 2000). Coktan segmeli testler, 6grencilerin belirli konu veya kazanimdaki
ogrenme diizeylerini tespit etmek amaciyla uygulanan psikometrik araglardir. Ogrencilerin belirlenmis
bir konu ya da kavram ile ilgili bilgilerinin ortaya konmasi amaciyla en sik tercih edilen ara¢ oldugu
sOylenebilir (Marzo ve Andrés, 2014). Coktan se¢meli testler 6grencilerin bilgilerini 6lgmesinin yani sira
karar verme ve kiyaslama becerisi gibi farkli becerilerini de lgebilmektedir. Her egitim diizeyinde
kullanilabilmekte ve ¢ok sayida soru bulundurmasi sayesinde de puanlama giivenirligi yiiksek dlgme
araclaridir. Ayrica ¢coktan segmeli testlerdeki sorularin dogru ve yanlis cevaplarinin tek ve kesin olmasi
puanlamanin daha nesnel olmasini saglamaktadir (Temizkan ve Sallabas, 2011). Bu gibi avantajlarla
beraber aktarilmasi beklenen konu veya kazanim hakkinda bilgisi olmayan 6grencinin soruyu dogru
cevaplama olasilig1 gibi bir dezavantaj1 da vardir. Bu nedenle konu hakkinda bilgi diizeyleri farkli olan
Ogrencileri ayirt etmek giiclesmektedir (Haladyna, 1992). Bu dezavantajlar géz Oniinde
bulunduruldugunda 6lgme degerlendirme uzmanlari iyi hazirlanmig bir goktan se¢meli sinavin 6grenci
basarisini1 6l¢gmede kullanilmasinin uygun oldugu goriisiinii savunmaktadirlar (Balc1 ve Tekkaya, 2000).

Klasik test teorisinde basar1 6l¢limii yapilirken 6grencinin her bir sorudan aldig1 puanlar toplanir.
Puanlama yapilirken hazirlanmis her bir soruya esit puan dagilimi verilir (Traub, 1997). Mevcut ¢alisma
Klasik test teorisine gore gelistirilmistir.

Her bransta oldugu gibi fen egitiminde de basari testleri, 6grencilerin islenen konulart ne
seviyede 6grendiklerinin saptanmasi yoniinden objektif doniit saglayan 6l¢me degerlendirme araglaridir.
Bu nedenle fen egitiminde de basari testlerinin 6grenme hedefine yonelik hazirlanmasi biiyiik 6nem
tagimaktadir (Balc1 ve Tekkaya, 2000).

Ogretmenler basari testini hazirlarken tasari, soru hazirlama ve sorulari son olarak kontrolden
gecirmeye yeterli 6zeni gosterdigi taktirde Ggrencilerin 6grenme seviyeleri hakkinda dogru bilgiye
ulasacaklardir (Childs, 2020). Coktan se¢meli testlerin yani sira yukarida da ifade edildigi gibi ¢ok farkli
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dleme araglari vardir. Ornegin acik uglu testlerin 6grencilerin kavram yanilgilarini belirlemek, farkli
alternatif anlatim tarzlarim gorebilmek gibi avantajlar1 bulunmaktadir (Karatas vd., 2003). Bunun yani
sira uygulanma ve puanlanmasinin zaman almasi, kapsam gecerliginin saglanmasinin zor olmasi,
objektif degerlendirme yapmanin zor olmasi gibi dezavantajlari barindirmaktadir (Romagnano, 2001).
Coktan segmeli testler ise diger 6lgme araglarina gore daha fazla kisiye uygulama sansi, objektif
degerlendirme saglamasi, kapsam gecerliginin yiiksek olmasi gibi avantajlara sahiptir (Dogruéz, 2022).
Farkli disiplinlere ve hemen hemen her bilis seviyesine rahatlikla uyarlanabilmesi yoniinden 6l¢gme ve
degerlendirme siirecinde ¢oktan se¢meli sorulara siklikla yer verilir (Marzo ve Andrés, 2014). Bu
nedenlerle ¢oktan segmeli testin avantajlar1 g6z Oniinde bulundurularak, mevcut calismada c¢oktan
secmeli bir basari testi gelistirilmesi tercih edilmistir.

Basar testleri gelistirilirken testin hedefi, kapsami, gecerlik ve giivenirlik calismalar1 goz
oniinde bulundurulmalidir (Balc1 ve Tekkaya, 2000; Haladyna, 1997). Hazirlanan testin &grenme
amaglarma uygunlugu dogru bir 6lgcme ve degerlendirme yapmak dikkat edilmesi gereken Onemli
noktalardan biridir (Balc1 ve Tekkaya, 2000). Bloom’un bilissel alan taksonomisine gére zihinsel gelisim
diizeyi en basitten en karmasiga gore; bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve degerlendirme
basamaklarindan olusmaktadir (Bloom vd., 1956). Bu ¢alismada kazanima iliskin soru yazilirken
Bloom’un biligsel alan taksonomisi basamaklar1 dikkate alinmistir. Gelistirilen test ile ortaokul yedinci
siif diizeyindeki “Maddenin Yapisi ve Ozellikleri” konusunda &grencilerin iist diizey diisiinme
becerilerini 6lgerek basarilarini degerlendirmek amaglanmistir. Ayni1 zamanda bu alanda c¢alisacak olan
arastirmacilara katki saglamasi umulmaktadir.

Fen bilimleri dersi 6grenmekte giicliik ¢ekilen konular1 barindirmaktadir (Noh ve Scharmann,
1997). “Maddenin Yapus: ve Ozellikleri” de dgrencilerin grenmekte zorlandigi fen konularindan biridir
(Simsek vd., 2016). Maddenin yapisini anlamak fen bilimlerindeki diger konularin anlagilmasi agisindan
O6nem tagimaktadir (Bouwma-Gearhart vd., 2009). Ortaokul miifredatindan baglayip lisede de devam
eden “Maddenin Yapisi ve Ozellikleri” konusu grencilerin zorlandig1 bir konu olarak goriilmektedir.
Buna ragmen ortaokul miifredatindan baslayip lisede devam eden bu konuda, dgrencilerin ortaokul
yillarinda konuyu karmasik bulmasi sebebiyle ilerleyen yillarda halen zorlandiklari goriilmiistiir
(Sozbilir, 2002). Alanyazin incelendiginde yedinci simif diizeyinde “Maddenin Yapis: ve Ozellikleri” ile
ilgili gelistirilmis basar1 testleri sayisinin sinirli oldugu gériilmektedir (Nacaroglu vd., 2019; Sarag, 2018;
Ucgiincii ve Sakiz, 2020).

Basar testlerinde iki kategorili bir simiflama s6z konusu oldugundan tetrakorik korelasyon
kullanilmasi 6nerilmektedir (Hambleton ve Swaminathan, 1985; Olsson, 1979; Uebersax, 2015). Bunu
yapmak i¢in de SPSS yerine “factor analysis gibi programlar kullanilmalidir. Fen bilimleri yazininda
maddenin yapisini konu alan bagar testi caligmalarinda tetrakorik korelasyona dayali analiz yapilmadig:
gbzlenmistir (Eren vd., 2020; Nacaroglu vd., 2019; Sarag, 2018; Ucgiincii ve Sakiz, 2020). Mevcut
calismada ise tetrakorik korelasyon matrisi kullanilarak basari testi gelistirilmistir. Bunun yani sira
belirlenen kazanimlar Bloom’un bilissel alan taksonomisi basamaklarina gére simiflandirilmistir. Bu
konu ile ilgili basar1 testi gelistirme ¢alismalarinin ¢ogunda da Bloom’un bilissel alan taksonomisinin
tercih edildigi gdzlenmistir (Avcet, 2019; Coskun ve Sarikaya, 2020; Demir vd., 2018; Kaplan vd., 2022;
Kizkapan ve Bektas, 2018; Nacaroglu ve Bektas, 2019; Sarag, 2018; Ugiincii ve Sakiz, 2020). Maddenin
yapisint konu alan basar testi gelistirme ¢aligsmalarinin ¢ogunda ¢aligmada kullanilan test kuramindan
bahsedilmemistir (Eren vd., 2020; Sarag, 2018; Uciincii ve Sakiz, 2020). Bu ¢alismada ise klasik test
teorisi kullanilmis, bu teorinin tercih nedeni de agiklanmistir.
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Geligstirilen basar1 testiyle MEB 2018 kazanimlarina uygun daha giincel bir ¢alisma ortaya
konacagi diistiniilmektedir. Bu baglamda, mevcut arastirmada yedinci simif “Maddenin Yapisi ve
Ozellikleri” konusunda gegerli ve giivenilir bir basari testi gelistirmek amaclanmistir. Bu amag
dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aramistir:

1. Yedinci siif 6grencilerinin “Maddenin Yapisi ve Ozellikleri” konusunda basar1 seviyelerinin
belirlenmesinde gelistirilen basari testi gegerli midir?

2. Yedinci simf dgrencilerinin “Maddenin Yapisi ve “Ozellikleri” konusunda basar1 seviyelerinin
belirlenmesinde hazirlanan basar1 testi giivenilir midir?

2. YONTEM

Mevcut calisma, 324 nolu basvuru ile Erciyes Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
tarafindan 29/06/2021 tarihinde verilen etik kurul onay1 kapsaminda yiiriitilmiistiir.

2.1. Arastirma Deseni

Ortaokul yedinci sinif dgrencilerinin “Maddenin Yapisi ve Ozellikleri” konusunu O3renme
diizeylerini belirlemek amaci dogrultusunda nicel arastirma desenlerinden biri olan tarama deseni
kullanilmigtir. Diger desenlere kiyasla tarama deseni, bir konu veya duruma iligkin hedef kitlenin ilgi,
yetenek, goriis gibi kavramlarin ortaya ¢ikarilmasinda etkili olan bir desendir (Creswell, 2009). Bu
calismada ortaokul yedinci simf 6grencilerinin “Maddenin Yapis: ve Ozellikleri” konusunda gegerli,
glivenilir bir teste tabi tutulmalarimi saglamak amaci goz Oniinde bulundurularak tarama deseni
kullanilmugtir. Ayrica, test gelistirme c¢alismalari incelendiginde ¢alismalarin gelistirdikleri testlerin
sonuclarini bir evrene genelleme kaygisi tasidiklar1 ve bu sebepten dolay1 nicel aragtirma yonteminin bir
deseni olan tarama desenini kullandiklar1 belirlenmistir (Goniiltas vd., 2020; Vurgun ve Bektas, 2019).
Bu calismada da yazarlar alanyazinda yer alan tarama deseni kullanan ¢alismalar1 dogrulamak ve evrene
genelleme yapmak amaciyla tarama desenini tercih etmislerdir.

2.2. Calisma Grubu

Calismanin ulagilabilir evreni, 2020-2021 egitim ve 6gretim doneminde Kayseri ili Melikgazi
ilgesindeki yedinci sinif 6grencilerinden olugmaktadir. Kiime 6rnekleme ¢alisma grubundaki bireylerin
bulundugu konumdan rastgele bir se¢im yapilarak uygulanan veri toplama aracindan heterojen sonug
almay1 saglar (Ozdamar, 2001). Mevcut ¢alisma kiime 6rnekleme kullamlarak Kayseri ili Melikgazi
ilgesi yedinci egitim bolgesinden secilmis ii¢ ortaokulda bulunan ve yedinci siifta 6grenim goren 268
ogrenciden olusmaktadir. Calisma grubunda 116 erkek, 152 kiz 6grenci yer almistir. Genel bir yargiya
gore orneklem biiyiikliigii, soru sayisinin en az bes katini karsilamalidir (Biiyiikoztiirk, 2002). Mevcut
calisma en az bes kat1 kuralim1 karsilamakta, yaklasik on kat1 kuralina da uymaktadir. Dolayisiyla yeterli
orneklem biiyiikliigiine sahip olundugu séylenebilir. Calisma kapsaminda gelistirilen basar1 testi 31
sorudan olusturulmus olup ardindan yapilan analizler sonucunda 23 soruya indirgenip basari testinin son
hali olusturulmustur.

2.3. Veri Toplama Siireci

Mevcut arastirmada 2020-2021 egitim 6gretim donemi bahar yariyilinda “Maddenin Yapisi ve
Ozellikleri” konusunun yedinci simiflarda 6gretilmesinin ardindan Akademik Basari Testi (ABT)
uygulanmustir. Basari testi 2020-2021 egitim 6gretim yilinda yiiz yiize yapilmasmin yani sira pandemi
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sebebiyle egitime getirilen kisitlamalardan dolayi cevrimigi olarak Google Form araciligi ile de
uygulanmstir.

2.4. Olcek Gelistirme Siireci ve Verilerin Analizi

Basar1 testinin gelistirilme asamasinda gecerlik, giivenirlik ¢alismalarin yiiriitmek amaciyla factor
11.04.02 ve SPSS 25 programlari kullanilmistir. Veriler SPSS 25 programina girilmis ve normal dagilim,
gecerlik, giivenirlik, alt ve st gruplar igin t testine bakilmistir. AFA ve DFA ise factor 11.04.02
programiyla gerceklestirilmistir. Bagar1 testinin hedeflenen ornekleme uygulanmasinin ardindan
katilimeilarin cevap kagitlart okunmus, ayn1 zamanda c¢evrimigi katilan kisilerin yanitlart Google Forms
iizerinden Excel programina aktarilip kontrol edilmistir. Bu siiregte dogru yanitlar igin “1”, yanlis ve bos
yanitlar i¢in ise “0” puan degerleri verilmistir. Boylece her soruyu dogru yapan 6grencinin “23” puan
almasi beklenirken hicbir soruya dogru yanit vermeyen 6grencinin “0” puan almasi beklenmistir.

Gecerlik ve giivenirlik analizleri yapilmadan 6nce normallige bakilmistir. Faktor analizinin
varsayimlarindan biri de normal dagilimdir (Tabachnick ve Fiedel, 2013). Normal dagilim varsayimin
karsilamak i¢in en c¢ok kullanilan tekniklerden biri de basiklik-carpiklik katsayilarinin kontroliidiir
(Pallant, 2007, s. 95-99). Bu baglamda, betimsel istatistik degerleri, basiklik ve ¢arpiklik degerleri,
histogram grafikleri incelenmistir. Bulgularda ise basiklik ve c¢arpiklik degerlerine yer verilmistir.
Basiklik ve ¢arpiklik degerleri -2 ve +2 deger araliginda degerlendirilmistir. Basiklik ve ¢arpiklik katsay1
degerinin -1 ile +1 araliginda olmasi beklenir fakat -2 ile +2 deger araligi1 da kabul edilebilir diizeydedir
(George ve Mallery, 2010, s. 19). Mevcut testteki her bir soru Lorenzo-Seva ve Ferrando (2021)
tarafindan gelistirilen “factor 11.04.02” programu ile analiz edildiginde basiklik ve garpiklik degerlerinin
-2 ile +2 arasinda oldugu goriilmiis; dolayisiyla bu testin normal dagilim varsayimini karsiladigi
belirlenmistir. Testin gegerligini kontrol etmek igin Oncelikle madde katsayilari hesaplanmistir. O
nedenle yap1 gegerligi dogrultusunda her bir soru i¢in madde gii¢liik katsayilari, madde ayirt edicilik
katsayilar1 hesaplanmig; agimlayici faktor analizi (AFA) ve dogrulayici faktor analizi (DFA) “factor
11.04.02” programu ile yapilmistir (Lorenzo-Seva ve Ferrando, 2021). AFA yaparken amag; daima en
dogru sayida faktor ile en yliksek aciklayicilik ylizdesine sahip boyutlara ulagmak ve sorular faktorler
altinda bir araya getirmektir. AFA sonucunda elde edilen alt boyutlarin gecerligini gostermek iizere DFA
uygulanmaktadir. DFA sonucunda elde edilen uyum katsayilar1 baz alinarak, s6z konusu faktorlerin
gecerli bir yapiya sahip olup olmadiklar1 degerlendirilmektedir (Pallant, 2016). Ust ve alt gruplar
belirlenerek t testi ile sorularin ayirt edicilikleri kontrol edilmistir. Ardindan KR-20 giivenirlik katsayis1
hesaplanmustir.

3. BULGULAR
3.1. Gegerlige Iliskin Bulgular

Belirli bir hedefe yonelik testin 0 amaca uygun olmasi ve zihinsel becerileri dlgme yetenegi
gecerlik olarak adlandirilir (Pallant, 2007, s. 81-95). Nicel calismalarda gegerlik o c¢aligmanin
dogrulugunu ve kalitesini gosterir (Heale ve Twycross, 2015). Bu c¢alismada da kapsam ve yapi
gecerligine yonelik bulgulara yer verilmistir.

3.1.1. Kapsam Gecerligine iliskin Bulgular

Bagar testindeki coktan se¢meli sorularin hazirlanmasi siirecinde konuyla ilgili alanyazin taramasi
yapilmis olup arastirmalardan elde edilen sonuglar dogrultusunda 46 soru igeren soru havuzu
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olusturulmustur. Sorular Bloom’un bilissel alan taksonomisi basamaklar1 dikkate alinarak
olusturulmustur. Taslak test, gegerligi ve giivenirligi kontrol edilmis ¢aligmalardan (Ates, 2018; Costu
vd., 2003; Giiler, 2020; Karagoz ve Korkmaz 2015; Kizkapan ve Bektas, 2018; Minasli, 2009; Ozelma,
2019) ve MEB liselere gecis sinavlarindaki ¢ikmis sorulardan (2010 SBS, 2011 SBS, 2013 PYBS, 2014
PYBS, 2015 PYBS) yararlanilarak olusturulmustur. Bu soru havuzunda 46 soru i¢in bilgi basamaginda
alti, kavrama basamaginda 10, analiz basamaginda 12, uygulama basamaginda 11 ve degerlendirme
basamaginda yedi soru bulunmaktadir.

Kapsam gegerligi, belirlenen konuda uzman kisilerin goriislerinden yararlanilmasidir (Heale ve
Twycross, 2015). Kazanimlar Bloom’un biligsel alan taksonomisi basamaklarina gore siniflandirilip
MEB (2018) kazanmimlarindaki karsiliklart belirtilmistir. Ardindan sorular bir 6lgme degerlendirme
uzmani, bir fen bilimleri uzmani, iki fen bilimleri 6gretmeni ve bir Tiirkge 6gretmeninin kontroliine
sunulmustur. Tiirk¢e 6gretmeni sorulari; anlatim bozukluklarinin tespiti, yazim ve imla kurallari, dil ve
anlatim yoniiyle incelemistir. Fen bilimleri ogretmenleri; sorularin kazanimlarla iligkisini, smnif
seviyesine gore sorularin zorlugunu, ayn1 zamanda Bloom’un biligsel alan taksonomisi basamaklarina
gore incelemislerdir. Olgme degerlendirme uzmani, olusturulan soru havuzundan itibaren sorularmn
kazanim ve Bloom’un biligsel alan taksonomisi iliskisini inceleyip diizenli araliklarla doniitler vermis ve
genel bir degerlendirme yapmistir. Ornegin, Karagdz ve Korkmaz’mn (2015) calismasindaki sorunun
sekli, netlestirilip kullanilmistir. Ates’in (2018) ¢aligmasindaki 6. ve 21. sorularda okuma yoniinden
problemler oldugu goriilmiis ve diizeltilmistir. Sonug olarak, 46 soru iceren soru havuzundan 15 tanesi
uzman onerileri dogrultusunda testten c¢ikarilmustir. Kalan sorular, ilgili MEB kazaniminin igaret ettigi
basamaklar g6z oniinde bulundurularak, her bir biligsel basamakta soru bulunacak sekilde se¢ilip 6l¢gme
ve degerlendirme uzmaninin kontroliine sunularak basari testi uygulamaya hazir hale getirilmistir.

Bu calismada kazanima uygun olarak hazirlanan sorular bilgi, kavrama, uygulama, analiz ve
degerlendirme basamaklarinda hazirlanmistir. Bloom’un biligsel alan taksonomi basamaklar1 basitten
karmagiga dogru ilerleyerek bilginin ve hedef becerilerin gelismesini ele alir (Bloom vd., 1956).
Bloom’un bilissel alan taksonomisi basamaklarindan sentez basamaginda soru eklenememistir. Sentez
basamag, fikirlerin belirli kurallar ¢ergevesinde yeni bir iriin olusturulmasi yetenegini ifade eder
(Birgin, 2016). Sentez basamagi yeni fikir, icat ve lriin olusturulmasi oldugundan g¢oktan se¢meli
testlerde yer almasi, bu basamagin ve ¢coktan segmeli testin dogasina uygun degildir.

Bagari testi sorular1 ve cevap anahtari Ek.1 ile ¢alismaya eklenmistir. MEB (2018) kazanimlari ise
Tablo 1’de sunulmustur. Taslak testin kazanimlari, sorularin bulundugu taksonomik basamaklar ve
sorulara karsilik gelen MEB kazanimlar1 Tablo 2°de verilmistir. Basar1 testi sorularinin kazanimlari,
bulundugu taksonomi basamagi Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 1: MEB (2018) Kazanimlar: Tablosu

MEB (2018) Kazanimlari

Kazanim
Numarasi

<
W
=

Atomun yapisini ve yapisindaki temel parcaciklarini séyler.

<
o)
N

Gegmisten giiniimiize atom kavranu ile ilgili diisiincelerin nasil degistigini sorgular.

MB3 Bilimsel bilginin zamanla degisebilecegine vurgu yapilir.
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8
MB4 Ayni veya farkli atomlarin bir araya gelerek molekiil olusturacagini ifade eder.
MB5 Saf maddeleri, element ve bilesik olarak simniflandirarak drnekler verir.
MB6 Periyodik s.istem.deki 11k 18 e.le.mentin ve yaygin elementlerin (altin, gﬁmﬁs, bakir, ¢inko, kursun, civa,
platin, demir ve iyot) isimlerini, sembollerini ve bazi kullanim alanlarin ifade eder.
MB7 Yaygin bilesiklerin formiillerini, isimlerini ve bazi kullanim alanlarin1 ifade eder.
MB8 Karisimlari, homojen ve heterojen olarak smiflandirarak 6rnekler verir.
MB9 Homojen karisimlarin ¢ozelti olarak da ifade edilebilecegi vurgulanir.

MB10  Giinlikk yasamda karsilastig1 ¢6ziicii ve ¢dzlinenleri kullanarak ¢6zelti hazirlar.

MB11  Coziinme hizina etki eden faktorleri deney yaparak belirler.

MB12  Temas yiizeyi, karistirma ve sicaklik faktorlerine deginilir.

MB13  Bagimli, bagimsiz ve kontrol edilen degisken kavram gruplarina vurgu yapilir.

Tablo 2: Basar: Testine Ait Belirtke Tablosu

=
=
7 ]
: : &
s = <
g Kazammlar - < =) N
= = E 5 g
z e S & 3 x
o = = B
= = = 2 s % =)
& & ¥ 3 & & =
1 Gegmisten gilinliimiize atom kavramu ile ilgili atom X MEB2
teorilerini bilir.
2 Molekiil kavraminin ne oldugunu ve 6zelliklerini bilir. X MEB4
3 Bilimsel bilgilerin zamanla degisebilecegi ¢ikarimini yapar. X MEB3
4 Coziinme hizina etki eden faktorleri yorumlar. X MEB11
5 Atomun yapisinda bulunan tanecikleri kavrar. X MEB1
6 Element sembolliinii bilir. X MEB5
7 Cozelti, ¢oziinen, ¢6zen kavramlarin bilir. X MEB9
8 Elementler, sembolleri ve giinliik yagamdaki kullanimlarini X MEB10
kavrar.
9 Atom ve molekiilii kavrar. X MEB4
10  Yaygin elementlerin sembollerini, gilinliik hayattaki X MEB7
kullanim yerlerini ifade eder.
11  Maddenin tanecikli yapida olduguna drnekler verir. X MEB10
12 Saf maddeleri element ve bilesik olarak siniflandirarak X MEB5
yorumlar.
13 Atomlarin elektron alma verme egilimlerini kavrar. X MEBG6
14 Molekiilleri modellerine gore smiflandirir. X MEB5
15  Element, bilesik, karigimlarin 6zelliklerini model tizerinde X MEBS
ayirt eder.
16  Periyodik sistemdeki ilk 18 elementin ve yaygin X MEB5
elementlerin (altin, glimiis, bakir, ¢inko, kursun, civa, platin,
demir ve iyot) isimlerini, sembollerini problem durumlarina
gore uyarlar.
17  Maddelerin taneciklerinin hareketinde sicakligin etkisini X MEB11

¢Oziimler.
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18  Giinliikk yasamda karsilastig1 maddelerin formiillerini X MEB7
¢Oziimler.

19  Atomun boyutunu giinliik hayattan drneklerle karsilastirir. X MEB10

20  Giinliik yasamda karsilagtig1 ¢oziicii ve ¢dziinenlere X MEB10
ornekler verir.

21 Elementlerin sembollerle gosterilmesinin sebeplerini X MEB7
yorumlar.

22 Atomun yapisini, proton elektron notron 6zelliklerini model X MEB1
tizerinde ¢oztimler.

23 Elementlerin giinliik hayattaki kullanimini, formiiliini, X MEB4
ozelliklerini analiz eder.

24 Saf maddeleri, element ve bilesik olarak siniflandirarak X MEB12
model lizerinde gosterir.

25  Sivi ve gazlarin sikistirilabilme 6zellikleri oldugunu X MEB12
kanitlar.

26  Elementlerin 6zelliklerinin hangisine ait oldugunu ayrt X MEB4
eder.

27  Bilesik, ¢ozelti, ¢ozen, ¢dziinen kavramlarini analiz eder. X MEBS8

28  Verilen karisimlarin ¢ozelti olup olmadigina karar verir. X MEB10

29  (Cozelti, ¢dziinen, ¢dziicli gibi maddeleri verilen 6rneklerle X MEB10
analiz eder.

30  Coziinme hizina etki eden faktorleri analiz eder. X MEB12

31  Coziinme hizina etki eden faktorlerin hangilerinin etkili X MEB13

olduguna karar verir.

Toplam 4 7 8 8

Yapi1 gegerligine iligkin analizlerden sonra 1., 9., 18., 19., 22., 26., 28. ve 30. sorular ¢ikartilmis
ve testte 23 soru kalmistir. Dolayisiyla gelistirilen bagari testinin Bloom’un biligsel alan taksonomisi ve
MEB kazanimlari agisindan kapsam gegerligini korudugu sdylenebilir.

3.1.2 Yapi Gegerlige iliskin Bulgular

Yapi gecerligi kapsaminda uzman goriisiine bagvurulmustur. Fen egitiminde uzman olan 6gretim
elemanlar1 mevcut bagart testinin maddelerinin kazanima uygun soru olup olmamasi yoniiyle
degerlendirmeler sunmuslardir. Ornegin, 6lgme degerlendirme uzmani yedinci siif 2013 PYBS
sorusunu Tiirkce dersine yonelik kazanimi barindirdigi diistincesiyle soru havuzundan ¢ikarmayi dogru
bulmustur. Fen bilimleri 6gretmenleri ise sorularin dgrencilerin seviyesine uygunlugu bakimindan ve
dogru kazanimi Ol¢iip 6lgmemesi yoniiyle degerlendirmeler yapmislardir. Tiirkge 6gretmeni Tiirkce dil
bilgisi kurallarin1 dikkate alarak sorular1 yazim ve imla kurallarina gére incelemis, anlasilabilirlige katki
saglamistir. Ornegin, sorularin daha anlasilir bir sekilde olusturulmasini saglamistir. Soru koklerindeki
olumsuz ifadelerin koyu renkle vurgulanmasini 6nermistir. Coktan segmeli testin cevap anahtari
olusturulurken dogru cevaplar igin her segenek sayismin birbirine yakin olmasi saglanmistir. Ornegin
sorulardan dogru cevabi “A” olan bes tane, cevabi “B” olan sekiz tane, cevabi “C” olan dokuz tane ve
cevab1 “D” olan dokuz soru belirlenmistir. Olgme degerlendirme uzman taslak sorulari incelemis ve
basari testinin son halinin uygulanmaya hazir oldugunu belirtmistir.
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3.1.3. Madde Analizleri

Testin gegerligini kontrol etmek igin giigliik katsayilar1 ve ayirt edicilik katsayilarina bakilmustir.
Bu hedef dogrultusunda, 6grencilerin basari testi sonucunda elde ettikleri puanlar en yiiksek puan
alandan, en diigiik puan alana dogru siralama yapildiktan sonra katilime1 sayisindan %27°lik st grup ile
%27’1ik alt grup belirlenmistir (Beuchert ve Mendoza, 1979). Alt ve iist grupta 72 kisi vardir. Madde
giicliik katsayisi, alt ve {list gruptan soruya dogru verilen yanit sayisinin alt ve iist gruptaki toplam kisi
sayisina boliinmesi sonucu elde edilmistir. Madde ayirt edicilik katsayisi ise iist gruptan soruya dogru
cevap verenlerin sayisindan alt gruptan soruya dogru cevap verenlerin sayisi arasindaki farkin alt grup
sayisina boliimiiyle elde edilerek bulunur.

Her soru igin iist gruptan dogru cevap verenlerin sayisindan alt gruptakilerde soruya dogru cevap
verenlerin sayisi ¢ikarilip, sonug alt ya da {ist gruplardaki kisi sayilarindan birine boliinmiistiir. Bu ¢6ziim
yontemi her soru igin Excel programi kullanilarak uygulanmistir. Sorularin giicliik katsayis1 ve madde
ayirt edicilik katsayis1 Tablo 3’te gosterilmistir:

Tablo 3: Sorularin Giigliik ve Madde Ayt Edicilik Katsayisi

Soru Giicliik Madde Soru Giicliik Madde Soru Giicliik Madde Soru Giicliik Madde

Katsayisi Ayirt Katsayisi Ayirt Katsayisi Ayirt Katsayisi Ayirt
) Edicilik (9] Edicilik ) Edicilik (9] Edicilik
Katsayisi Katsayisi Katsayisi Katsayisi
n " 0 "
1 0,10 0,13 9 0,11 0,09 17 0,30 0,72 25 0,30 0,65
2 0,26 0,58 10 0,30 0,77 18 0,16 0,09 26 0,11 0,22
3 0,25 0,65 11 0,24 0,38 19 0,12 0,08 27 0,24 0,56
4 0,40 0,43 12 0,28 0,68 20 0,28 0,66 28 0,12 0,18
5 0,29 0,66 13 0,20 0,38 21 0,31 0,58 29 0,23 0,61
6 0,31 0,59 14 0,31 0,65 22 0,10 0,11 30 0,16 0,29
7 0,29 0,72 15 0,22 0,61 23 0,23 0,50 31 0,30 0,62
8 0,20 0,52 16 0,25 0,61 24 0,23 0,50

Buradan yola ¢ikarak dordiincii soru hari¢ diger tiim sorularin zor oldugu, dérdiincii sorunun ise
orta giicliikte oldugu sdylenebilir. Her bir sorunun giigliikk katsayisi degerlerinin toplamimin madde
sayisina oraninin 0,50 civarlarinda olmasi beklenir. Bu deger o testin ortalama zorluk seviyesinde
oldugunu gosterir (Pallant, 2013). Testin geneline bakildiginda bu islem sonucunda 0,23 ile testin zor bir
test oldugu soylenebilir. Yalmzca madde giigliik katsayisina bakilarak soru ¢ikarmak dogru degildir
(Nacaroglu vd., 2020). Bu nedenle testteki sorularin ayirt edicilik katsayilar: da hesaplanmistir.

Madde ayirt edicilik katsayisi, degerler kontrol edilip yorumlanirken; her soru bazinda ulasilan
deger 0,40 ve iizeri ise maddenin ayirt edicilik degeri yiiksek, 0,30 ve 0,39 arasinda ise orta diizeyde
ayirt edici soru oldugu séylenmektedir. Bunun yani sira 0,20 ve 0,29 arasinda ise sorunun diizeltilmesi
gerektigini, 0,19 ve altinda ise o sorunun ayirt ediciliginin oldukga diisiik oldugunu ve testten atilmasi
gerektigini gostermektedir (Pallant, 2007, s. 179-199).

Elde edilen verilere gore, 11. ve 13. sorularin ayirt ediciliklerinin orta diizeyde, 1, 9, 18, 19, 22 ve
28. sorularin ayirt ediciliklerinin diisik diizeyde ve bu sorular disindaki diger sorularin ayirt
ediciliklerinin yiiksek diizeyde olduklari bulunmustur. Testteki 26 ve 30. sorular ise diizeltilip teste
eklenmistir.

Mevcut basari testi Soru dagilimlari belirtke tablosuna gore Bloom’un biligsel alan taksonomisine
gore olusturulmus olup orta giigliikte bir test hedeflenmistir. Testin 0,50 gii¢liik katsayisi civarlarinda bir
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degere sahip olmas1 beklenirken, 6rneklemdeki 6grencilerin genel basar1 seviyelerinden &tiirii bu deger
daha diistik ¢ikmistir. Bu durum testin zor denebilecek diizeyde bir deger elde etmesine sebep olmustur.

3.1.4. Alt ve Ust Gruplar icin t Testi

Sorularin ayirt ediciligi ve gegerligi i¢in kullanilabilecek bir diger yontem de t testidir (Saidi ve
Siew, 2019). Belirlenen iki grup arasinda bir fark olup olmadigini test etmek amaci ile t testi uygulanir
(Kim, 2015; Pallant, 2007, s. 232). %27’lik dilimler ile alt ve st gruplar belirlendikten sonra bu iki grup
arasinda anlaml bir fark olup olmadigina bakilmis ve Tablo 4 olusturulmustur.

Tablo 4: Alt ve Ust Gruplar icin Bagimsiz Orneklem T Testi

— 1] = + z
= 2 g g g g s g
: 5 N t 5 £ 5 f 3 P
n © o n n 5
s1 iist grup 72 ,26 2,13 44 ,05 0,010
alt grup 72 13 ,33 ,04
$2 st grup 72 78 8,56 A2 ,05 0,026
alt grup 72 ,19 ,40 ,05
$3 iist grup 72 81 10,28 ,40 ,05 0,025
alt grup 72 ,15 ,40 04
s4 iist grup 72 97 6,91 ,16 ,02 0,040
alt grup 72 54 ,50 ,06
S5 st grup 72 ,88 10,73 ,33 ,04 0,029
alt grup 72 21 41 ,05
6 st grup 72 .89 9,11 ,32 ,04 0,031
alt grup 72 29 46 ,05
57 st grup 72 92 12,61 28 ,03 0,029
alt grup 72 19 ,40 ,05
S8 st grup 72 ,65 7,67 ,48 ,06 0,020
alt grup 72 13 ,33 ,04
9 st grup 72 26 1,42 44 ,05 0,011
alt grup 72 A7 ,38 ,04
10 st grup 72 ,96 15,12 ,20 ,02 0,030
alt grup 72 18 ,39 ,05
s11 st grup 72 ,65 5,05 48 ,06 0,024
alt grup 72 26 A4 ,05
s12 st grup 72 ,88 11,11 ,33 ,04 0,028
alt grup 72 ,19 ,40 ,05
s13 st grup 72 57 5,23 ,50 ,06 0,020
alt grup 72 ,18 ,39 ,05
s14 st grup 72 92 10,57 28 ,03 0,031
alt grup 72 26 A4 ,05
s15 st grup 72 72 9,41 45 ,05 0,022
alt grup 72 A1 32 ,04
s16 tist grup 72 78 9,22 42 ,05 0,025
alt grup 72 A7 37 ,04
517 tist grup 72 ,93 12,70 ,26 ,03 0,030
alt grup 72 21 A1 ,05
s18 st grup 72 .36 1,26 48 ,06 0,016
alt grup 72 26 A4 ,05
s19 st grup 72 28 1,17 45 ,05 0,012
alt grup 72 19 ,40 ,05
$20 st grup 72 ,86 10,69 .35 ,04 0,028
alt grup 72 ,19 ,40 ,05
$21 tist grup 72 ,88 8,74 ,33 ,04 0,031
alt grup 72 ,29 ,46 ,05
$22 tist grup 72 ,25 1,69 44 ,05 0,010
alt grup 72 14 35 ,04
S23 st grup 72 ,69 6,94 46 ,05 0,023
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alt grup 72 19 40 ,05

$24 st grup 72 ,68 6,97 A7 ,05 0,023
alt grup 72 ,18 ,39 ,05

$25 st grup 72 ,89 10,41 ,32 ,04 0,030
alt grup 72 24 43 ,05

$26 iist grup 72 33 3,30 47 ,06 0,011
alt grup 72 A1 32 ,04

$27 st grup 72 74 8,31 44 ,05 0,024
alt grup 72 17 37 ,04

$28 st grup 72 32 2,62 A7 ,05 0,012
alt grup 72 14 35 ,04

$29 iist grup 72 75 9,29 44 ,05 0,023
alt grup 72 14 ,35 ,04

$30 iist grup 72 ,46 3,95 ,50 ,06 0,016
alt grup 72 A7 37 ,04

$31 iist grup 72 ,89 9,73 ,32 ,04 0,030
alt grup 72 ,26 44 05

Bagimsiz orneklemler t testi dikkate alindiginda testin biitlin sorularinin {ist grup lehine oldugu
goriilmektedir. Bu da testin ayirt edicilik katsayisinin yeterli diizeyde oldugunu gostermektedir.

3.1.5. Acimlayic1 Faktor Analizi (AFA)

Yapi1 gegerligi, faktorlerin uyumu ve ayirt ediciligi hakkinda yapilan ¢aligmalari kapsar (Harvey
vd., 2004). Testte bulunan sorularin yap1 gegerligine bakmak i¢in AFA (Ag¢imlayici faktor analizi)
yiiriitiilmistiir. AFA bir 6lgek veya basar testinde, altta yatan konuyu agiga ¢ikarip daha iyi bir sekilde
tanimlanmasini saglayan istatistiksel bir uygulamadir (Marsh vd., 2009). AFA’nin amaci, degiskenleri
boyutlandirmak veya faktor analizi sonucunda bir veya birden fazla faktor elde etmektir (Akyiiz, 2018).

Mevcut testin AFA’s1 “factor 11.04.02” programi kullanilarak yapilmistir (Lorenzo-Seva ve
Ferrando, 2021). Normal dagilim varsayimini saglayan degiskenlerin iki kategori seklinde
gruplandirilmasi durumunda faktor yapisi tetrakorik korelasyona dayali olarak incelenir (Hambleton ve
Swaminathan, 1985; Olsson, 1979; Uebersax, 2015). Tetrakorik korelasyon matrisine dayali faktor
analizi verileri “.dat” dosyasina doniistirtilerek “factor 11.04.02” programinda yapilmistir (Lorenzo-
Seva ve Ferrando, 2021). Faktor analizinin yapilmasi i¢in Bartlett’s test degerinin anlamli olmasi ve
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degerinin 0,6’dan yiiksek ¢ikmasi beklenmektedir (Pallant 2007, s. 179-
199). Bu testin KMO degerinin 0,79 oldugu goriilmiistir. Mevcut basari testinin yeterli 6rneklem
varsayimina ulastigi tespit edilmistir. Ayrica Barlett’s test degerinin anlamli oldugu belirlenmistir (Tablo
5) (Pallant, 2007, s.179-199; Tabachnick ve Fidell, 2013, s.657). Tiim bunlardan hareketle, yazarlar
faktor analizinin yiiriitiilebilecegine karar verip tetrakorik korelasyon yontemini kullanmiglardir.

Anadolu University Journal of Education Faculty (AUJEF), 7(1), 1-32



Maddenin Yapist ve Ozellikleri Konusunda Basar Testi Gelistirme: Gegerlik ve Giivenirlik Calismast

Scree Plot
[
S
4
5
(]
3
5
L
2
1
Sy
o
12 3 4 5 & 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 3
Component Number
Sekil 1: Yamag Birikinti Grafigi
Tablo 5: Agiklanan Toplam Varyans
Toplam Ac¢iklanan Varyans
. Yiiklenen Faktorlerin Karelerin Yiiklenen Faktorlerin
Ozdeger
Dagilimi Déndiirme Dagilimi
Bilesen
Yiizde Birikinti Yiizde  Birikinti
Toplam Toplam Toplam
Varyans Yiizdesi Varyans  Yiizdesi
1 5,97 19,27 19,27 5,97 19,27 19,27 4,08
2 1,65 5,33 24,60 1,65 5,33 24,60 1,50
3 1,41 4,56 29,16 1,41 4,56 29,16 1,42
4 1,35 4,37 33,53 1,35 4,37 33,53 1,56
5 1,29 4,17 37,70 1,29 4,17 37,70 2,64
6 1,19 3,86 41,56 1,19 3,86 41,56 1,58
7 1,19 3,85 45,40 1,19 3,85 45,40 3,11
8 1,12 3,62 49,03 1,12 3,62 49,03 2,48
9 1,08 3,48 52,51 1,08 3,48 52,51 1,18
10 1,03 3,31 55,82 1,03 3,31 55,82 2,12

AFA’y1 yiiriitmek i¢in egik dondiirme islemi yapilmistir. Yazarlar faktor yapilarindan ve
faktorlere dahil olacak sorulardan emin olamadiklari i¢in dik déndiirme yerine egik dondiirme (direct
oblimin) teknigi kullanmuslardir. Ayrica, yazarlar faktorlerin birbirleri arasindaki korelasyonlarinin
0,30’dan biiyiik ¢ikma ihtimallerini g6z 6niinde bulundurarak bu déndiirme teknigini tercih etmislerdir.
Yapilan ilk analizde baz1 faktorler arasindaki korelasyonlarm 0,30°dan biiylik olmasi bu ihtimali
dogrulamigtir (Pallant, 2007; Seger, 2015). Yapilan ilk analiz sonucunda 10 faktorlii bir yapi elde edilmig
ve bu yapimin varyansin %55,82’sini acgikladigi goriilmiistiir. Agiklanan varyansa ve faktorlere ait
Ozdegerlere iliskin degerler Tablo 5’te sunulmustur.
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Faktorlerin icerisindeki maddeleri ¢ikarmak icin binisikliklerine bakildi. Maddelerin arasinda
binisiklik olmadigindan yamag birikinti grafigi esas alinmis ve yukaridaki yamag birikinti grafiginde de
goriildiigli gibi tek faktorlii bir yapr olacagina karar verilmistir. Buradan hareketle tek faktorli yapi
iizerinden tetrakorik korelasyon faktor analizi yiiriitiilmiistiir.

Sekil 1°deki yamag birikinti grafigine gore egim birinci faktérden hemen sonra diizlesmeye
baslamaktadir. Bu degerden sonra faktorlerin varyansa olan katkisinin yetersiz olacagi goriilmektedir
(Pallant, 2007, 5.182-183). Yamag birikinti grafigi bu testin tek faktorlii oldugunu gostermektedir (Tablo
7). Buradan hareketle, 31 sorudan olusan tek faktorlii yap1 igin tetrakorik korelasyon faktor analizi
gerceklestirilmistir. Analiz bulgularina gore 1, 9, 18, 19, 22, 26, 28 ve 30. sorularin faktdr yiiklerinin
0,30’un altinda oldugu belirlenmis, bu sorular testten ¢ikartilmistir. Kalan 23 soru i¢in fen egitiminde
uzman iki kisi testin kapsam gecerligini kontrol etmis ve uygun bulmustur. Tekrarlanan faktor analizi
sonucunda elde edilen tek faktorlii yapiya ait faktor yiikleri Tablo 6°da verilmistir.

Tablo 6: Basar: Testine Ait Faktor Yiik Degerleri

Soru Numarasi Faktor 1
2 0,56
3 0,61
4 0,47
5 0,65
6 0,61
7 0,68
8 0,48
10 0,73
11 0,35
12 0,63
13 0,39
14 0,65
15 0,64
16 0,64
17 0,62

20 0,65
21 0,62
23 0,52
24 0,48
25 0,61
27 0,55
29 0,59
31 0,58

Yapilan AFA analizi sonucunda varyansin %37’sini agiklayan, 23 sorudan olusan tek faktorlii bir
yapt oldugu bulgusuna ulasilmistir. Tek faktorlii 6l¢eklerde agiklanan varyansin %30 ve daha fazla
olmasi yeterli goriilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2002; Cokluk vd., 2010).
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Tablo 7: Ozdeger ve Varyans Oran:

Bilesen Ozdeger Varyans Oram Kiimiilatif Varyans Orani
1 8,549 0,371 0,371
2 1,489 0,064
3 1,271 0,055
4 1,229 0,053
5 1,126 0,048
6 1,052 0,045
7 0,964 0,041
8 0,883 0,038
9 0,794 0,034
10 0,670 0,029
11 0,629 0,027
12 0,608 0,026
13 0,554 0,024
14 0,529 0,023
15 0,488 0,021
16 0,395 0,017
17 0,367 0,015
18 0,359 0,015
19 0,338 0,014
20 0,227 0,009
21 0,216 0,009
22 0,157 0,006
23 0,097 0,004

3.1.6. Dogrulayici Faktor Analizi (DFA)

Bu ¢alismada gelistirilen testin DFA’s1, “factor 11.04.02” programu ile gergeklestirilmistir
(Lorenzo-Seva ve Ferrando, 2021). DFA neticesinde ulasilan Ki-kare (411.152) serbestlik derecesine
(230) bolundigiinde sonucun besin altinda olmasi beklenmektedir (Hu ve Bentler, 1999). Bu oran
secilmis Orneklem grubundan alinmig olup, degerin ii¢lin altinda olmasi mikemmel uyumu
gostermektedir (Joreskog ve Sorbom, 1993, s. 10-11). Mevcut calismada bu sonucun 1,78 oldugu
belirlenmis, verinin miikemmel uyuma sahip oldugu bulgusuna ulasilmistir (Tablo 8).

DFA’da kullanilan RMSEA degerinin 0,00-0,05 arasinda olmasi kabul edilebilir uyum, 0,08-0,10
vasat uyum, 0,10°dan biiyiilk degerler kabul edilemez olarak belirtilmistir (Schermelleh-Engel,
Moosbrugger ve Muller, 2003). Bu testten elde edilen RMSEA degerinin 0,04 olmasi, bu testin
uyumunun milkemmel oldugunu géstermektedir.

Tablo 8: Dogrulayict Faktér Analizi Uyum lLyiligi Indeks Tablosu

Uyum Olgiisii Miikemmel Uyum Kabul Edilebilir Uyum  Gézlenen Deger Uyum Durumu

¥?l sd 0<y?/sd<2 2<y?/sd<3 1,78 Miikemmel

p degeri 0,05<p<1,00 0,01 <p<0,05 1,00 Miikemmel
RMSEA 0 <RMSEA <0,05 0,05 <RMSEA <0,08 0,04 Miikemmel
NNFI 0,97 <NNFI < 1,00 0,95 <NNFI<0,97 0,98 Miikemmel

CFl 0,97 <CFI<1,00 0,95 <CFI1<0,97 0,99 Miikemmel

GFlI 0,95 <GFI<1,00 0,90 <GFI<0,95 0,96 Miikemmel
AGFI 0,90 < AGFI < 1,00 0,80 < AGFI<0,90 0,95 Miikemmel

DFA analizi sonucunda, AFA ile belirlenen tek faktorlii yap: dogrulanmustir.
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3.2.1. Giivenirlige iliskin Bulgular

Giivenirlik bir testin birden fazla defa uygulanmasindan sonraki Slgme sonuglarmin tutarl
olmasidir. I¢ tutarlilik, bir testteki puanlarin giivenirligini kontrol etmeyi amagclar (Cronbach, 1951). Bir
testin i¢ tutarlilik kat say1sin1 hesaplamanin yollarindan biri de Kuder Richardson (KR-20) kat sayisinin
hesaplanmasidir (Heale ve Twycross, 2015). KR-20 basar1 testlerinin i¢ tutarliligini 6lgmek icin
kullanilirken Cronbach alfa ise birden bese kadar puanlanabilen dlgeklerde kullanilmaktadir (McMillan,
1992). KR-20, Cronbach alfa ile ayn1 alfa testini temsil etmektedir (Bardhoshi ve Erford, 2017). Genel
kan1 basar testlerinde KR-20, 6l¢eklerde ise Croanbach alfa testinin yapilmasi yoniindedir (Cronbach,
1951).

Tablo 9: KR-20 Giivenirlik Katsayisit Degeri

KR-20 KR 20 Standartlastirilmis Maddelere Dayali N

0,86 0,86 23

Tablo 9 incelendiginde KR-20 degerinin 0,86 oldugu goriilmektedir. KR-20 degerinin 0,70 ve
iizerinde olmasi o testin gilivenilir bir test oldugunu gostermektedir (Heale ve Twycross, 2015). Elde
edilen veriler 1s181inda, mevcut testin giivenilir bir test oldugu bulgusuna ulagilmustir.

Tablo 10: [igili Soru Cikartildiginda Testin Aldigi KR-20 Degerleri

Soru KR-20 soru ¢ikartilirsa
S2 0,858
S3 0,857
S4 0,861
S5 0,856
S6 0,857
S7 0,855
S8 0,860

S10 0,854
S11 0,864
S12 0,856
S13 0,863
S14 0,856
S15 0,857
S16 0,856
S17 0,857
S20 0,856
S21 0,857
S23 0,859
S24 0,860
S25 0,857
S27 0,859
S29 0,858
S31 0,858

Tablo 10°da her bir soru testten ¢ikarildiginda testin KR-20 degerindeki degisiklik gosterilmistir.
KR-20 degerinin 0,86 oldugundan yola ¢ikilarak her bir sorunun giivenirlik katsayis1 kontrol edilmistir.
Bu deger toplam giivenirligi etkilemedigi ic¢in giivenirlik katsayilarina iliskin soru ¢ikarilmamustir.
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AFA’dan o6nce ve sonra gilivenirlige bakilmistir. Herhangi bir maddenin engel teskil etmedigi
distiniilerek AFA yiiriitiilmistiir. Bunun ardindan AFA’da son hali verilen testin tekrar puanlarinin
glivenirligine bakilip sonuglar Tablo 10°da sunulmustur.

4. TARTISMA ve SONUC

Bu calisma yedinci simif fen bilimleri dersi “Maddenin Yapisi ve Ozellikleri” konusunda
giivenirligi ve gegerligi olan bir basar1 testi gelistirmek hedefi dogrultusunda gerceklestirilmistir. Mevcut
basar1 testi gelistirilirken testin amaci, {inite ve konu kazanimlarinin belirlenmesi, belirtke tablosu ve
basar1 testi soru havuzunun olusturulmasi, sorularin uzman kontroliinden gecirilmesi ve ardindan
sorularin uzmanlarin doniitleri sonucu diizenlenmesi ile kapsam gegerligi kontrolleri yapilmistir.
Ulasilabilir evren ve 6rneklem belirlenerek, uzaktan egitim siireci sebebiyle basari testi hem ¢evrimigi
ortamda hem de yiiz yilize uygulanmistir.

SPSS 25 programi kullanilarak elde edilen verilerin normal dagilimi kontrol edilmis, testin
giivenirlik analizleri yapilmigtir. Faktor programi kullanilarak testin yapi gecerligi kontrol edilmistir.

Alanyazinda fen egitimi ¢alismalar1 kapsaminda gelistirilen basari testlerinin de benzer hedefleri
dikkate aldiklar1 goriilmiistiir (Demir vd., 2016; Nacaroglu vd., 2019). Fakat yapilan bazi ¢aligmalarda
hangi test teorisinin rehber alindig: belirtilmemistir (Ayvact ve Durmus, 2016; Cardak ve Selvi, 2018;
Sarag, 2017; Ugiincii ve Sakiz, 2020; Yildiz vd., 2019). Mevcut ¢alismada ise dgrencilerin her soruya
esit onemi vermeleri hedef olarak belirlenip bu hedef dogrultusunda klasik test teorisi rehber alinmistir.
Basar1 testi sorulart Bloom’un biligsel alan taksonomisinin bilgi, kavrama, uygulama, analiz ve
degerlendirme basamaklarindan hazirlanmistir. Bu ¢aligmanin yeni arastirmacilara bu yoniiyle rehber
olmas1 umulmaktadir. Gelistirilen testin kapsam gegerligini saglamak i¢in konuyla ilgili alanyazin
taramasi1 yapilmis ve arastirma sonuglart dogrultusunda 46 soru igeren soru havuzu olusturulmustur.
Kazanimlar Bloom’un biligsel alan taksonomisi basamaklarina gore belirlendikten sonra uzman
kontroliine sunulmustur.

Alanyazindaki basar1 testi gelistirme calismalari incelendiginde; kazanimlarin belirlenmesi,
kazanimlara uygun sorularin hazirlanmasi, uzman goriisliniin alinmasi basamaklarinin uygulandigi
goriilmiistiir (Altay ve Kisla, 2019; Avei, 2019; Aygan ve Zengin, 2017; Ayvaci, Durmus, 2016; Cardak
ve Selvi 2019; Karsli, vd., 2019; Ozkan ve Yadigaroglu, 2020; Sara¢ 2018; Uciincii ve Sakiz, 2020;
Yildiz, vd., 2019). Ote yandan ¢aligmalarin bazilarinda uzman kontroliine yer verilmedigi belirlenmistir
(Narli ve Baser, 2008; Varis ve Cesur, 2012). Mevcut ¢alismada ise sorular bir 6lgme degerlendirme
uzmant, bir fen bilimleri uzmani, iki fen bilimleri 6gretmeni ve bir Tiirk¢e 6gretmeni olmak {izere toplam
bes adet uzmanin degerlendirmesine basvurulmustur. Bu yoniiyle calismanin farkli alanlardaki
uzmanlarin goriislerine basvurularak kapsam gegerligi icin daha derin bir bakis agisi sundugu
sOylenebilir.

Bir basari testinin gii¢liiliigiiniin 0,50 dolaylarinda olmasi kabul gérmektedir (Haladyna, 1997).
Gelistirilen testin giigliik katsayisi 0,23 olup genel anlamda testin giigliigiiniin yiiksek oldugu
goriilmiigtiir. Bu durumun sebeplerinden biri olarak, yazarlar teste cevap veren Orneklemin basari
diizeyinin diisiik olmasini gdstermislerdir. Orneklemdeki dgrencilerin Kayseri’de orta diizeyde bir basari
gosteren okullarda okumus olmalar1 da bu duruma bir sebep olabilir. Diger bir sebep olarak, yazarlar
testin cevaplanma bigcimini gdstermislerdir. Orneklemdeki dgrencilerin bir kismi ¢evrimici olarak, diger
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bir kismu ise yiiz yiize testi cevaplamislardir. Cevrimici testi cevaplayan 6grencilerin sayisi (55) diisiik
olmasina ragmen bu dgrencilerin puanlarinin daha diisiik oldugu tespit edilmistir. Ote yandan, dzellikle
cevrimici testi cevaplayan 6grencilerin motivasyonlarinin diisiikliigiiniin de testin zorluguna bir etkisinin
olabilecegi yazarlar tarafindan diigiinilmistiir (Bayindir, 2021; Yiiksel Sahin, 2021). AFA ve DFA
birgok basari testinde yapilmamakta iken (Akbulut ve Cepni, 2013; Demir vd., 2016; Sen ve Eryilmaz,
2011) mevcut ¢alismada her iki faktor analizine de yer verilerek testin gecerligine yonelik tiim analizler
yapilmistir. SPSS’te kullanilan DFA esit aralikli 6l¢ekler i¢in kullanilmaktadir. Esit aralikli 6l¢ekler icin
DFA’y1 LISREL ya da AMOS programi kullanarak yapmay1 tercih eden ¢aligmalar vardir (Akyiiz, 2018;
Aytag ve Ongen, 2012; Erdogan vd., 2007; Ergiil ve Yilmaz, 2020). Bu calismada ise ordinal dl¢ekler
i¢in tercih edilen tetrakorik korelasyon analizi yapilmistir (Ekstrém, 2009; Hutchinson, 1993). Ote
yandan alanyazinda gelistirilen bircok basar1 testi calismalarinda tetrakorik korelasyon analizi
yapilmadig1 goriilmektedir (Akbulut ve Cepni, 2013; Demir vd., 2016; Sen ve Eryilmaz, 2011).
Dolayisiyla testin gecerligi hakkinda giivenilir sonuglara ulagilamamaktadir. Oysaki bu caligsmada
tetrakorik korelasyon uygulanmistir. Dolayisiyla mevcut ¢alismanin 6zellikle basari testi gelistirme
calismast i¢in acemi olan aragtirmacilara dogru analiz se¢imi konusunda yol gosterici olacagi
diistiniilmektedir. Analizler sonucunda, 23 sorudan olusan varyansin %37’sini agiklayan tek faktorlii bir
yapt elde edilmistir. Alanyazinda tek faktdrden olusan basari testlerinin kabul edilebilir agiklanan
varyans degerinin minimum %30 olmas1 gerektigi belirtilmistir (Biiyiikoztiirk, 2002; Cokluk vd., 2010).
Bu baglamda, arastirma kapsaminda gelistirilen testin yap1 gegerliginin saglandigi sdylenebilir.

Yapilan gecerlik analizlerinden sonra basari testinin KR-20 giivenirlik katsayist 0,86 olarak
hesaplanmistir. Bu baglamda, gelistirilen testin yiiksek giivenirlige sahip oldugu sonucuna ulasilmistir.
(Altay ve Kisla 2019; Avci 2019; Kara ve Celikler, 2015; Karsli vd., 2019; Ozaskin Arslan ve
Karamustafaoglu, 2019; Ozkan ve Yadigaroglu, 2020; Sara¢ 2018; Varis ve Cesur, 2012). Mevcut
calismanin bu yoniiyle alanyazin ile paralellik gosterdigi sOylenebilir.

“Maddenin Yapisi ve Ozellikleri” konusundaki basar1 testi ortaokul yedinci siif diizeyinde olup,
¢ikmus sorular icerisinden, ayn1 zamanda gegerligi ve giivenirligi saglanmis ¢alismalardan alinip uzman
goriisleriyle secilerek hazirlanmistir. Gegerligi ve giivenirligi kanitlanmis olan bu testi fen bilimleri
Ogretmenleri ve basari testi gelistirecek arastirmacilar kullanabilirler.

5. ONERILER

5.1. Bulgulara yonelik oneriler

e [leride yapilacak ¢alismalar icin ayirt ediciligi yiiksek olan bu test dlgiit test olarak kabul edilip
benzer kazanimlara yonelik sorular hazirlanabilir.

e Gelistirilen basari testi yedinci sinif seviyesindeki dgrencilere hitap etmektedir. Ileride yapilacak
calismalardaki basar1 testlerinin farkli simif seviyelerindeki Ogrenciler icin de gelistirilebilecegi
onerilmektedir.

e Mevcut basari testi “Maddenin Yapusi ve Ozellikleri” konusunda gelistirilmis olup yapilacak olan
baska ¢alismalarin farkli konularda gergeklestirilebilecegi diisiiniilmektedir.
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5.2. Simirhiklara yonelik oneriler

o Gelistirilen basar1 testi Kayseri ili Melikgazi ilgesi yedinci egitim bolgesinde ii¢ ortaokul ile
sinirlandirilmis olup bir sonraki aragtirmalarin evren ve 6rnekleminin daha genis tutulabilecegi ve
boylece daha dogru sonuglar elde edilecegi 6ngoriillmektedir.
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Ek.1. MADDENIN YAPISI VE OZELLIKLERI BASARI TESTi
1) Molekiiller ile ilgili asagidakilerden hangisi dogrudur?

A) En az iki ¢esit atom bulunmalidir.

B) Bir anyon bir katyon bulunmahdir.

C) Ayni ya da farkli atomlarin birlesmesi ile olusurlar.

D) Bir hidrojen molekiilii bir hidrojen atomundan daha kiictiktiir.

Atom modeli dnceleri iziimlii keke
benzetilirken, zamanla elektron bulutu
oldugu yo6niinde goriisler gelismistir.

Zeynep
2) Yukarida Zeynep’in atom modelleri ile ilgili konusmas: yer almaktadir. Zeynep’in konusmasina
bakarak asagidaki hangi ¢ikarimi yapmak en dogru olacaktir?

A) Bilimsel bilgi zamanla degisebilir.

B) Atom modeli tiziimlii keke benzetilmekteydi.

C) Atom modeli ile ilgili bircok goriis ortaya atilmistir.

D) Atom modeli giintimiizde elektron bulutuna benzetilmektedir.

3) Asagidaki bardaklarin hangisinde tuzun ¢6ztinme hiz1 en fazladir?

A) 10g tuz B) 10g tuz
50g su 50g su
25°C 20°C

C) 10g tuz D) 10g tuz
50g su 50g su
45°C 30°C

4) Atomun yapisinda bulundugu bilinen taneciklere ait bazi bilgiler asagida numaralar yoluyla
verilmistir. Bu numaralari ve taneciklerin eslesmesi asagidaki segeneklerin hangisinde dogru olarak
verilmistir?

1- Negatif yiikludiir, katmanlarda bulunur

2- Yiiksiizdiir, atomun merkezinde bulunur

3- Pozitif yiikliidiir, atomun merkezinde bulunur

1 2 3
A) Nétron Elektron Proton
B) Elektron Notron Proton
C) Elektron Proton Notron
D) Proton Noétron Elektron

5) Asagidakilerden hangisi element sembolii degildir?
A)Cl B)S C)Au D)OH

6) Tuzlu su ile ilgili asagidakilerden hangisi séylenemez?
A) Tuz ¢oziinendir. B) Tuz ¢oziicti maddedir.
C) Tuz iyonlarina ayrilmustir. D) Kati-sivi ¢ozeltiye 6rnektir.
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7)

Elementler formiillerle
gosterilir.

Altin elementinin sembolii Sodyum, tuzun yapisinda
Ag’dir. bulunan bir elementtir.

D Y
1.¢ikis 2.¢ikis 3.¢ikis 4.cikis
D Y D Y

Yukaridaki ifadelerden dogru olanlar i¢in D, yanlis olanlar i¢in Y yolu izlenirse kaginc1 ¢ikisa ulasilir?
A) l.cikis
B) 2.¢ikis
C) 3.¢1kis
D) 4.¢1kis

Element atomlarini géremesek de her yerde
onlarla beraberizdir. Ornegin; siis
esyalarinda bakir, insaat malzemelerinde

demir, klor ve sodyum elementlerine ait
iyonlar bir araya geldiginde yemek tuzunun
olugmasi bunlardan birkagidir.

8) Tahtaya yazili metinde gegen elementler ve bu elementlere ait sembollerin tamami asagidakilerden
hangisinde dogru verilmistir?

= Bakir Ba B) Bakir Ba
Demir D Demir D
Tuz T Klor Cl
Sodyum Na Tuz i
O | Bakir ~ Cu D) | Bakir  cCu
Demir  Fe Demir D
Klor Cl Tuz Kl
Sodyum Na Sodyum S

9) Asagida giinliik hayattaki olaylardan bazi 6rnekler verilmistir.
1. Odada bir kisi parfiim siktiginda parfiim kokusunun odaya yayilmasi.
II. Siite kakao ve seker atilip karistirildiginda tadinin her yerinde ayni olmasi.
III. Mutfakta pisen pastanin kokusunun eve yayilmasi. Buna gore, yukaridaki olaylardan hangileri
maddelerin tanecikli yapida oldugunu kanitlar?
A)lvell B) Ive Ill
C) I ve I D)L, I veIII
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10) Merve Ogretmen; K, L, M ve N saf maddelerinin atom modellerini asagidaki gibi gostererek Bade’
den element modellerini, Deniz’ den ise bilesik modellerini se¢gmelerini istemistir.

) @ ‘
| Saf maddeler | :

Buna gore Bade ve Deniz, hangi modelleri se¢melidir?
Bade Deniz

A)KvelL Mve N

B)KveM LveN

C)LveM KveN

D)MveN KveL

Atom Iyon
K K+2
L {7
M M
N N2

11) Cizelgeye gore hangi atomlar elektron vermistir?
A)KveM

B)LveN

C)KvelL

D)MveN

12) Yukaridaki formiillerle modellerin dogru eslestirilmesi asagidaki seceneklerin hangisinde dogru
verilmistir?
—_— _—

N > B — B oy D)%
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13) Ne bilesigim
Ne de karisim
Atomik yapidayim
Ozdestir atomlarim
Dértliikte kendini tanitan maddenin tanecik modeli asagldakilerden hangisidir?

A) ( : \B)(‘ .
O O
Q ©

0 > < D)
®
® o
A A
* Neon * Helyum

* Silisyum ||+ Lityum
* Berilyum ||+ Azot

[sim [sim
Nesibe ?
1 kart 2 kart

14) Karttaki isim Nesibe olarak belirlendigine olduguna goére, Ogrencinin 2.kartta tiirettigi isim
asagidakilerden hangisidir?

A) Halime

B) Nihal

C) Halit

D) Helin

Miirekkep

Soguk su Sicak su Soguk su Sicak su
I. deney Il. deney

15) Yukaridaki deneyleri yapan bir 6grenci;

I. deneyde balonun sicak suda sistigini,

1. deneyde miirekkebin sicak suda daha ¢abuk dagildigim gézlemliyor.

Ogrenci bu deneylerin sonucunda asagidakilerden hangisini soyleyebilir?

A) Katy, s1v1 ve gaz taneciklerin ayni sekilde hareket ettigini

B) Maddeleri olusturan taneciklerin hareketli olup olmadigim

C) Sicakligin, maddelerin taneciklerinin hareketini nasil etkiledigini

D) Madde, sividan gaz héline gectiginde taneciklerin hareketinin nasil degistigini
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16) Asagida verilen ifadeler hangi tiir ¢zeltilere rnektir?

I) Tuzun suda ¢6ziinmesi

IT) Baliklarin suda yasamasini saglayan goldeki oksijen

IIT) Alkol ve suyun birleserek kolonyayi olusturmasi.
Sivi-Kati  Sivi-Sivi Sivi-Gaz

A)l III I

B)II I I

) 1l i

D) III 1T 1

17) | Dil Elementin Ismi Sembolii
Tiirkee Berilyum Be
Ingilizce Beryllium Be
Ispanyolca Berilio Be

Yukaridaki tablo incelendiginde yapilacak en dogru yorum asagidakilerden hangisidir?
A) Elementler tek tiir atoma sahiptir.

B) Elementlerin kendine 6zgili sembolii vardir.

C) Elementler her tilkede farkl: isimlerle ifade edilse de sembolleri aynidir.

D) Elementlerin sembollerini kullanmak bilimsel ¢aligmalarda iletisimi kolaylastirir.

18) Asagida 6zellikleri verilen X elementi ve sembolii hangi segenekte dogru olarak verilmistir?
* Canlilarin yapisinda bulunur.

» Kursun kalemlerin ucunda bulunur.

* Fosil yakitlarin (Komiir, Petrol...) yapisinda bulunur.

Element Sembolii
A) Azot At
B) Karbon K
C) Azot N
D) Karbon C
Ozellikleri:
«  Saf bir maddedir. ?
*  Molekiil yapilidir. ®

+  Iki farkli element atomundan olusur.

19) Sekildeki gibi hazirlanan karta bir maddenin 6zellikleri yazilmistir. Buna goére «?» ile gosterilen
yere asagidaki tanecik modellerinden hangisi yapistirilmalidir?

A) B) ®) D)

20) Asagida verilen maddelerden hangisinin sikistirilma 6zelligi en fazladir?
A) Oksijen

B) Su

C) Kola

D) Limonata
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21) Ali 6gretmen derse bir bardak su ve biraz seker getirerek sinifta bunlar1 karigtirmistir. Daha sonra
Ogrencilerine donerek suyun igerisinde ¢oziinen sekeri ayirip ayiramayacaklarimi sormustur. Ali
6gretmenin sorusuna bazi 6grencilerin verdikleri cevaplar sunlardir;

Kaan: Yeni bir bilesik olusmustur, bu ylizden seker ve su artik fiziksel yontemlerle ayrilamaz

Ozgiir: Bir ¢ozelti olusmustur, ¢ozeltideki seker sudan buharlastirma yontemi ile ayrilabilir.

Can: Bir heterojen karisim olusmustur, seker sudan yogunluk farkindan yararlanilarak ayrilabilir.
Buna gore hangi 6grencilerin yorumu dogrudur?

A) Yalmz Kaan

B) Yalmz Ozgiir

C) Kaan ve Can

D) Ozgiir ve Can

‘ I \ ‘ II
su + tuz su + etil alkol su+ X

22) Buna gore, III. Siifa ait 6rnekteki X maddesi ile ilgili asagidakilerden hangisi dogrudur?
A) Suda ¢6ziinen bir katidir.

B) Suda ¢6ziinen bir gazdir.

C) Suda ¢oziinmeyen bir gazdir.

D) Suda ¢6ziinmeyen bir sividir.

23) Cagdas ogretmen derste seker ¢6zme yarismasi diizenlemistir. Yarismada esit miktardaki sekerin
bir bardak su icerisinde en _hizhi_¢éziinmesini_saglayan yarismaci birinci olacaktir. Yarigmacilarin
hazirladiklan ¢ézeltiler su sekildedir.

Yarismaci Sicakhk Tanecik Boyutu Karistirma
Pelin 20 °C Kiip seker Var
Yagmur 30°C Toz seker Yok
Egemen 20°C Kiip seker Yok
Yagiz 30° Toz seker Var

Buna gore bu yarigmay:1 yarismacilardan hangisi kazanir?

A) Pelin

B) Yagmur

C) Egemen

D) Yagiz
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Basart Testi Cevap Anahtart

Soru Numarasi Cevap
1 C
2 A
3 C
4 B
5 D
6 B
7 (&
8 C
9 D
10 C
11 B
12 A
13 A
14 D
15 C
16 A
17 C
18 D
19 B
20 A
21 B
22 B
23 D
EXTENDED ABSTRACT

Measurement and evaluation are important parts of the education system. It is a method used to
confirm to what extent the student has learned a subject. Multiple choice questions are one of the methods
frequently used in measurement and evaluation. It is known that these exams, which are generally
prepared by teachers, are used to measure students' knowledge levels (Balc1 & Tekkaya, 2000).

With classical test theory, by giving equal points distribution to each question, students are
provided to give equal importance to each question (Traub, 1997). While preparing for the achievement
test, it was aimed that the students give equal importance to each question, so that the classical test theory
was taken as a guide while preparing for the current achievement test.

If the teachers’ pay enough attention to the question preparation part while preparing an
achievement test, they will have made an accurate assessment and evaluation (Kamshia & Childs, 2020).
The questions for this study were prepared according to Bloom's taxonomy of cognitive steps. Questions
were formed at the steps of Bloom's taxonomy of cognitive, except for the synthesis step. Because in the
synthesis step, students are asked to come up with a product within the framework of a certain subject or
achievement. This is not possible for multiple-choice tests (Birgin, 2016).

Achievement test questions were obtained from articles including valid and reliable tests on the
seventh-grade secondary school " Structure and Properties of the Substance™ (Ates, 2018; Costu et al.,
2003; Giiler, 2020; Karagdz & Korkmaz 2015; Kizkapan & Bektas, 2018; Minasli, 2009; Ozelma, 2019)
and the questions in the MEB high school entrance exams (2010 SBS, 2011 SBS, 2013 PYBS, 2014
PYBS, 2015 PYBS). Content validity was ensured by taking the opinions of five experts on the prepared
questions.

Science course includes subjects that are difficult to learn (Noh & Scharmann, 1997). The structure
and properties of the substance are one of the science subjects that students have difficulty in learning
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(Simsek, Dogan, & Kilig, 2016). Understanding the structure of the substance is important not only for
science but also for many different fields (Bouwma-Gearhart, Stewart, & Brown, 2009). Despite this,
students find the subject complex in the secondary school years and still have difficulties in the following
years in this subject, which starts in the secondary school curriculum and continues in high school
(Sozbilir, 2002). When the literature is examined, it is seen that the number of achievement tests
developed on "Structure and Properties of the Substance™ at the seventh-grade level is limited (Nacaroglu
etal., 2019; Sarag, 2018; Third & Sakiz, 2020). In this context, the present study aims to develop a valid
and reliable achievement test for the seventh-grade "Structure and Properties of the Substance". For this
purpose, we have sought answers to the following questions:

1. Is the achievement test developed to determine the achievement levels of seventh-grade
students in the subject of "Structure and Properties of the Substance" valid?

2. Is the achievement test developed to determine the achievement levels of seventh-grade students
on the "Structure and Properties of the Substance" reliable?

To determine the learning levels of secondary school seventh-grade students on the subject of
"Structure and Properties of the Substance™ and to develop an achievement test with validity and
reliability, a survey design, which is one of the quantitative research designs, was used. The universe of
the present study consists of seventh-grade students in the Melikgazi district of Kayseri province. The
number of questions in the achievement test applied to a total of 268 students was 23, and the obtained
data were analyzed using SPSS 25 and the «factor 11.04.02» program (Lorenzo-Seva & Ferrando, 2021).
As a result of Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), it was observed that it met the sufficient sample assumption
(Pallant 2007, pp. 179-199).

In the construct validity part of the current study; analyses based on EFA, and CFA were run. As
a result of the analysis, the KR-20 reliability coefficient of the scores obtained from the test was
calculated as 0.86. A KR-20 value of 0.70 and above indicates that that test is reliable (Heale & Twycross,
2015). Item discrimination indices and item difficulty indexes were calculated for each question in the
achievement test, and it was observed that the questions of this achievement test had the desired level of
discrimination. It is accepted that the difficulty of an achievement test is around 0.50 (Haladyna, 1997).
The difficulty index of the developed test was 0.23, and it was seen that the difficulty of the test was high
in general. With EFA, KMO and Barlett's statistics were calculated and factor loadings of each question
were found. The 1%, 9™, 18" 19%, 22M 26% 28" and 30" questions which had factor loadings lower
than .30 were removed from the current achievement test, and a single-factor structure was obtained that
explained 37% of the variance at the 23-item test. In the literature, it has been stated that the acceptable
explained variance value of scales consisting of a single factor should be at least 30% (Buyukozturk,
2002; Cokluk et al., 2010). In this context, it can be said that the construct validity of the test developed
within the scope of the research was ensured.

The developed achievement test is limited to three secondary schools in the region of Melikgazi
district of Kayseri province, and it is predicted that the population and sample of the next studies can be
kept wider and thus more accurate results will be obtained. It is thought that achievement test studies to
be carried out in the future will contribute to the literature by multiple choices of more science-related
subjects for each grade level, and science teachers will accurately measure students' achievements.

The present study aims to develop a valid and reliable achievement test to confirm that the subject
of " Structure and Properties of the Substance™ in the secondary school science course is important and
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therefore whether the students have learned the subject sufficiently or not, and this goal has been
achieved. The 23-question multiple-choice achievement test prepared is a test that can be used by

researchers who want to work on the " Structure and Properties of the Substance", as well as by science
teachers to accurately measure and evaluate students' achievements.
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ABSTRACT: The aim of this study is to reveal the reflections of digital story activities on language skills. This study covers
the years between 2005 — 2021, and uses a basic qualitative research approach. Research participants seven researchers
participated in the study. The seven researchers wrote post graduate theses about the integration of digital story and
native language integrated studies in primary education. The data were obtained through document review and
interviews. Content analysis was used to analyze the data qualitative research approach. The studies were analyzed
and semi-structured interviews were conducted with the participants. At the end of the analysis, data findings were
separated into four groups of skills: listening, speaking, reading and writing. At the end of the interviews with the
researchers, it was determined that preliminary work should occur on researching the importance of digital story,
and that technological literacy and technological infrastructure are important. Research findings show that the use
of digital story activities in education and training contributed positively to students in more than one area of
language skill development.

Keywords: Digital story, language skills, listening, speaking, reading, writing
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1. GIRIS

Dil, diisiince, duygu ve isteklerin bir toplumda ses ve anlam yoniinden ortak olan dgelerden ve
kurallardan yararlanilarak aktarilmasim saglayan ¢ok yonlii ve ¢cok gelismis dizgedir (Aksan, 1998, s.
55). Bu aktarimda en 6nemli araglar, egitim ve bireyin ana dilidir (Giifta ve Kan, 2011, s. 240). Ana
dili, cocugun ailesinden ve i¢inde yasadigi topluluktan edindigi dildir (TDK, 1948). Ana dili, ilk dnce
anneden, sonrasinda kademe kademe ailenin diger iiyelerinden, yakin ¢evreden ve gocugun iginde
bulundugu ortamdan 6grendigi; bilincaltina isleyen ve bireylerin toplumla en gii¢lii baglarini olusturan
dildir (Aksan, 1975, s. 423). Ana dilini &gretim gorevi, ilkokul diizeyinde Tiirkce dersi ile
karsilanmaktadir. Tiirkce dersi ile ¢cocuga ana dilini en dogru sekilde 6gretmek amaglanmaktadir.
Temel dil becerileri olan, dinleme, konusma ve okuma, yazma becerilerinin temelleri ilkokulda
ozellikle Tiirkge derslerinde kazandirilmaya caligilmaktadir (Babayigit, 2017, s. 35). Temel dil
becerileri anlama ve anlatma olarak iki boyuttan olusmaktadir. Dinleme ve okuma becerileri anlama
boyutunu, konusma ve yazma becerileri ise anlatma boyutunu olusturmaktadir (Kavcar, Oguzkan ve
Sever, 1990, s. 35). Temel dil becerilerinden dinleme ve konusma becerileri okul disinda
edinilebilirken okuma ve yazma becerilerinin kazandirilmasi i¢in 6rgiin egitim gerekmektedir (Belet ve
Yasar, 2007, s. 70). Bu diisiinceyle birlikte, temel dil becerileri, bir biitiiniin pargasit olarak
distiniilmekte ve hepsinin dengeli gelisimi i¢in Tiirk¢e derslerinde ¢alismalar yiiriitiillmektedir
(Dogan, 2009, s. 186).

Tiirkge Dersi (1-8.Siniflar) Ogretim Programu (2019) perspektifi incelendiginde, egitim
sistemimizin temel amacinin degerler ve yetkinliklerle biitiinlesmis, beceri ve davranislara sahip bireyler
yetistirmek oldugu goriilmektedir. Tiirkiye Yeterlilikler Cergevesince belirlenen 8 yetkinlikten biri ana
dilinde iletisim bir digeri dijital yetkinliktir. Ana dilinde iletisim; diisiince, goriis ve duygulari temel dil
becerilerini kullanarak ifade etme olarak, dijital yetkinlik ise giinliik hayat ve iletisim i¢in bilgi iletisim
teknolojilerinin giivenli bir sekilde kullanilmasi olarak verilmistir. Dijital yetkinlik i¢in, bilgisayar
kullanimi ve Internet araciligiyla ortak aglara katilim saglanmasi ile desteklenmesi gerektigi
belirtilmistir (MEB, 2019, s. 4). Bununla birlikte, Tiirke Dersi Ogretim Programi 6grencilerin;
dinleme/izleme, konusma, okuma ve yazma becerilerinin gelistirilmesi, basili materyaller ile ¢oklu
medya kaynaklarindan bilgiye erisme, bilgiyi diizenleme, sorgulama, kullanma ve iiretme becerilerinin
gelistirilmesi amaglarini tagimaktadir. Programda, gelisen diinya ile birlikte, egitim ve teknolojinin bir
arada kullanilmas1 hedeflenmektedir. Ogrenme ve 6gretme yaklasiminda, gorsel iletisim araglarma yer
verilmesi gerektigi, bilgisayar, Internet, etkilesimli tahta vb. gibi teknolojik araglarmn etkin olarak
kullanilmas1 vurgulanmigtir (MEB, 2019, s. 8). Bu kapsamda, 6grencilerin dijital yetkinliklerinin
desteklenmesi amaciyla teknolojik gelismelerden biri olan dijital dykiilerden yararlanilabilir. Dijital
oykii, Ohler’e (2008, s. 25) gore birden fazla medya araci kullanilarak ve bu medya araglarini birbiriyle
uyumlu bir sekilde birlestirerek kisisel bir video olusturmaktir. Dijital dyki anlatimi, kullanicilarin
sectikleri konuya yonelik arastirma ile baslamakta ve secilen konu hakkinda belirli bir bakis agisini
icermektedir (Robin, 2006, s. 1). Geleneksel 6ykiilerde oldugu gibi dijital Oykiiniin de ogeleri
bulunmaktadir.

Robin’e (2006, s. 2) gore dijital oykiiniin 7 6gesi bulunmaktadir. Bu dgeler:

1. Bakis acisi: Dijital Oykiiniin ana fikridir. Dijital 6ykii anlaticisi, kendi deneyim ve
yasantilarimi dijital 6ykii araciligiyla paylasir. Dijital 6ykiiler birincil ya da tg¢iincil tekil
kisi ile anlatilmaktadir.

2. Dikkat ¢ekici/ merak uyandirict soru: izleyicilerin dijital dykii anlatim siirecinde dikkatini
¢ekecek ve dijital 6ykiiniin sonunda cevaplanacak sorudur.
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3. Duygusal igerik: Dijital 6ykii ve izleyiciler arasinda duygusal bagin saglanmasidir. Bu
baglamda dijital oykiiler, izleyiciyi giildiirebilir veya hiiziinlendirebilir.

4. Seslendirme: Dijital 6ykiiniin konusuna gore, dijital oykii anlaticisinin izleyicilere karsi,
sesini inceltip, kalinlagtirmasi, algaltip, yiikseltebilmesidir.

5. Ekonomi: Dijital 6ykiide fazla bilgiden kag¢inilmasi ve sadeligin saglanmasidir. Dijital
oykiiler 2-5 dakika arasinda izleyiciye sunulmali, izleyiciyi stkmamalidir.

6. Miizik: Dijital oykiiniin vermek istedigi mesaja gore miizikle zenginlestirilmesidir. Dijital
Oykiilerde kullanilan ses, miizik ve efektler izleyicilerin dijital dykiilerle duygusal bag
kurmasina yardimci olmaktadir.

7. llerleme Hiz1: Dijital dykiiniin hizin1 ve yavashigmi belirleyen ritimdir.

Dijital oykiiler olusturulurken, belirli adimlar izlenmektedir. Yilmaz ve Cigerci (2018, s. 9)
dijital Oykiilerin olusturulma siirecinde bes basamaktan séz etmektedir. Bu basamaklarin ilki oyki
yazmaktir. Dijital dykii anlaticis1 bu basamakta icerikte ne anlatacagima karar verir. ikinci basamak ses
kaydidir. Dijital dykii anlaticisimin stiidyo gibi sessiz bir ortamda ses kaydi yapmasidir. Ugiincii
basamak dijital oykiide kullanilacak fotograf, resim, video vb. gorsellerin toplanmasidir. Doérdiinci
basamak, Photo Story, iMovie, Movie Maker vb. programlar kullanilarak tiim bilesenlerin (6ykii,
gorseller, ses kaydi) bir araya getirildigi dijital 6ykiiyli olugturma basamagidir. Besinci ve son basamak
ise olusturulan dijital ykiiyti disa aktarmak ve paylasmaktir. Bu adimda her tiirlii program kullanilarak
dijital 6ykii kaydedilir ve ardindan YouTube gibi bir platformda paylasilir.

Gorsel ve isitsel oOgelerin birlikte kullanmildign dijital Sykiilerin egitimde kullanilmasi
Ogrencilerin 21. ylizy1l becerilerine erismelerine katki saglamaktadir (Robin, 2008, s.224; Cigerci,
2020, 5.169). Ayn1 zamanda, dijital 6ykii ¢alismalar1 6grencilerin s6z varliklarinin gelismesinde etkin
rol oynamaktadir (Canli Bekar, 2019, s. 36; Leong, A.C., Abidin, M.J.,Saibon, J. 2019, s.3).
Kurudayioglu ve Bal (2014, s. 90) egitimde dijital 6ykiiniin kullanilmasinin, dinleme/izleme, konusma,
okuma ve yazma becerilerinin kazanimlarinin gergeklestirilmesinde etkin bir 6grenme-6gretme aract
oldugunu vurgulamiglardir. Shelton, Archambault ve Hale’e (2017, s. 63) gore, dijital dykiiler, zengin
gorsellik icermesinden ve seslendirmeyi kisinin kendisi yapmasi bakimindan, 6grencilerin
diisiincelerini daha farkli agilardan ifade etmelerini saglamaktadir. Bununla birlikte dijital oykii
calismalari, 6grencilerin {ist diizey diisiinme becerilerini desteklemektedir (Bedir Eristi, 2017, s.25;
Kayali, 2019, s.66; Syfryadin, 2019, s s.3147; Yamag, 2019 s.22).

Bu arastirmada, egitimde dijital Oykiillemenin ana dili egitimine katkilarin1 sentezlemek
amaciyla yurt i¢i ve yurt disinda yapilan calismalar incelenerek dijital Oykii etkinliklerinin,
dinleme/izleme, konugma, okuma ve yazma becerilerine yansimalar1 degerlendirilmeye calisilmustir.
Bu baglamda gergeklestirilen sentezleme caligmasiyla, 2005-2021 yillart arasinda yapilan dijital 6yki
calismalarimin  bir araya getirilmesinin ana dili egitiminde dijital Oykii ¢alismas: yapacak
arastirmacilara kolaylik saglayacagi ve dijital oykil etkinliklerinin ¢ocuklarin temel dil becerilerine
yansimalarini ortaya koyacagi diislintilmektedir.

Bu arastirmanin amaci, dijital 6ykii ¢alismalarinin temel dil becerilerine yansimalarini ortaya
koymaktir. Bu genel amag¢ dogrultusunda aragtirmada su sorulara yanit aranmisgtir:

e Dijital 6ykii etkinliklerinin dinleme/izleme becerilerine yansimalar1 nasildir?
e Dijital 6ykii etkinliklerinin konugma becerisine yansimalar1 nasildir?

e Dijital 6ykii etkinliklerinin okuma becerisine yansimalarinasildir?

e Dijital 6ykii etkinliklerinin yazma becerisine yansimalarinasildir?
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2. YONTEM

Bu boliimde arastirmanin deseni, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, verilerin analizi sirasiyla
aciklanmustir.

2.1. Arastirmanin Deseni

Aragtirmada temel nitel aragtirma yaklasimindan yararlanilmistir. Temel nitel galigmalar, tiim
disiplin alanlarinda ve pratikte uygulama alanlarinda goriilebilir. Bunlar, egitimde bulunan en yaygin
arastirma bic¢imleridir. Veriler; goriismeler, gozlemler ya da dokiiman incelemesi yoluyla toplanir
(Merriam, 2013, s. 23).

2.2. Cahsma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu belirlemek amaciyla, amacl ornekleme ydntemlerinden oOlgiit
orneklemeden yararlanilmistir. Olgiit 5rnekleme yontemindeki temel anlayis, dnceden belirlenmis bir dizi
Olciitli karsilayan biitliin durumlarin g¢alisilmasidir (Yildirim ve Simsek, 2018. s. 112). Bu arastirmada,
2005-2021 yillar1 arasinda yapilmis, katilimcilart ilk ve ortaokul 6grencileri olan, bulgulari arasinda temel
dil becerilerine katkis1 bulunan dijital 6ykii ¢caligmalar1 (Ek-1) 6lgiit olarak belirlenmistir.

Aragtirmanin diger bir ¢alisma grubunu, yurt i¢inde sinif egitimi alaninda dijital 6ykii ve ana dilin birlikte
kullanildig: lisansiistii tez yazmis 7 arastirmaci olusturmaktadir. 7 aragtirmaci, ulasilabilirlik ve goniilliliik
ilkelerine gore belirlenmistir. Arastirmaci 1, Arastirmaci 2 ve Arastirmaci 5 yiiksek lisans tezlerinde dijital
oykil caligmiglardir. Aragtirmaci 3, dijital oykiiyli doktora tezinde yararlandig farkli etkinliklerden biri
olarak kullanmistir. Arastirmaci 4, Arastirmact 6 ve Arastirmaci 7 doktora tezlerinde dijital Oykii
caligmislardir.

2.3. Veri Toplama Araclar

Bu aragtirmada veri toplama araglar olarak yar1 yapilandirilmis goriisme sorularindan ve
dokiiman inceleme formundan yararlanilmistir. Gorlisme, arastirmada cevabi aranilan sorularin ilgili
kigilerden veri toplanmasidir. En az iki kisi arasinda s6zlii olarak siirdiiriiliir (Biiyiikoztiirk, Kilig Cakmak,
Akgiin, Karadeniz, ve Demirel, 2016, s. 153). Yildinm ve Simsek’e (2018, s. 130) gore yar
yapilandirilmig goériisme, arastirilacak konuya sadik kalarak, énceden hazirlanmis sorularin yaninda ek
sorularin da sorulabildigi, konu hakkinda ayrintili bilgi alabilmek i¢in yapilan goériisme tiiriidiir. Dokiiman
ise aragtirmalarda tek bagsina veri toplama teknigi olarak kullanilabilirken, arastirmanin gecerlik ve
giivenirligini arttirmak igin gézlem ve goriisme yontemiyle birlikte de kullanilabilir (Yildirim ve Simsek,
2018, s. 189).

Bu calismada yar1 yapilandirilmigs goériisme sorulari hazirlanirken sinif egitimi alanindan 2
(akademisyen) uzmanin goriisiine bagvurulmustur. Uzmanlardan, alinan gériisler sonucunda hazirlanan
yart yapilandirilmig goriigme sorularina son sekli verilmistir. Salgin siireci nedeniyle goriismeler,
katilimcilarin kolay erisim saglayabilecegi Zoom iizerinden yapilmistir. Katilimeilardan gerekli izinler,
gorlisme baglamadan 6nce sozlii olarak alinmigtir. Katilimeilari ismi “aragtirmaci” olarak kullanilmistir.

Arastirmanin diger bir veri toplama araci olan dokiiman inceleme formu olusturulurken simif
egitimi alanindan 2 (akademisyen) uzmanin gorisleri alinmigtir. Uzmanlardan alinan goriislere gore
dokiiman inceleme formu olusturulan veri seti analizinde kullanilmistir.
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2.4. Verilerin Analizi

Bu arastirmada verilerin ¢oziimlenmesinde betimsel analizden yararlanilmistir. Bu yaklasima
gore, elde edilen veriler, daha onceden belirlenen temalara gore Ozetlenir ve yorumlanir. Betimsel
analizde, goriisiilen ya da gozlenen bireylerin goriislerini ¢arpici bir bigimde yansitmak amaciyla
dogrudan alintilara sik sik yer verilir. Bu tiir analizde amag, elde edilen bulgular1 diizenlenmis ve
yorumlanmis bir bi¢imde okuyucuya sunmaktir (Yildirim ve Simsek, 2018, s. 239).

2.5. Gegerlik ve Giivenirlik

Bilimsel arastirmalarda elde edilen sonuglarin inandiricilig1 agisindan gecerlik ve giivenirlik nitel
aragtirmalarda yaygin olarak kullanilan iki dlgiittiir (Yildirim ve Simsek, 2018, s. 269). Bu arasgtirmada
nitel veri toplama araglariyla elde edilen verilerin gecerlik ve giivenirligini saglamak i¢in inandiricilik
(i¢ gecerlik), aktarilabilirlik (dis gegerlik) ve tutarlilik (gilivenilirlik) kullanilmastir.

Aragtirmada inandiricilign arttirmak amaciyla, yart yapilandirilmig gorlisme sorulart uzman
incelemesiyle olusturulmus, katilimc1 teyidi alinmis ve okuyucuya sunulmustur. Veri seti
olusturulurken, derinlik odakli veri toplama yontemi kullanilmistir. Olusturulan temalarin ve alt
temalarin olabildigince anlasilir olmasina 6zen gosterilmistir. Yapilan goriismelerden dogrudan alintilara
ver verilmistir. Aktarilabilirli§i saglamak i¢in, arastirmanin yaziminda olduk¢a yalin bir dil
kullanilmigtir. Arastirmaci tutarliligl saglamak igin, analiz edilen dijital 6ykii ¢aligmalarindan sonra,
ulagilabilirlik ve goniilliiliik ilkeleriyle belirlenen 7 tez yazariyla gdriismeler yapilmis, aragtirmacilarin
goriigleriyle analiz edilen ¢aligmalar desteklenmistir.

2.6. Arastirmanin Etik izinleri

Bu arastirmada Eskisehir Osmangazi Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma
ve Yayin Etigi Kurulu'na bagvuru yapilmig, 18.02.2021 tarihli “Kabul” Karar Belgesi alinmugtir.

3. BULGULAR

Bu boliimde arastirma siirecinde toplanan veri setinden elde edilen bulgular ve bu bulgular
hakkinda yapilan yorumlara yer verilmistir.

Aragtirmanin amacina yonelik, yurt icinde ve yurt disinda yapilan dijital 6ykii ve ana dilinin
birlikte kullanildigi ¢alismalar analiz edilmis ve belirlenen katilimer aragtirmacilarla yari yapilandiriimis
goriismeler gergeklestirilmistir. Gergeklestirilen analizler sonucunda arastirma bulgular1 4 ana tema
etrafinda toplanmugtir. Bu ana temalar Dinleme, Konugsma, Okuma ve Yazma Becerisi olarak
belirlenmistir.
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3.1. Dijital Oykii Calismalarinin Dinleme Becerisine Yansimalari

Arastirma kapsaminda ele alinan dijital oykii ¢alismalar: incelendiginde, Sekil 1°de goriildiigii
gibi, Dinleme Becerisi ana bagligi altinda, Motivasyon, Dinleme Stratejileri, Dinledigini Anlama ve
Tutum olmak lizere 4 alt tema belirlenmistir.

. Dinleme
Motivasyon Stratejileri
Dinleme Becerisi
Dinledigini Anlama Tutum

Sekil 1. Dinleme Becerisi ve Alt Temalart

3.1.1. Dinleme becerisi- motivasyon

Yurt i¢inde ve yurt disinda yapilan dijital Oykii caligmalari incelendiginde, dijital Oykii
caligmalarinin dinleme becerisine iliskin O0grencilerin dinleme motivasyonunu arttirdigi sonuglarina
ulagilmigtir (Foley, 2013, s. 229; Baki, 2015, s. 213; Cigerci, 2015, s. 278; Siimer ve Eldeniz Cetin, 2018,
s. 52; Girmen, Ozkanal ve Dayan, 2019; Gezer, 2020, s. 95).

Aragtirmacilarla yapilan goriigmeler sonucunda Aragtirmaci 1, dijital oykii calismalarinin
dinleme becerisinde motivasyonu arttirdigini su sozlerle ifade etmistir.

“Yani dinlemeye istekli hale geldiler, dikkatlerini dinledikleri yani izledikleri daha dogrusu
izledikleri ve dinledikleri metne verdiler. Tiirkce dersine girince daha bir heyecanli daha bir mutlu
girmeye basladilar. Hatta kendileri de séyledi. Ogrencilerden “En sevdigimiz ders Tiirkce.” seklinde
déniitler aldim. Ogrencilerin derse karsi yani Tiirkce dersine karsi ilgi ve istekleri artti diyebilirim.”

Dijital 6ykii calismalarinin, egitim ve teknolojiyi bir araya getirmesi, alisilagelen yaklagimlardan
farkli olmasi, birden fazla duyu organina hitap etmesi, farkli sinif diizeyindeki 6grencilerin ilgisini ve
dikkatini ¢ekebilmektedir, bu dogrultuda 6grencilerin dinlemeye iliskin motivasyonlarini arttirdig
goriilmektedir.

3.1.2. Dinleme becerisi — dinleme stratejileri

Yurt icinde ve yurt disinda yapilan dijital Oykii c¢alismalarn incelendiginde, dijital Oykii
caligmalarinin 6grencilerin dinleme stratejilerinin kullanma sikligimi arttirdigi sonuglarina ulasilmistir
(Cigerci, 2015, s. 278; Mangal, 2020, s. 96; Tabich, Al- Hileh, Abu Afifa & Abuzagha, 2021, s. 18).
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Aragtirmacilarla yapilan goriismeler sonucunda Aragtirmaci 6, dijital Oykii calismalarinin
dinleme becerisine iliskin dinleme stratejilerini arttirdigini su sozlerle ifade etmistir.

“Cok ilging, bir giinliikte bir ifade gormiistiim. Bir kizin giinliigiinde, iyi hatirliyorum. Kizimiz,
eski Tiirkge dersi - yeni Tiirkce dersi diye bir tabir kullanmisti. Zaten tezimde de ben onun fotografini
koydum. Eski Tiirk¢e derslerinde derslerin ¢ok sikict oldugunu derslerden hi¢ hoslanmadigint ve
dakikalarin ge¢medigini belirtirken, yeni Tiirk¢e dersinin ¢ok zevkli oldugunu, derse katiliminin arttigini,
eskiden hi¢ soz almak istemedigini ancak yeni derste, yeni Tiirkce dersinde katilvmimin arttigini, eve
gittiginde bunu ailesiyle paylastigini... Neler izledigini, neler paylastiklarini soylemis ve yeni Tiirkge
dersinde izledikleriyle beraber dinlediklerini daha iyi anlayabildigini, gorgii kurallarina gére dinlemeyi
ogrendigini, Tiirkce derslerinde konusmalar yapildigimi, ¢ok giizel etkinlikler yapildigini vs. belirtmig.”

Dijital o6ykii c¢aligmalar1 Ogrencilerin katilimli dinleme becerisini gelistirip 6grencilerin
birbirilerini dinlemesine ve dinleme kurallarina uygun sekilde dinleme yapmasina katki saglamustir.

3.1.3. Dinleme becerisi — dinledigini anlama

Dinleme Becerisi ve Dinledigini Anlama alt temasi incelendiginde, dijital 6ykii ¢calismalariin
dinleme becerisine iligskin dinledigini anlamay: arttirdigi sonuglaria ulagilmigtir (Cigerci, 2015, s. 278;
Stimer ve Eldeniz Cetin, 2018, s. 52; Demirbas, 2019, s. 79; Gezer, 2020, s. 95). Bu ¢alisma kapsaminda
yer alan nicel ve nitel veriler, dijital oykii ¢aligmalarinin, 6grencilerin dinledigini anlama becerilerini
destekledigini vurgulamaktadir.

Aragtirmacilarla yapilan yari1 yapilandirilmis goriismeler sonucunda Arastirmaci 6 da dijital
oykil calismalarinin dinleme becerisinde dinledigini anlamayi arttirdigini su sézlerle ifade etmistir.

“Hikayeleri dinlerken bazen anlayamadiklarini ama izleme ile birlikte oldugu zaman
dinlediklerini ¢cok daha iyi anladiklarini ve dinlemeden once ve dinlemeden sonra gelen veya dinleme
esnasinda gelen sorulart ¢ok rahat cevaplayabildikierini ifade ettiler.”

Dijital oykii calismalarinin, dikkat ¢ekici olmasi ve kalicihiga etki saglamasi, ilkokul
ogrencilerinin dinlediklerine iligkin sorulan sorulara dogru cevap verme orammi arttirmistir. Yapilan
arastirmalar analiz edildiginde, dinleme becerisinde dinledigini anlamanin daha ¢ok yurt i¢inde ilkokul
alaninda yapilan ¢aligsmalarda oldugu g6ze carpmaktadir.

3.1.4. Dinleme becerisi - tutum

Dinleme Becerisi ve Tutum alt temasi incelendiginde, dijital 0ykii caligmalarinin dinleme
becerisine iliskin tutumlart arttirdigi sonucuna ulasilmistir (Cigerci, 2015, s. 278). Arasgtirmaci
ogrencilere uyguladigi dinledigini anlamaya yonelik tutum dlgeginden sonra bu sonuca ulagmustir.

Arastirmacilarla yapilan goriismeler sonucunda Arastirmaci 6, dijital Oykii calismalarmin
dinleme becerisine iliskin tutumu arttirdigini su sézlerle ifade etmistir.

“Dinledigini anlama becerisiyle Tiirkce dersine yonelik tutum olgegi kullanmuistik biz. Orada da
deney grubuyla kontrol grubu arasinda anlamly bir fark oldugunu, deney grubunun kendi icerisinde de,
on test ve son test sonuclarinda da anlamh fark oldugunu gordiik. Yani, ger¢ekten de ¢ocuklar ilk
baslarda Tiirk¢e derslerine karsi olumsuz goriisleri varken 8 haftalik uygulama siirecinden sonra
gergekten de olumlu tutumlar gelistirdiklerini gérdiik.”
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3.2. Dijital Oykii Calismalarinin Konusma Becerisine Yansimalari

Arastirma kapsaminda ele alian dijital 6ykii calismalar incelendiginde, Sekil 2°de goriildiigii
gibi, Konusma Becerisi ana temas altinda, Iletigim, Konusma Stratejileri ve Motivasyon olmak iizere 3
alt tema belirlenmistir.

Konusma
Stratejileri

Tletisim Konusma Becerisi Motivasyon

Sekil 2. Konusma Becerisi ve Alt Temalar

3.2.1. Konusma becerisi - iletisim

Yurt i¢inde ve yurt diginda yapilan dijital Oykii calismalart incelendiginde, dijital oyki
caligmalarinin konusma becerisine iligskin iletisim becerilerini arttirdigi sonuglarina ulasilmistir (Black,
2012, s. 98; Foley, 2013, s. 229; Sun, Wang & Liku, 2017, s. 101; Gillern, 2017, s. 72; Karademir, 2020,
s. 74; Kim & Li, 2021, s. 43).

Aragtirmacilarla yapilan goriismeler sonucunda Arastirmact 2, dijital Oykii c¢aligmalarinin
konugma becerisine iligkin iletisim becerilerini arttirdigini su sézlerle ifade etmigtir.

“Biz isbirligine dayali ¢calisma yaparken karsilarindakini kirmadan diistincesini soyleyebilme
becerisi de kazandi ¢ocuklar ve en sonunda yaptigimiz gériismelerde bunu ¢ok giizel dile getirdiler ve
dediler Ki biz oncesinde kendi fikirlerimize ¢ok da fazla karsi ¢tkilmasina aliskin degilken bunla ilgili cok
tartisma yagiyorken stirecin basinda, siirecin sonunda ¢ok daha kolay bir sekilde ortak noktada
bulusabilmeyi ogrendik dediler...”

Dijital 6ykii ¢alismalari, 6grencilerin goriis aligverisi yaparak sinif ortaminda herhangi bir konu
hakkinda tartisarak kendilerini ifade etmelerine katki saglarken ayni zamanda &grenme ortamindaki
iletisimi desteklemektedir.

3.2.2. Konusma becerisi - konusma stratejileri

Konusma Becerisi ve Konusma Stratejileri alt temas1 incelendiginde, dijital 6ykii ¢aligmalarinin
konusma becerisine iliskin konusma stratejilerini arttirdigi sonuglarina ulasilmistir (Cigerci, 2015, s. 278;
Baki, 2015, s. 213; Dayan, 2017, s. 169; Girmen ve Kaya, 2018, s. 568; Polater, 2019, s. 112; Tetik,
2020, s. 334).

Aragtirmacilarla yapilan goriismeler sonucunda Arastirmact 5 de dijital 6ykii ¢aligmalarinin
konugma becerisine iliskin konugma stratejilerini gelistirdigini su sozlerle ifade etmistir.

“Dijital oykii yaparken bir¢ok kez kayit yapiyoruz, deneme kayitlart yapryoruz ve en iyi olan
nihai kayda bu seylerden sonra, denemelerden sonra ulasiyoruz. Eee tabii cocuk kendi sesini dinleyince
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telaffuzlarini diizeltiyor ondan sonra kelime hatalarim kisa konusma hatalarimi diizenleme firsatini

’

buluyor.’

Dijital 6ykili calismalarinin son basamagi yayinlamadir (Barrett, 2009, s. 1). Dijital oykii
caligmalarin1 hazirlayan 6grenciler, ardindan c¢aligmalarini baskalariyla diledigi gibi paylasabilir. Bu
paylagim esnasinda 6grencilerin dogru telaffuz, tonlama ve vurgu becerileri gelisim gosterebilmektedir.

3.2.3. Konusma becerisi - motivasyon

Konusma Becerisi ve Motivasyon alt temasi incelendiginde, dijital ykii ¢alismalarinin konusma
becerisine iligkin motivasyon becerilerini arttirdigi sonucuna ulasilmistir (Cigerci, 2015, s. 278; Baki,
2015, s. 213; Dayan, 2017, s. 169; Polater, 2019, s. 112; Karademir, 2020, s. 74).

Aragtirmacilarla yapilan goriismeler sonucunda Arastirmact 2, dijital Oykii calismalarin
konusma becerisine iligkin motivasyonu arttirdigini su sézlerle ifade etmistir.

“Dijital oykiilerin seslendirme kisimlart var ya, orada vurgu, tonlama, kendini sesleri ile ifade
edebilme kisimlarinda giizel ve olumlu doniisler aldik ¢ocuklardan. Cok keyif aldiklarimi séylediler.

»»

Kendi seslerini degistirerek degistirdikleri seslerini duymak keyif vermis onlara.

Dijital 6ykii caligmalarinin, birden fazla duyuya hitap etmesi, dijital 6ykii olustururken mikrofon,
kulaklik gibi farkli materyallerden yararlanilmasi, 6grencilerin seslendirme yaparken kendi seslerini
duymalari, ilkokul 6grencilerinin ilgisini ve dikkatini ¢ekmistir.

3.3. Dijital Oykii Cahsmalarinin Okuma Becerisine Yansimalar1

Arastirma kapsaminda ele alinan dijital 6ykii calismalar1 incelendiginde, Sekil 3°te goriildiigi
gibi, Okuma Becerisi ana temas1 altinda, Akict Okuma, Motivasyon, Okudugunu Anlama ve Okuma

Hatalar: olmak tizere 4 alt tema belirlenmistir.

Okudugunu Anlama Motivasyon

Okuma Becerisi

Akict Okuma Okuma Hatalar

Sekil 3. Okuma Becerisi ve Alt Temalar:

3.3.1. Okuma becerisi - akict okuma

Yurt i¢inde ve yurt disinda yapilan dijital Oykii calismalari incelendiginde, dijital oykii
caligmalarinin okuma becerisine iligkin akici okuma becerilerini arttirdigi sonuglarina ulagan ¢aligmalar
vardir (Correia, vd., 2005, s. 109; Black, 2012, s. 98; Foley, 2013, s. 229; Sweeney- Burt, 2014, s. 20;
Baki, 2015, s. 213; Yilmaz, vd., 2017, s. 271; Sentiirk Leylek, 2018, s. 94; Polater, 2019, s. 112; Snow,

Anadolu University Journal of Education Faculty (AUJEF), 7(1), 33-63



Dijital Oykii Calismalarinin Dil Becerilerine Yansumalart

Doucette & Francis, 2020, s. 231; Kirik¢1, Cigerci ve Arikan, 2020, s. 108).

Incelenen ¢aligmalar arasinda, dijital dykii calismalarinin okuma becerisine iliskin akici okuma
becerilerini etkilemedigi sonucuna ulasan g¢aligmalar da bulunmaktadir. (Degirmenci, 2014, s. 121;
Ciftci, 2019, s. 53). Degirmenci (2014, s. 121) ¢alismasinda deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin
okuma hizinin birinci sinif diizeyinde oldugunu, deney ve kontrol grubu arasinda prozodik okuma
acisindan anlamli farklilik olmadigi sonucuna varmustir. Ciftci (2019, s. 53) ise c¢alismasinda, deney
grubu ve kontrol grubu prozodi yeterlilik puanlari arasinda anlamli farklilik olmadigini ancak deney
grubu Ogrencilerinin prozodi yeterlilik puan ortalamalarmin kontrol grubu O6grencilerinden yiiksek
oldugu sonucuna ulagmistir.

Aragtirmanin diger bir ¢alisma grubunu olusturan tez yazarlari, goriismelerde akici okuma alt
temasina yonelik goriis bildirmedigi i¢in bu boliimde arastirmact goriislerine yer verilmemistir.

3.3.2. Okuma becerisi- motivasyon

Yurt i¢inde ve yurt disinda yapilan dijital Oykii caligmalar1 incelendiginde, dijital &ykii
caligmalarinin okuma becerisine iliskin motivasyon becerilerini arttirdigi sonuclarina ulasilmistir
(Mutalib, 2011, s. 23; Cigerci, 2015, s. 278; Akca, Aytan ve Unlii, 2016, s. 1190; Ozerbas ve Oztiirk,
2017, s. 107; Rubino, Barbasis & Malnati, 2018, s. 891; s. 514; Dayan, 2019, s. 169).

Aragtirmacilarla yapilan gériismeler sonucunda Arastirmaci 5, dijital 6ykii ¢alismalariin okuma
becerisi ve motivasyonda etkili oldugunu su sozlerle ifade etmistir.

“Cocugunun okumasinin gelistigini soyleyen velilerim olmugstu. Aymi zamanda iste hikdye
kitaplarina ya da oykii kitaplarina daha ¢ok énem verdiklerini cocuklarin... Bununla ilgili geri doniitler
almistim.”

3.3.3. Okuma becerisi - okuma hatalar:

Okuma Becerisi ve Okuma Hatalari alt temasi incelendiginde, dijital 6ykii ¢aligmalarinin okuma
becerisine iliskin okuma hatalarini azalttig1 sonuglara ulasan ¢aligmalar vardir (Degirmenci, 2014, s.
121; Kaman, 2018, s. 98). Calisma kapsaminda incelenen arastirmalarda Okuma Hatalar1 6lgeklerinden elde
edilen sonuglara dayah olarak bu sonuca ulasilmistir.

Aragtirmanin diger bir ¢alisma grubunu olusturan tez yazarlari, goriismelerde okuma hatalar alt
temasina yonelik goriis bildirmedigi i¢in bu boliimde arastirmact goriiglerine yer verilmemistir.

3.3.4. Okuma becerisi - okudugunu anlama

Okuma Becerisi ve Okudugunu Anlama alt temasi incelendiginde, dijital dykii ¢alismalarinin
okuma becerisine iliskin okudugunu anlama becerisini arttirdigi sonucuna ulasilmistir (Ileri Aydemir,
Oztiirk ve Horzum, 2013, s. 12; Yilmaz, vd., 2017, s. 271; Ozerbas ve Oztiirk, 2017, s. 107; Kaman,
2018, s. 98; Sentirk Leylek, 2018, s. 94). Arastirmacilar uyguladiklart Okudugunu Anlama testi ve
Olceklerinden sonra bu sonuglara ulagmustir.

Arastirmanin diger bir ¢alisma grubunu olusturan tez yazarlari, gériismelerde okudugunu anlama
alt temasina yonelik goriis bildirmedigi i¢in bu boliimde arastirmaci gorislerine yer verilmemistir.
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3.4. Dijital Oykii Cahsmalarinin Yazma Becerisine Yansimalari

Aragtirma kapsaminda ele alinan dijital 6ykii ¢alismalar1 incelendiginde, Sekil 4’te goriildiigii
gibi, Yazma Becerisi ana temasi1 altinda, Yazma Kaygisi, Yazma Oz Yeterligi, Yaraticilik, Tutum,
Motivasyon, Yazma Niteligi ve Yazma Stratejileri olmak iizere 7 alt tema belirlenmistir.

Motivasyon Tutum

Yazma Kaygist Yazma Oz Yeterligi

Yazma Becerisi

Yazma Niteligi
Yaraticilik
Yazma Stratejileri

Sekil 4. Yazma Becerisi ve Alt Temalart
3.4.1. Yazma becerisi - yazma kaygist

Yazma Becerisi ve Yazma Kaygisi alt temasi incelendiginde, dijital 6ykil ¢aligmalarinin yazma
becerisine iliskin yazma kaygisin1 azalttigi sonuglarina ulagan ¢alismalar vardir (Baki, 2015, s. 213;
Eroglu, 2020, s. 67). Aragtirmacilar uyguladiklar1 Yazma Kaygisi 6l¢eginden sonra bu sonuglara
ulagmugtir.

Dijital oOykii c¢alismalarmin katilimcilarin genel anlamda motivasyonlarini olumlu yonde
etkiliyor olusu, dijital 6ykii ¢aligmalarina baglamadan 6nce katilimcilan siire¢ hakkinda bilgilendirmek
ve siire¢ sonunda katilimcilarin olusturduklari dijital dykiileri alisilagelenden farkli olarak paylagsmasi bu
paylagsma yontemini sevmeleri katilimcilarin yazmaya karsi kaygisini azaltmis olabilir. Ayn1 zamanda
dijital Oykii calismalarinin siirece dayali olarak gergeklestirilmesi &grencilerin hatalarmi diizeltme
sanslarinin oldugunu gormeleri de kaygilarinin azalmasina neden olmus olabilir:

Arastirmanin diger bir ¢alisma grubunu olusturan tez yazarlari, gériismelerde yazma kaygisi alt
temasina yonelik goriis bildirmedigi i¢in bu boliimde arastirmact goriislerine yer verilmemistir.

3.4.2. Yazma becerisi- yazma oz yeterligi

Yazma Becerisi ve Yazma Oz Yeterligi alt temasi incelendiginde, dijital dykii ¢aligmalarmin
Ogrencilerin yazma becerisine iliskin yazma 06z yeterligi becerisini arttirdigi sonuglarma ulasilmistir
(Baki, 2015, s. 213). Baki (2015, s. 213) bu sonuca, Yazma Oz Yeterlik 6l¢egi kullanarak ulagmistir.

Aragtirmanin diger bir ¢aligma grubunu olusturan tez yazarlari, goriismelerde yazma 6z yeterligi
alt temasina yonelik goriis bildirmedigi i¢in bu béliimde arastirmaci gorislerine yer verilmemistir.
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3.4.3. Yazma becerisi - yaraticilik

Yurt icinde ve yurt disinda yapilan dijital oykii calismalarn incelendiginde, dijital Oykii
caligmalarinin 6grencilerin yazma becerisine iliskin yaraticilik becerisini arttirdigi  sonuglarina
ulagilmistir (Correia, vd., 2005, s. 109; Sylvester & Greenidge, 2009, s. 293; Jacobs & Fu, 2014, s. 110;
Lo Bello, 2015, s. 32; Bedir Eristi, 2016, s. 486; Dayan, 2017, s. 169; Demir ve Kiligkiran, 2018, s. 16;
Girmen ve Kaya, 2018, s. 568; Dahlstrom, 2018, s. 1572; Schmoelz, 2018, s. 11; Rubino, Barbasis &
Malnati, 2018, s. 891; Polater, 2019, s. 112; Demirbas, 2019, s. 79; Girmen, Ozkanal ve Dayan, 2019, s.
63; Mangal, 2020, s. 96; Tetik. 2020, s. 334; Kapaniaris & Panoria, 2020, s. 43; Kapaniaris & Eleni,
2020, s. 34).

Arastirmacilarla yapilan goriigsmeler sonucunda Arastirmaci 3, dijital 6ykii ¢caligmalarinin yazma
becerisinde yaraticilif1 arttirdigini su sozlerle ifade etmistir.

“Bir hikdayeyi masali ikiye boldiim, tezimde kullandigim seyi, bu masali ikinci kismini ¢ocuklara
dinlettim, birinci kismuni tahmin etmelerini istedim, yazdilar. Yazmaya doniistiirdiiler, ¢ocuklarin
yaraticuiklarina, ben oyun hamuru kullandigim igin el becerilerine sadece dil becerilerinden de

’

bahsetmiyoruz. Zihinsel olarak ¢cocuklarin o gorsel algiyt isleme, yaraticilik becerisini katiyor.’

3.4.4. Yazma becerisi - tutum

Yurt i¢inde ve yurt disinda yapilan dijital Oykii calismalari incelendiginde, dijital Gykii
caligmalarinin 6grencilerin yazma becerisine iligskin tutum becerisini gelistirdigi sonuglarina ulagilmistir
(Hathorn, 2005, s. 36; Baki, 2015, s. 213; Lo Bello, 2015, s. 32; Demir ve Kiliskiran, 2018, s. 16; Girmen
ve Kaya, 2018, s. 568; Baker & Lastrapes, 2019, s. 360; Girmen, Ozkanal ve Dayan, 2019, s. 63; Eroglu,
2020, s. 67).

Dijital oykii calismalarinda kullanilan gorsellerin daha fazla duyuya hitap etmesi, dijital
oykiilerin olusturulma siirecinde &grencilerin aktif olarak yer almasi ve dijital dykiilerin 6grencilerin
siif ortaminda hayal giiclerini 6zgiirce ifade etmelerine katki saglamasi, 6grencilerin yazma tutumlarini
olumlu etkilemistir (Demir ve Kiligkiran, 2018, s. 16).

Arastirmanin diger bir ¢alisma grubunu olusturan tez yazarlari, goriismelerde tutum alt temasina
yonelik goriis bildirmedigi i¢in bu boliimde arastirmaci goriislerine yer verilmemistir.

3.4.5. Yazma becerisi- motivasyon

Yurt i¢inde ve yurt disinda yapilan dijital Oykii calismalari incelendiginde, dijital oykii
caligmalarinin &grencilerin yazma becerisine iligkin motivasyonu arttirdigi sonuglarina ulasilmigtir
(Correia, vd., 2005, s. 109; Kulla- Abbott, 2006, s. 207; Sylvester & Greenidge, 2009, s. 293; Vasudevan,
vd., 2010, s. 463; Solomon, 2010, s. 176; Campbell, 2012, s. 392; Foley, 2013, s. 229; Jacobs & Fu,
2014, s. 110; Sweeney- Burt, 2014, s. 20; Ciral1, 2014, s. 70; Baki, 2015, s. 213; Lo Bello, 2015, s. 32;
Bedir Eristi, 2016, s. 486; Dayan, 2017, s. 169; Ulum, 2017, s. 61; Yilmaz, vd., 2017, s. 271; Cooperman;
2017, s. 107; Gillern, 2017, s. 72; Karabulut, 2018, s. 114; Demir ve Kiliskiran, 2018, s. 16; Girmen Ve
Kaya, 2018, s. 568; Schmoelz, 2018, s. 11; Polater, 2019, s. 112; Girmen, Ozkanal ve Dayan, 2019, s.
63; Ozen ve Duran, 2019, s. 177; Ozkaya ve Coskun, 2019, s. 226; Baker & Lastrapes, 2019, s. 360;
Kouvara, vd., 2019, s. 2017; Uslu, 2019, s. 57; Karademir, 2020, s. 74; Eroglu, 2020, s. 67, Mangal,
2020, s. 96; Tetik, 2020, s. 334; Yamag, Oztiirk ve Mutlu, 2020, s. 18; Snow, Doucette & Francis, 2020,
s. 231; Kapaniaris & Panoria, 2020, s. 43; Kapaniaris & Eleni, 2020, s. 34).
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Ogrencilerle yapilan gériismelerden sonra dijital dykii ¢alismalarmin dgrencilerin kendilerini
yazar gibi hissetmelerine ve bu hissin 6grencilerin yazmaya yonelik motivasyonlari olumlu yonde
etkiledigi sonugclarina ulagilmistir (Campbell, 2012, s. 392; Foley, 2013, s. 229; Lo Bello, 2015, s. 32;
Ulum, 2017, s. 61).

Aragtirmacit 7 de dijital 6ykii galigmalarinin yazma becerisinde motivasyonu arttirdigini su
sozlerle ifade etmistir.

“Dijital dykiiler sayesinde ¢ocuklarin motivasyonu artiyor. Nasil? Cocuklar oykii olusturduktan
sonra bu éykiileri internette paylasabilirler ya da arkadaglarina éykiilerini izlettirebiliyorlar. Yani yazist
sadece kagitla ve defterle simirli kalmiyor. Bu yazisini internet sayesinde ¢ok sayida insana
ulastirabiliyor. Dolayisiyla ¢ocuklarin motivasyonu artiyor.”

3.4.6. Yazma becerisi ve yazma niteligi

Imla
Ciimle Akicilig Fikirler
Yazma Niteligi
Kelime Secimi Organizasyon
Uslup

Sekil 5. Yazma Niteligi Alt Temasimin Bilesenleri

Sekil 5’de goriildiigii gibi, yazma niteligi alt temasinin bilesenleri; imla, climle akicilig1, kelime
secimi, Uslup, fikirler ve organizasyondur (Sarikaya ve Yilar, 2018, s. 501). Yurt i¢inde ve yurt disinda
yapilan dijital 6ykii ¢alismalar1 incelendiginde, dijital 6ykii ¢aligmalarinin 6grencilerin yazma becerisine
iliskin yazma niteligi becerisini arttirdigi sonuglarina ulagilmistir (Correia, vd., 2005, s. 109; Hathorn,
2005, s. 36; Kulla — Abbott, 2006, s. 207; Sylvester & Greenidge, 2009, s. 293; Vasudevan, vd., 2010, s.
463; Solomon, 2010, s. 176; Campbell, 2012, s. 392; Foley, 2013, s. 229; Xin, 2013, s. 6; Jacobs & Fu,
2014, s. 110; Sweeney- Burt, 2014, s. 20; Cirali, 2014, s. 70; Lo Bello, 2015, s. 32; Baki, 2015, s. 213;
Yamag, 2015, s. 229; Dayan, 2017, s. 169; Ulum, 2017, s. 61; Yilmaz, vd., 2017, s. 271; Gillern, 2017,
S. 72; Dahlstrom, 2018, s. 1572; Polater, 2019, s. 112; Demirbas, 2019, s. 79; Aktas, 2019, s. 161; Gider,
2019, s. 75; Girmen, Ozkanal ve Dayan, 2019, s. 63; Ozkaya ve Coskun, 2019, s. 226; Baker & Lastrapes,
2019, s. 360; Tetik, 2020, s. 334; Yamag, Oztiirk ve Mutlu, 2020, s. 18; Kirikg1, Cigerci ve Arikan, 2020,
s. 108; Snow, Doucette & Francis, 2020, s. 231; Kapaniaris & Eleni, 2020, s. 34).

Ogrenci iiriinleri analiz edildiginde, dgrencilerin dijital dykii calismalar1 sayesinde, kelime
sayisinin arttigl, yazim ve noktalama isaretlerine dikkat ettigi ve yazim yanlislariin azaldigi, climle
akicihiginin saglandigi belirlenmistir (Kulla — Abbott, 2006, s. 207; Solomon, 2010, s. 176; Xin, 2013, s.
6; Jacobs & Fu, 2014, s. 110; Lo Bello, 2015, s. 32; Dayan, 2017, s. 169; Girmen, Ozkanal ve Dayan,
2019, s. 63; Tetik, 2020, s. 334).
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Aragtirmacilarla yapilan goriigmeler sonucunda Arastirmaci 4, dijital 6ykii caligmalarinin yazma
becerisi ve yazma niteligi tizerinde olumlu etkisi oldugunu su sozlerle ifade etmistir.

“Bu etkinlikler sonucunda yazmayr hi¢ sevmeyen hatta on testte, on degerlendirmede ¢ok
minnactk yazan ne yazacagini bilemeyen 6grenci son degerlendirmeye geldiginde 3-4 sayfa yazar hale
geldi. Hani sadece uzun yazmak da degil mesele icini doldurmak da onemli ¢ok giizel yazdilar hani gey
olmadi 6grencilerde ne yazacagim? Ogretmenim aklima bir sey gelmiyor sorusu olmadi etkinligin
sonlarina dogru. Giizel gecti o anlamda.”

Dijital oykiiler ile yazim ve noktalama isaretlerini dogru kullanmaya baslayan o6grenciler
ciimlelerinde daha fazla kelime kullanimina, kullandiklar1 kelimeleri 6zenle segmeye, edat ve baglaglara
yer vermeye baglamis, climle akiciligini artirmislardir.

3.4.7. Yazma becerisi - yazma stratejileri

Planlama

Fikir Uretme
Diizeltme

Yazma Stratejileri

Diizenleme Fikirleri Organize Etme

Sekil 6. Yazma Stratejileri Alt Temasinin Bilesenleri

Sekil 6’da goriildiigli gibi, Yazma Stratejileri alt temasinin bilesenleri; planlama, fikir tiretme,
fikirleri organize etme, diizenleme Ve diizeltme olarak verilmistir. Yurt icinde ve yurt disinda yapilan
dijital oykii ¢aligmalar1 incelendiginde, dijital 6ykii calismalarinin 6grencilerin yazma becerisine iliskin
yazma stratejilerini arttirdigi sonuglarina ulagilmistir (Correia, vd., 2005, s. 109; Kulla — Abbott, 2006, s.
207; Sylvester & Greenidge, 2009, s. 293; Bogard & McMakin, 2012, s. 321; Foley, 2013, s. 229; Jacobs
& Fu, 2014, s. 110; Sweeney- Burt, 2014, s. 20; Lo Bello, 2015, s. 32; Yamag, 2015, s. 229; Yilmaz, vd.,
2017, s. 271; Gillern, 2017, s. 72; Cooperman; 2017, s. 107; Giindiiz, 2019, s. 50; Gider, 2019, s. 75;
Aktas, 2019, s. 161; Kouvara, vd., 2019, s. 2017; Karademir, 2020, s. 74; Tetik, 2020, s. 334; Kirikg1,
Cigerci ve Arikan, 2020, s. 108; Snow, Doucette & Francis, 2020, s. 231; Kapaniaris & Eleni, 2020, s.
34).

Dijital 6ykii ¢aligmalarina katilan 6grencilerin yazma siirecinde planlama yaparken odaklanma
stiresinde artis oldugu belirtilmistir (Bogard & McMakin, 2012, s. 321; Lo Bello, 2015, s. 32).

Arastirmacilarla yapilan goriismeler sonucunda Arastirmaci 2, dijital 6ykii ¢calismalarinin yazma
becerisi ve yazma stratejilerinden planlama tizerinde olumlu etkisi oldugunu su sozlerle ifade etmistir.

“Biz bu ¢alismamizda aslinda hikdyelerin olusum siirecinde de belli bir planlamanin gerektigi
bilincini cocuklara vermeye calistik, ilk basta. Once bir konuyu belirliyoruz daha sonra bu konuya uygun
ve karaktere uygun sekilde sozlerini kurguluyorlar. O karaktere mesela o hikdye konusu icerisinde ne
diyebilir, nasiul bir ciimle kurabilir, nasil bir duygu yiikiiyle ilerleyebilir, bunu kurgulamayr ogrendiler
cocuklar”
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Dijital 6ykii olustururken belirli bir plan dahilinde ilerlenmesi 6grencilerin planlama yapmasina
ve fikir tretip, fikirlerini organize etmesine katki saglayabilir. Dijital Oykiilerin son basamagi olan
yayinlama basamaginda, 6grencilerin dijital 6ykiilerini dinleyici ve izleyicilerle paylagmasi, 6grencilerde
izleyici kaygisi olusturabilir. Ogrenciler bu kaygiyr gidermek igin diizenleme yapar ve diizenleme
yaparken hatalarin1 gézden gegirip hatalarini diizeltir.

3.5. Dijital Oykii Calismalarinda Dikkat Edilmesi Gereken Durumlar

Aragtirmacilarla yapilan goriismeler sonunda arastirmacilar dijital 6ykii calismasi yapacak
ogretmenler icin etkinlikten 6nce 6n hazirlik yapilmasi gerektigini, teknolojik okuryazarligin ve
teknolojik altyapinin 6nemli oldugunu belirtmislerdir. Ayrica aragtirmacilar, bireysel calismalarin daha
etkili olabilecegini, dijital Oykiilerin her derste ve her temel dil becerisinde kullanilabilecegini,
ogretmenlerin dijital 6ykii olusturma alaninda kendilerini gelistirmesi gerektigini vurgulamislardir.

A4: Cocugu yazmaya giizel hazirlamak gerekiyor, bu da cok énemli. Oyle dolu dolu yazma éncesi
etkinlikler yaptik ki, cocuk kalem kdgit alip basina oturdugunda ya simdi de ne yazacagim ben aklima da
bir sey gelmiyor. Ogretmenim ne yazsam? Demedi, hi¢. Bir de hani evet yazmaya karsi
hazirlikbulunugluk énemli, bir de 0 metin tiriinde nasil yazilacagini da 6gretmemiz gerekiyor ¢ocuklara
siir, cok belki cocugun diizeyinde olabilir. fleri diizeylere gitmemize gerek yok. Hani, siiri boyle yazariz,
hikdyeyi boyle yazariz, masali boyle yazariz, arada béyle farklar var. Bunlart da ogretmek gerekiyor.
(01.05.2021)

Ab: Ya oncelikle sunu belirteyim; dijital hikdye ¢ok iyi bir planlama siireci gerektiriyor ben tezimde
yapmadim ama sey olusturulabilirdi; hikdye seridi hani bilirsiniz, normal kdgit-kalem iste 1. sahne kare
icinde 2. Sahne video seridi gibi. Ogrenciler onu hazirlayabilirlerdi. Boylece daha planh ve daha
kurgusal giderdi hikdyeler diye diisiiniiyorum. Diger bir onerim kesinlikle internet ya da teknolojik bir
problemi olmamali cocuklarin. Bir siirii internet kesintisi yasardik, internet kesildigi i¢in ¢ocuk ornegin
calismasin bitirmek iizere ya da bitirmis tam kaydedecegi sirada baglant gidiyor. Kesinlikle bu baglant:
problemi vs. olmamal. Grup ¢alistik biz ortalama 2 ya da 3 kisiden olusuyordu ogrenci gruplari tabii bu
koy okulu oldugu icin yetersiz bir teknolojik altyapist oldugu icin boyle oldu. Ben o ¢ocuklarin bireysel
calismalarmn daha ¢ok isterdim... (04.05.2021)

AG6: Bir sonraki ¢alismamda Tiirkce dgretiminde ya da ilkokuma yazma Tiirkce ogretiminde bir daha
calisma yapacak olsam kesinlikle ve kesinlikle ogrencilerime yaptirmayi isterim. Kendi yazdiklar
metinler ve bizzat ve bizzat kendi ¢ektikleri fotograflar, kendi ¢ektikleri videolar ve kendi ¢izimlerinden
olusan bir dijital hikdye anlatim ¢alismast yapmak istiyorum. (05.05.2021)

A2: Ogretmen olmamn getirisi olarak tabii ki Ogrencilerin her zaman rehber durumunda
oldugumuzu bilmesi gerekiyor. Biz onlarin siireci olustururken sunu soyle yapmayt béyle yap demekten
ziyade kendimizi olabildigince disarida tutmaliyiz. Hem o&gretmen hem de bir arastirmact olarak.
Kendimizi siirecin olabildigince hem i¢erisinde hem de disarisinda tutabilmeliyiz. (24.05.2021)

AT: Ya bir kere dijital 6ykii ¢calismalart bir¢ok derste kullanilabilir. Sadece Tiirkcede degil. Sosyal
Bilgiler, Fen, Matematik gibi bircok derste kullanilabilir. Cocuklar dijital oykiiler olusturarak kendi
kendilerine 6grenme sorumlulugu elde edebilirler. (06.05.2021)

Al: Sadece tek bir beceriye odaklanmak istemezdim agikgasi... Tiim becerileri dikkate alirdim.

Osrencilerin de hazirlamalarim saglamak isterdim. Ogrenciyi derse etkin bir sekilde katmak isterdim.
(19.05.2021)
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A3: Miimkiinse kendi becerilerini arttirmak, kuru kuruya dijital hikdye hazirlamak degil de bunun
gorsel ogelerini de bilmek lazim. Hani o gorsel tasarum ilkeleri var ya renk, sahne, tasarim, alg: falan...
Biraz bunlarla alakali sey gecirmek gerekiyor. Kendimizi gelistirmek diyeyim, gerek ders almak, gerek
seminere katilmak. Adina ne derseniz... Dolayisiyla benim yapabiliyor olmam lazim ki, o ilkeleri biliyor
ve farkinda olmam lazim ki ¢ocuklara da bu ayni seyleri aktarabileyim... Cocuklar hazirlarken nelere
dikkat etmem gerektigini goreyim. (25.04.2021)

A6: Simdi pandemiyle birlikte ¢ok biiyiik ve ¢cok onemli bir gercek ortaya ¢ikti. Artik her ogretmenin,
her ogretmen adayimin kendini bilisim teknolojileri alaninda gelistirmesi gerektigini gordiik. Dogru mu?
Yani, bilgisayart kullanmasi gerekiyor. Bir ogretmen bilgisayart kullanmasi gerekiyor. Artik
ogretmenlerimizin kendi etkinliklerini kendileri planlamalari gerekiyor. Zor da degil, bunlardan bir
tanesi de dijital hikdyelerimiz olabilir. Yani, bir Movie Maker programini bilgisayarlarina yiikleyerek,
bizim tezlerimizden ya da YouTube 'da dijital hikdye nasil hazirlanir videolarim izleyerek ¢ok rahatlikla
kendi videolarini, kendi seslendirmelerini hazirlayabilir ki ogrencilerin daha ¢ok dikkatini ceker.
Dolaysiyla, ogretmenlerimizin bence, hep soyliiyoruz. Mesleki gelisimleri adina, kisisel ve mesleki
gelisimleri adina alanlarinda ne olup bittigine iyi bakmalar: gerekiyor. Hele hele son yularda covid ve
sonrasinda yapimis calismalara bakmalar: gerekiyor Ki ¢iinkii covid ve sonrasinda yapilan calismalarin
cogunlugu bilisim teknolojileri iizerinden nasil ders yapilacagi iizerine yapilmis ¢alismalar, dogru mu?
Dolayisiyla, 6gretmenlerimizin ya da ogretmen adaylarimizin bu tiir teknolojinin isin icine katildigi
ogretim yontemlerini kullanmasim siddetle tavsiye ediyorum ben. (05.05.2021)

Dijital oykii ¢alismalart analiz edildiginde, temel dil becerilerinin; dinleme/izleme, konusma,
motivasyonlarini arttirdigi belirlenmistir. Arastirmacilarla yapilan goériismeler, ulasilan bulgular
destekler niteliktedir. Belirtilen goriislerde, dijital dykii ¢alismalari i¢in 6n hazirligin ve teknolojik alt
yapinin 6nemli oldugu belirtilmistir.

4. TARTISMA ve SONUC

Bu calismada dijital 6ykii etkinliklerinin dil becerilerine yansimalar arastirilmistir. Aragtirmada
elde edilen bulgulara gore agsagidaki sonuglara ulagilmstir.

Aragtirmanin birinci alt amaci olan “Dijital 6ykil etkinliklerinin dinleme/izleme becerilerine
yansimalari nasildir?” sorusunun cevabini bulmak igin 6lgiit olarak belirlenen dijital 6ykii ¢aligmalari
analiz edilmistir. Yapilan analizlerin ve gorlismelerin sonunda, dijital dykii etkinliklerinin dinleme
becerisinde motivasyonu, dinleme stratejilerini, dinledigini anlamay1 ve dinlemeye yonelik tutumu
olumlu yonde gelistirdigi sonucuna ulagilmigtir. Bu sonuca gore dijital Oykii etkinlikleri Tirkce
derslerinde uygulanabilir. Alanyazindaki ¢alismalar incelendiginde bu sonuca benzer sonuglara ulagan
caligmalar bulunmustur. Dijital 6ykii ¢aligmalarinin, gorsel ve isitsel Ogeleri birlikte sunmasi,
ogrencilerin dinlediklerini anlamasina ve kaliciligina olumlu yonde katki sagladigi ve dijital Oykiileri
motivasyonlarinin arttigi sonucuna ulasilmistir (Stimer ve Eldeniz Cetin, 2018, s. 52; Gezer, 2018, s. 95).
Dijital oykii ¢alismalari, ikinci dil 6gretiminde de dinledigini anlama ve dinlemeye yonelik tutumu
olumlu yonde etkilemektedir (Tsou, Wang & Tzeng, 2006, s. 26; Verdugo & Belmonte, 2007, s. 95;
Sandaran & Kia, 2013, s. 130). Dijital oykii calismalariyla, dinleme stratejileri gelisen Ogrenciler,
dinleme kurallarina uygun olarak birbirini dinlemeyi o6grenmekte ve etkili dinleme becerileri
gelistirmektedir (Tabieh, Al- Hileh, Abu Afifa ve Abuzagha, 2021, s. 18).

Aragtirmanin ikinci alt amaci olan “Dijital dyki etkinliklerinin konusma becerilerine yansimalari
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nasildir?” sorusunun cevabini bulmak igin Olgiit olarak belirlenen dijital 6ykii ¢alismalari analiz
edilmistir. Yapilan analizlerin ve goriismelerin sonunda, dijital Oykii etkinliklerinin 6grencilerin
arkadaslartyla olan iletisimini, konugma stratejilerini ve konusmaya yonelik motivasyonlarin1 olumlu
yonde gelistirdigi sonucuna ulasilmistir. Bu sonuca gore dijital Oykii etkinlikleri Tiirk¢e dersinde
uygulanabilir. Alanyazindaki c¢alismalar incelendiginde bu sonuca benzer sonuglara ulasan ¢aligmalar
bulunmustur. Dijital 6ykii ¢alismalarinin bes basamagindan biri, seslendirme basamagi bir digeri
yaymlama basamagidir (Barrett, 2009, s. 1). Dijital 6ykii calismalarini olustururken 6grenciler birden
fazla seslendirme yapabilir. Bu durum Ogrencilerin kendi sesini dinlemesine olanak saglarken
seslendirmelerini dinleyen 6grenciler vurgu ve tonlamalarina dikkat etmektedir (Dayan, 2017, s. 169).
Dijital 6ykii ¢aligmalarinin yaymlama basamaginda 6grenciler, olusturduklar dijital dykdileri dinleyici
ve izleyicilerle paylagmaktadir. Bu paylasim esnasinda 6grenciler, dinleyici ve izleyicinin dikkatini
cekmek i¢in vurgu ve tonlamalarina 6zen gostermektedirler (Baki, 2015, s. 213). Dijital 6ykii ¢caligmalari,
ogrencilerin birlikte calisarak isbirligi becerisini olumlu yonde gelistirmesine katki saglamaktadir
(Robin, 2006, s. 4). Isbirligi icinde dijital dykii olusturan 6grenciler birbirleriyle goriis alisverisinde
bulunur ve bu durum iletisim becerilerini olumlu yénde gelistirmektedir (Sadik, 2008, s. 502). Ogrenme
ortaminda isbirligi icinde calisan ¢ocuklarin ayni zamanda karar verme ve empati becerilerinin de
desteklendigi sdylenebilir. Dijital oykii g¢aligmalari 6grencilerin  konusmaya yonelik tutum ve
motivasyonuna olumlu yonde etkilemektedir (Yilmaz, 2022, s. 64). Dijital dykii ¢alismalar1 bireyin
sadece kendi ana dilinde konusma motivasyonunu degil, ayni zamanda ikinci dil 6greniminde de
konugma motivasyonunu olumlu yonde etkilemektedir (Abdolmanafi-Rokni & Qarajeh 2014, s. 255).

Aragtirmanin {iglincii alt amaci olan “Dijital 6ykii etkinliklerinin okuma becerilerine yansimalart
nasildir?” sorusunun cevabini bulmak icin Olgilit olarak belirlenen dijital Oykili caligmalar1 analiz
edilmistir. Yapilan analizlerin ve gériismelerin sonunda, dijital 6ykii etkinliklerinin okuma becerisinde
akict okuma, okumaya yonelik motivasyon, okudugunu anlama ve okuma hatalarini olumlu yo6nde
destekledigi sonuglarina ulasgilmigtir. Akict okumanin bilegenleri; okuma hizi, dogru okuma, kelime
tanima ve ayirt etme, prozodik okumadir (Kurban, 2018, s. 13). Dijital oykii ¢caligmalari, 68rencilerin
okuma yaparken okuma hizin1 ayarlamalarina, tonlamalarma dikkat etmelerine yardimci olmaktadir
(Foley, 2013, s. 229). Aynm1 zamanda, dijital 6ykii ¢alismalar1 sayesinde 6grencilerin kelime tanima ve
ayirt etme becerileri olumlu yonde gelismektedir (Black, 2012, s. 98). Dijital okuma ile geleneksel
okuma karsilastirildiginda tabletten okuma Ogrencilerin okudugunu anlama becerilerini gelismektedir
(Reichenberg, 2014, s. 81). Dijital oykii etkinlikleri okul 6ncesi doénemindeki 6grencilerin okuma
becerilerini de desteklemektedir (Skinner ve Hagood, 2008, s. 31; Wang, Christ & Chiu, 2018, s. 385).
Okuma hatalar1 okuma esnasinda, atlayip ge¢cmeler, eklemeler, ters ¢evirmeler ve tekrarlardan kaynakli
olabilir (Diindar ve Akyol, 2014, s. 365). Dijital dykii etkinlikleri 6grencilerin okuma hatalarim
azaltmada etkilidir (Degirmenci, 2014, s. 121). Kaman (2018, s. 98) dijital 6ykii etkinliklerinin okuma
hatalarim1 azaltmada 6. Haftadan sonra etkili oldugu sonucuna ulasmistir. Dijital 6ykil etkinlikleri
ogrencilerin okumaya yonelik motivasyonunu arttirmaktadir (Bilaloglu, 2019, s. 78). Dijital oykii
etkinlikleri yabanci dil olarak Tirk¢e Ogretiminde de okuma motivasyonunu olumlu ydnden
desteklemektedir (Karaldk, 2020, s. 65).

Aragtirmanin dordiincii ve son alt amaci olan “Dijital dykii etkinliklerinin 6grencilerin yazma
becerilerine yansimalari nasildir?” sorusunun cevabini bulmak i¢in 6l¢iit olarak belirlenen dijital oykii
caligmalar1 analiz edilmistir. Yapilan analizlerin ve gorlismelerin sonunda, dijital oykii etkinliklerinin
yazma becerisinde yazma kaygisini, yazma 6z yeterligini, yaratici yazma becerilerini, yaziya karsi tutum
ve motivasyonu, yazma niteligini ve yazma stratejilerini olumlu olarak etkiledigi sonucuna ulagilmistir.
Alanyazindaki ¢alismalar incelendiginde bu sonuca benzer sonuglara ulasan ¢aligmalar bulunmaktadir.
Dijital 6ykii ¢alismalarinin ileri seviyedeki siniflarda yazmaya yo6nelik duyussal becerileri olumlu olarak
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etkiledigi, dgrencilere terapi etkisinde oldugu ve Ogrencilerin yazmaya yonelik kaygisimi azalttig
belirlenmistir (Eroglu, 2020, s. 67). Dijital 6ykii ¢alismalar1 ikinci dil olarak Tiirkge 6gretiminde de
yazma kaygisini azaltmada etkilidir (Aydin ve Cigerci, 2020, s. 1092).

Yazma 0z yeterligi; yazma 6z becerisi farkindaligi, yazma psikolojisi, kisisel ilerleme algis1 ve
genel ilerleme algisindan olusur (Sengiil, 2013, s. 90). Yazma 6z yeterligi, yazmanin gesitli alanlarinda
ogrencilerin sahip oldugu yeterliklerle ilgili bilgi verir (Pajares ve Valiante, 2006, s. 162; Akt. Sengiil,
2013, s. 83). Egitim ve 6gretimde yazma programi kullanmak, 6grencilerin yazili anlatim becerilerini
olumlu olarak etkilemekte ve yazmaya yonelik bilgilerini arttirmaktadir (Ozkan ve Karasakaloglu, 2018,
S. 238). Dijital Oykil calismalar1 6grencilere yazi yazmayi sevdirmesi, 0grencilerin yazmaya yonelik
bilgilerini artirmasi1 sonucunda dgrencilerin yazma 6z yeterlik becerilerini olumlu yonde desteklemektedir
(Gilindiiz, 2019, s. 50).

Dijital 6ykii calismalarinin 6grencilerin hayal giiclinli etkileyecek niteliklere sahip olmasi ve
Ogrencilere ilham vermesi, katilimeilarin yaratict yazma becerilerini gelistirmistir (Jacobs & Fu, 2014, s.
110; Dahlstrom, 2018, s. 1572). Dijital 6ykii ¢alismalar1 yaratici yazmada Ogrencilerin daha onceden
yaptig1 eksik tanimlar1 tamamlamasini, karakter sayisinda artisi, gereksiz ayrinti hatalarini diizeltmelerini ve
dogru diyalog kullanimini saglamaktadir (Kulla- Abott, 2006, s. 207). Dijital 6ykii ¢aligmalari ikinei dil
Ogreniminde de yaratici yazma becerilerini ve yazmaya yonelik motivasyonu arttirmaktadir (Abdel —
Hack ve Helwa, 2014, s. 37). Dijital 6ykii ¢alismalari, 6grencilere yazi yazmay1 sevdirerek, d6grencilerin
yazmaya yonelik tutumunu olumlu olarak etkilemekte ve 6grencilerin kendilerini yazar gibi hissetmelerini
saglayarak yazmaya karsi motivasyonlarim desteklemektedir (Lo Bello, 2015, s. 32).

Yazma Niteligi alt temasinin bilesenleri; imla, ciimle akiciligi, kelime se¢imi, lislup, fikirler ve
organizasyondur (Sarikaya ve Yilar, 2018, s. 501). imla; yazinizin baskas: tarafindan okunabilmesi,
ciimle akiciligr; ifadelerin diizgiin ve akici olmasi, kelime se¢imi; zengin ve titiz bir dil kullanim, tslup;
yazarin okuyucuya ulagsma yolu ve kimligi, fikirler; yazarin vermek istedigi mesaji ¢ekici yapan
ayrintilari; organizasyon; yazinin yapisidir (Ozkara, 2007, s. 133). Dijital dykii etkinlikleri, grencilerin
yazim ve noktalama isaretlerini dogru kullanmasina, kendilerini yazili olarak ifade ederken daha fazla
kelime kullanmasina ve sectikleri kelimelere 6zen gostermelerine katki saglarken yine 6grencilerin akict
ciimleler kurmalarinda da etkili bir role sahiptir (Foley, 2013, s. 229; Kapaniaris & Eleni, 2020, s. 34).

Yazma stratejileri, yazma siirecini kontrol etmektir. Yazma becerisinde basarili olan 6grenciler,
yazarken fikir iiretme, diizenleme, metinleri gbzden gecirip diizeltme yaparlar (Topuzkanamis, 2014, s.
277). Dijital oyki etkinliklerinde belirli bir plan dahilinde ilerlenmesi, dgrencilerin planlama yapmasina
ve fikir iiretiminde 6zen gostermesine etki etmektedir. Dijital 6ykiiniin son basamagi olan yayinlama
basamaginda Ogrencilerin hazirladiklar1 dijital Oykiileri dinleyici ve izleyicilerle paylagmasi,
ogrencilerde izleyici kaygisi nedeniyle dijital Oykiilerinde gerekli diizenlemeleri yapmalarina ve
oykiilerini gdzden gegirmelerine katki saglamaktadir. Ogrenciler, dijital dykiilerinde yer alan hatalart
gbzden gecirip gerekli diizeltmeleri yapmada geleneksel yazma caligmalariyla {irettikleri iiriinlerdeki
hatalar1 diizeltme durumlarina gore daha isteklidirler (Kulla — Abbott, 2006, s. 207; Foley, 2013, s. 229;
Sweeney- Burt, 2014, s. 20; Lo Bello, 2015, s. 32; Gider, 2019, s. 75). Dijital ortamin avantajlar
dogrultusunda hatalar1 diizeltmenin daha kolay olmasi ve hatanin daha goriiniir olmasi 6grencilerin hata
diizeltmedeki motivasyonlarin etkilemesi olarak diigtiniilebilir.

Dijital dykii etkinliklerinin dil becerilerine yansimalarini aragtiran bu ¢aligsmada, dijital oyki
caligmalarmin her bir dil becerisini olumlu yonde gelistirdigi, dinleme/izleme, konusma, okuma ve
yazma olarak her dil becerisine yonelik motivasyonu arttirdigi, ogrencilerin dinleme ve konugma
stratejilerini gelistirmesinde yararli oldugu, dinleme ve yazmaya yonelik tutumlarimi olumlu yonde
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etkiledigi, 6grencilerin anlama ve anlatma becerilerine katki saglayip 6grencilerin kendilerini daha iyi
ifade etmelerine olanak sagladigi sonuglarina ulagilmstir.

Elde edilen verilerden yola ¢ikarak asagida yer alan oneriler gelistirilmistir:

e Arastirmada, dijital 6ykii calismalarmin daha ¢ok hikaye edici metin tiiriinde calisildig:
belirlenmistir, Tiirk¢e derslerinde bagka metin tiirleri tizerinden ¢aligmalar gergeklestirilebilir.

e Arastirmada, dijital Oykii calismalarinin dinleme becerisini pek c¢ok yonden destekledigi
belirlenmistir. Ogrencilerin dinleme motivasyonunu artirmak igin, dinlemeye yonelik olumlu
tutumlar gelistirmeleri i¢in 6gretmenler, derslerinde dijital 6ykii ¢alismalarina yer verebilir.

e Arastirmada, dijital 6ykii caligmalarinin konusma becerisine pek ¢ok destekledigi belirlenmistir.
Ogretmenler, Tiirkge derslerinde dijital &ykii calismalarindan faydalanarak oOgrencilerinin
birbirleriyle olan sozlii paylasimlarinda konusma stratejilerini edinmelerini saglayabilir.

e Arastirmada, dijital Oykii caligmalarmin okuma becerisine pek ¢ok yonden olumlu katki
sagladign belirlenmistir. ~ Ogretmenler, Tiirkge derslerinde dijital &ykii calismalarindan
faydalanarak 6grencilerin okumaya yonelik motivasyonlarini artirarak 6grencilere kitap okuma
sevgisi kazandirabilir.

e Arastirmada, dijital 6ykii ¢aligmalarinin yazma becerisine pek ¢ok ydnden olumlu katki
sagladigi belirlenmistir. Bu baglamda O6gretmenler, Tiirkce derslerinde dijital &ykii
caligmalarindan faydalanarak 6grencilerin yazim ve noktalama kurallarima uygun bir bigimde
yazmalarina katki saglayabilirler. Bununla birlikte, dijital Oykii ¢aligmalar1 6grencilerin;
yazmaya yonelik tutumlarina, yaraticiliklarina, motivasyonlarina destek saglamasi nedeniyle
Tiirk¢e derslerinde 6grencilerin yazma becerilerinin gelistirilmesinde kullanilabilir. Bu sayede
dijital oykii ¢alismalar1 6zellikle akici yazma konusunda 3 ve 4. sinif 6grencilerine yardimet
olabilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Language is a multidimensional and developed system which enables to convey opinions,

emotions and desires within a society using the rules and the components with the shared sound and
meaning. Education and mother tongue are the most important means for this process. Mother tongue is
the language a child acquires from his family and the community that he lives in. Teaching mother tongue
is accomplished in Turkish course at the primary school level. The basic language skills, which are
listening, speaking and reading, writing are tried to be gained at 1st grade in especially Turkish courses.
The basic language skills are considered as a part of a whole and the studies are conducted for the
balanced development of all skills.

When the Turkish course (1-8th grades) education program perspective is examined, it is seen
that the main goal of our education system is to train the individuals equipped with the skills and
behaviors integrated with values and competencies. Communication in mother tongue and digital
competencies are two of the eight competencies determined with Turkey Competencies Framework.
Digital story is to create a personal video using multiple media tools and combining them in harmony
with each other. Digital storytelling, by doing research on the topic they choose, digital stories like in
scenario story, consists of a certain point of view on the chosen topic.

In this study, the reflections of digital story activities on listening/watching, speaking, reading
and writing skills will be evaluated by investigating the national and international studies in order to
synthesize the contributions of digital storytelling in education to mother tongue. It is considered that
this synthesis study conducted in this context will contribute to the researchers who study on digital story
in mother tongue education and the research on basic language skills.

This study used the basic qualitative research approach. The study group of this research consists
of the digital story studies applied between 2005-2021 years and the thesis writers who have conducted
these studies. The data was collected through interviews and document analysis and analyzed through
descriptive analysis. As a result of analyses, the research findings were gathered under four main themes.
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These main themes were determined as Listening, Speaking, Reading and Writing skills

In this study, which investigated the reflections of digital story activities on the language skills,
it has been concluded that the digital story studies improved each language skill, increased the motivation
for each language skill, namely listening/watching, speaking, reading and writing, and helped students
to develop listening and speaking strategies, also enabled students to express themselves better by
contributing their comprehension and expression skills.

Anadolu University Journal of Education Faculty (AUJEF), 7(1), 33-63



Dijital Oykii Calismalarinin Dil Becerilerine Yansimalart

EK1

Analiz Edilen Dijital Oykii Calismalar
Yurt I¢cinde Analiz Edilen Dijital Oykii Tezleri

Tez Adi Yazar Yil
Dijital Hikaye Anlatlml_n{n Gors_el_ Bellek ve Yazma Hatice Cirals 2014
Becerisine Etkisi
Egitim Yazilimmin Birinci Sinif Ogrencilerinin Okuma . <. .
Becerileri Uzerindeki Etkisi: Morpa Kampiis Uygulamasi Hatice Degirmenci | 2014
[lkokul Ugiincii Simf Ogrencilerinin Yazma Becerilerinin
Gelisiminde Dijital Hikayelerin Etkisi Ahmet Yamag | 2015
Dijital Oykiilerin Altinet Sm|1§ft Igsgirencﬂerlmn Yazma Siirecine Yasemin Baki 2015
[lkokul Dérdiincii Sinif Tiirkge Dersinde Dinleme Fatih Mehmet
Becerilerinin Gelistirilmesinde Dijital Hikayelerin o 2015
Cigerci
Kullanilmast
Yedinci Sinif Og{en(:}lerlnln Fen Blhmlgrl anularmda Dijital Emel Ulum 2017
Oykii Hazirlama Deneyimleri
Ilkokul Ogrencilerinin Tiirk¢e Dersinde Dijital Oykiileme Gokhan Dayan 2017
Calismalari
[lkokul Ugiincii Simif Ogrencilerinin Okuma Becerilerinin Burcu Sentiirk
Gelisiminde ve Okumaya Y 6nelik Tutumlarinda Dijital ured 2018
o . . Leylek
Hikayelerin Etkisi
_ Teknoloji Destekli Otantik Ogrenme Aktivitelerinin
Ogrencilerin Fen (.)gr.enr.nflzlerlne, Fefle Yone.h!( Tutumlarina Hilal Karabulut 2018
ve Bilgilerinin Kaliciligina Etkisi
Dijital ve Geleneksel Metin Temelli Okuma Calismalarinin
Okudugunu Anlama, Okuma Hatalar1 ve Tutumlar1 A¢isindan Safak Kaman 2018
Karsilagtirilmasi
Dijital Oykii Yazarliginin C€$1t!l Degiskenlere Gore Nazan Giindiiz 2019
Incelenmesi
Dijital Hikayelerin Ilkokul Ikinci Sinif Ogrencilerinin Okuma
Becerileri Uzerindeki Etkisi Mehmet Ciftci 2019
Bireysel ve Isbirlikli Dijital Oykiileme Uygulamalarinin Ustiin
Zekali Ogrencilerin Yazma I;"[ekrit;(;rmansma ve Dil Gelisimine Burak Gider 2019
Ilkokul Dérdiincii Sinifta DlJul't?'il kau Yontemiyle Degerler Canan Polater 2019
Egitimi
Dijital Oykiilerin Ilkokul Ogrencﬂerl‘mn' Dmled.lglm Anlama frem Demirbas 2019
ve Yaratici Yazma Becerilerine EtkKisi
Isbirlikli Dijital Hikdye Anlatiminin Ilkokul 4. Smif
Ogrencilerinin Yaratict Yazma ve Sosyal Duygusal Ogrenme Ali Uslu 2019
Becerilerine Etkisi
Dijital Yazma Atolyesi Etkinliklerinin Yazma Motivasyonu ve
Hikaye Yazma Becerisinin Gelisimine Etkisi Nurhan Aktas 2019
Ortaokul 7. Smuf Tiirkge Dersinde Dijital Hikaye Anlatiminin Aysun Eroglu 2020
Kullanilmast
Dijital Materyallerin ilkokul Tkinci Simif Ogrencilerinin
Dinledigini Anlama Diizeylerine Etkisi Burcu Gezer 2020
21.Yiizy1l Becerilerinin Gelistirilmesinde Dijital Oykiileme
Uygulamalari: Ozel Yetenekli Tlkokul Ogrencileri
Ornekleminde Ogrenme ve Yenilenme Becerileri Elif Karademir 2020
Ozel Yetenekli ilkokul Ogrencilerinin Yazma Becerilerinin
Desteklenmesinde Dijital Oykiileme Etkinlikleri: Eylem Tugba Tetik 2020
Aragtirmasi
1nsgn Haklari, Yurttaslik ve Demokrasi Dersinde Dijital
Oykiileme Etkinliklerinin Ogrencilerin Girisimcilik Kader Mangal 2020

Becerilerine ve Derse YOnelik Tutumlarina Etkisi

Anadolu University Journal of Education Faculty (AUJEF), 7(1), 33-63




Sarenur DEMIRKOL ve Pinar GIRMEN

Yurt icinde Analiz Edilen Dijital Oykii Makaleleri

Makale Adi Yazarlar Yil
Zeynep lleri
The Effect of Reading from Screen on The 5th Grade Avdemir
Elementary Students’ Level of Reading Comprehension on y
Informative and Narrative Type of Texts Ergiin Oztiirk 2013
M. Barig Horzum
Seslendirme Destekli Animasyonlastirma Programinin Mustafa Ali Akca
Gelistirilmesi ve Hikaye Uygulamasi Necmi Aytan 2016
Siileyman Unlii
Katilime1 Tasarim Temelli Dijital Oykiileme Siirecinde )
. .. Suzan Duygu Bedir
Ik6gretim Ogrencilerinin Yaraticilik Gostergeleri 2016
Eristi
Yakup Yilmaz
Mutlu Tahsin
. . . . Ustiindag
Dijital Hikayeleme Yontemi ile Etkili Tiirk¢e Ogretimi 2017
Erhan Giines
Giirbiiz Caligkan
Mehmet Arif
Tiirk¢e Dersinde Dijital Hikdye Kullanimmin Akademik .
.. . Ozerbasg
Basari, Motivasyon ve Kalicilik Uzerinde Etkisi . 2017
Yasin Oztiirk
Dijital Oykiileme Uygulamasiin Ozel Yetenekli Ogrencilerin Serkan Demir
Yazma Becerilerine Etkisi Hacer Kiligkiran 2018
Zihinsel Yetersizligi Olan Bireylerin Dinlediklerini Anlama
Diizeyleri Uzerinde Geleneksel Hikiye Okuma ve Dijital Sibel Stimer
Hikaye Kullaniminin Etkililik ve Verimliliklerinin Miizeyyen Eldeniz | 2018
Karsilastirilmast Cetin
Using the Filpped Classroom Model in the Development of
. ) L o . Pmar Girmen
Basic Language Skills and Enriching Activities: Digital )
) Mehmet Fatih Kaya
Stories and Games 2018
] ) . ] Perihan Gililce
The Effect of Understanding Phrase-meaning Relationship Oak
zkaya
Through Digital Storytelling on Academic Achievement and Y
) Mustafa VVolkan 2019
Retention
Coskun
Pinar Girmen
o o Umit Ozkanal
Digital Storytelling in the Language Arts Classroom 2019
Gokhan Dayan
. o ) Nurhan Atalay
Slowmation Application in Development of Learning and
. . . ) S.Dilek Belet
Innovation Skills of Students in Science Course 2019
Boyaci

Anadolu University Journal of Education Faculty (AUJEF), 7(1), 33-63




Dijital Oykii Calismalarinin Dil Becerilerine Yansimalart

Digital Storytelling in Secondary School Turkish Courses in

Nesime Ertan Ozen

Turkey Erol Duran 2019
Effect of Digital Writing Instruction with Tablets on Primary Ahmet Yamag
School Students” Writing Performance and Writing Ergiin Oztiirk 2020
Knowledge Neset Mutlu
Abdullah Cevdet
. - . . Kirikg
Use of Digital Storytelling in the 4th Grade Social Studies .
Fatih Mehmet
Course 2020
Cigerci
Irfan Arikan
Yurt Disinda Analiz Edilen Dijital Oykii Tezleri
Tez Adi Yazar il
) ) ) o Therese M. Kulla-
Developing Literacy Practices Through Digital Story 2006
Abbott
Digital Storytelling as a Cultural-Historical Activity:
Effects on Information Text Comprehension Maryann E. Tatum | 2009
The Need for (Digital) Story: First Graders Using Digital ]
. Marva Jeanine
Tools to Tell Stories 2010
Solomon
The Use of The Digital Language Experience Approach
with a Word Bank Instructional Component to Increase
) o ) Pamela J. Black 2012
Sight Word Recognition of First Grade Students
Digital Storytelling in Primary- Grade Classrooms Leslie M. Foley 2013
The Impact of Digital Storytelling on Fourth Grade
Chelsea LoBello | 2015
Students’ Motivation to Write
Young Children, Computer Coding, and Story Creation: an
Examination of First- and Second-Grade Children’s
Multimodal Stories and Literacy Practices When Engaged Sam von Gillern | 2017
with a Multimedia Coding Application
Sixth-Grade Students” Compositional Processes in .
Sheila Cooperman | 2017

Traditional and Digital Writing

Anadolu University Journal of Education Faculty (AUJEF), 7(1), 33-63




Sarenur DEMIRKOL ve Pinar GIRMEN

Yurt Disinda Analiz Edilen Dijital Oykii Makaleleri

Makale Adi Yazarlar Yil
Using Digital Storytelling as a Literacy Tool for the Inner Pauline Pearson 2005
City Middle School Youth Hathorn
Secundino Correia
Seeds for Introducing Creative Writing into Learning Sets — Patricia Correia
Case Studies at Portugal Inés Cardoso 2005
Tiago Correia
o ] ] . ] Ruth Sylvester
Digital Storytelling: Extending the Potential for Struggling
) Wendy-lou 2009
Writers .
Greenidge
o o o . . Lalitha Vasudevan
Rethinking Composing in a Digital Age: Authoring Literate .
. . ] Katherine Schultz
Identities Through Multimodal Storytelling ) 2010
Jennifer Bateman
Ariffin Abdul
o ) ) o Mutalib
Digital Storytelling Makes Reading Fun and Entertaining )
Nurulnadwan Aziz | 2011
Zatul Amilah Shaffiei
Digital Storytelling: Using Technology to Spark Creativity Charlene Tackvic 2012
Combining Traditional and New Literacies in a 21st-Century Jennifer M. Bogard
Writing Workshop Mary C. McMackin | 2012
Digital Storytelling in an Elementary Classroom: Going
) Terry A. Campbell | 2012
Beyond Entertainment
Implementing Digital Storytelling as a Technolo
P ) 9019 ) vt ) J ) i Nuala Sweeney-Burt | 2014
Integration Approach with Primary School Children
Digital Stories in Writing Instruction for Middle School ]
. . Joy F. Xin 2013
Students with Autism
Students with Learning Disabilities in an Inclusive Writing Patricia Jacobs 2014
Classroom Danling Fu
. o ] ] Koun-Tem Sun
Stop-motion to Foster Digital Literacy in Elementary School
Chun-Huang Wang
) o 2017
Ming-Chi Liku
Enabling Co-creativity Through Digital Storytelling in
J Y _g J yieting Alexander Schmoelz | 2018
Education
Digital Writing Tools from the Student Perspective Helene Dahlstrom 2018
Exploring the Values of Writing Collaboratively through a Irene Rubino
Digital Storytelling Platform: a Mixed-Methods Analysis of Claudia Barberis 2018

Users’ Participation, Perspectives and Practices

Giovanni Malnati

Anadolu University Journal of Education Faculty (AUJEF), 7(1), 33-63




Dijital Oykii Calismalarinin Dil Becerilerine Yansimalart

The Writing Performance of Elementary Students Using a

Sheila F. Baker

Digital Writing Application Renée E. Lastrapes | 2019
Theodora K. Kouvara
Stavroula A.
] . Karasoula
Technology and School Unit Improvement: Researching, ]
o ) Christoforos V.
Reconsidering and Reconstructing the School Context )
] o . . Karachristos 2019
through a Multi-Thematic Digital Storytelling Project )
Elias C.
Stavropoulos
Vassilios S. Verykios
Learning the Monuments of My City: Contemporary Alexandros
Teaching Approaches in Primary Education through Digital Kapaniaris 2020
Storytelling Maria Panoria
o o ] ] Alexandros
The Contribution of Digital Storytelling to the Teaching of o
. Kapaniaris
Folk Culture in Elementary School o ] 2020
Tornikidou Eleni
Ahmad A.S. Tabieh
Mohamed M. Al-
The Effect of Using Digital Storytelling on Developing Hileh 2020
Active Listening and Creative Thinking Skills Haya M. J. Abu Afifa
Hiba Yacoub
Abuzagha
. . ) . Kathy Snow
Generational Bridges: Supporting Literacy Development
. ) ] Noelle Doucette
With Elder Storytelling and Video Performance ) . 2020
Noline Francis
Digital Storytelling: Facilitating Learning and Identity Deoksoon Kim
Development Mimi Li 2021

Anadolu University Journal of Education Faculty (AUJEF), 7(1), 33-63




DOI: 10.34056/aujef.1118257

AVUJEF

Anadolu Universitesi Egitim Fakultesi Dergisi

Cilt 7, Sayi 1

ISSN: 2602-2249

Okul Dis1 Ogrenme Ortamlarina Iliskin Ogretmen Gériislerinin Incelenmesi

Examination of Teachers' Views on Out-of-School Learning Environments
Perihan Tugba SEKER! Ozge SAVAS?

Makale Tiirii®: Arastirma Makalesi
Bagvuru Tarihi: 18.05.2022 Kabul Tarihi: 20.12.2022

Atif Icin: Seker, P. T. ve Savas, 0. (2023). Okul dis1 dgrenme ortamlarma iliskin dgretmen goriislerinin
incelenmesi. Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (AUJEF), 7(1), 64-83.

OZ: Bu arastirma okul dncesi 6gretmenlerinin okul dis1 6grenme ortamlarmna iliskin farkindaliklarini belirlemek,
6gretmenlerin perspektifiyle 6gretim programinin okul digindaki 6grenme ortamlarina nasil yansidigini agiklamak,
cocuklarin gelisiminde aile katilimi, okul idaresi ve pedagojinin roliinii belirlemek igin yapilmistir. Arastirma okul
oncesi 6gretmenlerinin konuya iliskin goériislerini derinlemesine inceleyebilmek adina nitel aragtirma desenlerinden
olan olgubilim deseniyle yiriitiilmistiir. Arastirma verileri 6lgiit 6rneklem yontemiyle segilen 20 okul 6ncesi
Ogretmeni ile nitel arastirma yontemlerinden yari yapilandirilmig gériisme formu ile toplanmistir. Arastirmadan
elde edilen veriler kod ve kategorilere ayrilarak analiz edilmistir. Arastirmada okul dncesi 6gretmenleri okul dist
ogrenme ortamlarini okul ve sinif diginda bulunan ¢evre veya informal 6grenme alanlar1 olarak tanimlamis; okul
dis1 6grenme ortamlarina kiitiiphane, miize, hayvanat bahgesi gibi alanlart 6rnek vermistir. Arastirmanin
katilimcilarini olusturan okul 6ncesi 6gretmenlerine gore okul dis1 grenme ortamlarinin ¢ocuklarin problem ¢ézme
becerisi, 6z bakim becerisi, kas gelisimi ve odaklanma gibi becerilerinin geligimini destekledigi goriilmiistiir.
Egitim programi bazinda bakildiginda okul dncesi 6gretmenleri okul dist 6grenme ortamlarinin ¢ocuklarin kavram
gelisimine olumlu katki sagladigini belirtmiglerdir. Okul 6ncesi dgretmenleri okul dist 6grenme ortamlarinin
kullanim1 konusunda aile katilimi ve okul idaresinin is birligi igerisinde etkin katilim ve goniilliiliik esasina bagli
olarak c¢aligmalar1 gerektigi seklinde goriiglerini belirtmiglerdir.

Anahtar sozciikler: Okul 6ncesi egitim, okul 6ncesi 6gretmeni, okul dis1 6grenme, okul dis1 6grenme ortami

ABSTRACT: This research was planned to determine the awareness of preschool teachers about out-of-school
learning environments, to determine the contribution of out-of-school learning environments to children's
development and education program from the perspective of teachers, and to determine their adequacy in the
framework of family participation-school administration-pedagogical education. The research was designed in a
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qualitative pattern in order to examine the views of preschool teachers on the subject in depth. The research data
were collected with a semi-structured interview form, one of the qualitative research methods, with 20 preschool
teachers selected by criterion sampling method. The data obtained from the research were analyzed by dividing
into codes and categories. In the study, while preschool teachers defined out-of-school learning environments as
environmental or informal learning areas outside the school and classroom; They gave examples of out-of-school
learning environments such as libraries, museums and zoos. According to the preschool teachers who were the
participants of the study, it was seen that out-of-school learning environments supported the development of
children's skills such as problem-solving skills, self-care skills, muscle development and focusing. On the basis of
the education program, they stated that out-of-school learning environments contributed positively to the concept
development of children. Preschool teachers stated that they should work on the use of out-of-school learning
environments by showing active participation and volunteerism in cooperation with family participation and school
administration.

Keywords: Preschool education, preschool teacher, out of school learning, out-of-school learning environment
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1. GIRIS

21. yy ile birlikte yasamin bir¢ok alaninda koklii degisiklikler, kendine yer edinmeye baslamistir.
Bu degisikliklerden en ¢ok etkilenen alanlardan bir tanesi de egitim ve &gretimdir. Bireyin gecmis
yasantilar1 gelecekte siiregelen farkli diisinme becerilerini edinmelerinde ve bilimsel bilgiyi pratik yollar
ile kavrayarak yaraticilik ile sentezlenmesinde 6nemli rol oynamaktadir (Akduman, 2010). Siirekli
degisen ve dijitallesen diinyada bireyin merak duygusu ve sorgulama becerisi her gecen giin 6n plana
cikmakta olup, bu noktada egitimin temel hedefi bireye kalic1 bilgiyi ve iist diizey yasam becerilerini 21.
yiizy1l hedeflerine uygun, yapilandirma olanagi saglayacak sekilde sunabilmektir (Avrupa ve Tiirkiye’de
Cocuk Universiteleri Raporu, 2015). S6z konusu becerilerin yapilandirilmasinda sadece okul ortamimin
yeterli olmadigi inkar edilemez bir gergektir (Adigilizel, 2014; Bozdogan, 2016). Okul dis1 egitim ve
O0grenme ortamlarina bakildiginda mevcut simif ortaminda gergeklestirilmesi gilic veya imkansiz
etkinliklerin okul disinda gergeklestirilerek birinci elden 6grenme ortamlarina olanak tanimasi gereklidir
(Payne, 1985). Bahsi gegen okul dig1 6grenme ortamlari okulun igerisinde bulundugu ¢evre, doga, bilim
ve teknoloji merkezleri, parklar, dogal tarihi miizeler, bilimsel arastirma ortamlari, akvaryumlar,
hayvanat bahgeleri... vs. olarak siralanabilir (Lagin Simsek, 2011; Karademir, 2018).

Yasamin yapi tasi kabul edilen okul 6ncesi donemin gelisim 6zellikleri diisiiniildiiglinde arastirma
ve kesif yapmaya merakli, hayal giicleri ve yaraticiliklar iist diizeyde olan, bilimsel siire¢ ve problem
¢Oozme becerilerini aktif kullanabilen bireyleri cerceveledigi goriilmektedir (Beaty, 1988; Simsek ve
Cinar, 2008; MEB, 2013). Bilime merak duyan ¢ocuklarin ilerleyen yasantilarinda sorgulama becerisi
yiiksek kisiliklere doniistiigii goriilmektedir. NRC (1996) ‘a gore diinya ve uzay bilimi, yasam bilimi ve
fiziksel bilimi igeriginde barindiran bilim standartlarinin olusturulmasinda biitiin ¢ocuklarin bilimi
anlamlandirabilmesi ve sorgulayabilmesi yeterliligi 6n kosul olarak goriilmektedir (Worth ve Grolman,
2003). Bu yeterlilikler goz oOniline alindiginda sadece simif igerisinde yapilan etkinliklerin ve
sinirlandirilmig 6gretim ortamlarinin ¢ocuklarin firsat egitimine olanak tanimadig1 goriilmektedir. Ayni
zamanda fen bilimlerinin ¢ocuklara aktarilmasinda ii¢ ana metod kullanilmaktadir. Bu metodlar ise;
laboratuvar, sinif ortami ve okul dis1 6grenme ortamlari seklindedir (Orion ve Hofstein, 1994). Okul dis1
ogrenme ortamlart birden fazla duyu organini harekete gecirmekte, bilgiyi ilk elden deneyimlemeye
olanak tanimakta ve ayni zamanda ¢ocuklarin kesfederken keyifli zaman gegcirerek sosyallesmelerini
saglamaktadir (Balkan Kiyic1 ve Atabek Yigit, 2010; Ertas, Sen ve Parmaksizoglu, 2011; Lagin Simsek,
2011) Merak edilen seylerin kesfine yonelik i¢giidiisel olarak yapilan arastirmalarin bireye kazandirdigi
haz diisiiniildiigiinde okul oncesi donem ¢ocuklarinin bagsarma hissini tatmalarina olanak tanimaktadir.
Bagaran ¢ocugun bilim yapma ve okul dis1 6grenme ortamlari sayesinde sorgulama ve arastirma yapma
istekleri de giidiilenmektedir (Vural, 2004). Okul oncesi donemde farkl iilkelerde okul dis1 6grenme
ortamlarina yonelik yapilan ¢alismalara bakildiginda genel anlamda siirdiiriilebilir kalkinma temasi
altinda alt temalara yer verildigi ve bu anlamda ¢aligmalar yapildig1 goriilmektedir. S6z konusu alt
temalar ¢evre duyarliligi, erken okuryazarlik becerisi, gelecek egitimi, saglik egitimi ve ¢ok kiiltiirliiliik
gibi becerileri kapsamaktadir (Leal Filho, 2009; Gadotti, 2010; Samuelsson, 2011). Ozellikle cevre
duyarlilig: alt temasi perspektifinden bakildiginda; okul dis1 6grenme ortamlar1 gocugun okul disarisinda
gozlemleyebilecegi dogaya ve ¢evreye yakindan tanik olabilecegi ve dolayisiyla yagam bilimine iliskin
yeterliliklere ilk elden ulasabilecegi bir kaynak konumundadir.

Ulkemizde okul dig1 6grenme ortamlarina ydnelik yapilan ¢aligmalara bakildiginda éncelikle MEB
biinyesinde ve Okul Oncesi Egitim Programu igeriginde g¢ocuklarm informal yollarla 6grenmeleri
konusunda destekleyici ifadelere rastlanmaktadir (MEB, 2013). Ozellikle yakin gecmiste TUBITAK
projeleri, toplum ve bilim destekli projeler ve ¢ocuk iiniversiteleri gibi yapilanmalar okul dis1 6grenme
ortamlarma uygun zeminler hazirlamaktadir (Oztiirk ve Altan, 2019). Okul dis1 6grenme ortamlari,
o6grenme algisinin sadece sinif icerisinde degil simif disinda da kesfetmeyi bekleyen oldukca fazla bilgi
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oldugunu informal yollarla edinmelerini saglamaktadir. Informal dgrenmeler sinif ve okul haricinde
¢ocugun yasadigi mahalle, sokak, park, bah¢e ya da sinema veya tiyatro gibi her tiirlii ortamda
kendiliginden olusabilmektedir (Eshach, 2007; Senemoglu, 2011; OECD, 2012; Lin ve Schunn, 2016).
Bilgiyi informal yollarla edinme ¢ocuklarin hem fen disiplinine olan ilgisini canli tutmakta hem de
sosyallesmeleri agisindan gelisimlerine olumlu katki saglamaktadir. Cocuklarin dil ve bedensel iletisim
unsurlarin1 kullanarak okul disi 6grenme ortamlar1 sayesinde bilginin okul ve 6gretmenden ibaret
olmadigim fark etmelerine olanak tamimaktadir (Kavak, Tufan ve Demirelli, 2006). Okul oncesi
donemde cocuklar cevrelerinde bulunan her seyi duyularimi kullanarak ya da sorular sorarak
anlamlandirma ¢abasi icerisindedir. Bu dogrultuda bilimsel siire¢ becerilerini de ise kosarak ¢evrelerinde
bulunan arastirmaya agik alanlar1 informal yollarla kesfetmeye baslarlar. Her yeni kesif ¢ocuklarin
bilime olan meraklarin1 desteklemektedir (Anderson, 2012; Jarrett, 2013). Bahsi gecen arastirma, kesif
ve merak duygusunu desteklemeye yonelik en uygun ortamlardan bir tanesi de okul dis1 6grenme
ortamlar1 olarak karsimiza g¢ikmaktadir. Cocuklar okul digt 6grenme ortamlari sayesinde kendi
ogrenmelerinin sorumluluklarin1 alarak olabildigince gozlem yapma firsati yakalamaktadir. Ayni
zamanda okul dis1 6grenme ortamlari, okul dncesi donemde kullanilan Proje Yaklasimi, GEMS, STEM,
Reggio Emilia, High Scope gibi farkli yaklagimlar ile biitiinlestirilerek alan ¢alismalarini ve gezileri de
desteklemektedir. informal 6grenmeleri destekleyen bu yaklasimlar ile beraber okul bahgeleri, bilim
merkezleri, okulun bulundugu sehirdeki tarihi miizeler, tren garlari, hayvanat bahgeleri, milli parklar,
yerel igletmeler, miizik evleri, orman okullari, aqua parklar ve sanat galerileri gibi ortamlar da okul dis1
O6grenme ortamlari olarak siralanabilir (Hofstein ve Rosenfeld, 1996; Reiss ve Braund, 2004; Eshach,
2007; NSTA, 2012; Walsh ve Straits,2014; TUBITAK, 2017). informal 6grenmelere en agik donemin
okul 6ncesi donem oldugu g6z dniinde bulunduruldugunda giinlerinin biiyiik bir cogunlugunu ¢ocuklarla
beraber gegiren 0gretmenlerin de okul dis1 6grenme ortamlarina ve s6z konusu ortamlarin ¢ocuklarin
gelisimleri iizerindeki etkilerini degerlendirmek adina gériisleri énem arz etmektedir. Ogretmenlerin
okul dig1 6grenme ortamlarimi kullanmadaki rolleri géz ardi edilemez. Okul dis1 6grenme ortamlarina
iliskin ge¢cmis yillarda yapilan ¢alismalar incelendiginde, genel olarak fen bilimlerine iligskin ¢calismalarin
ve 6gretmen adaylarini kapsayan c¢alismalarin yer aldig1, okul dig1 6grenme ortamlarina yonelik yapilan
calismalarin ¢ocuklarin bilimsel siire¢ becerileri ve duygusal gelisimleri {izerindeki etkisine
yogunlasildigi, ayn1 zamanda yapilan ¢alismalarin daha c¢ok ilkokul ve ortaokul seviyesinde oldugu
goriilmektedir (Hofstein ve Rosenfeld, 1996; Anderson, Lucas, Ginns ve Dierking, 2000; Gerber,
Cavallo ve Mayek, 2001; DeMarie, 2001; Bamberger ve Tal, 2008; DeWitt ve Storksdieck, 2008; Neill,
2008; Bartley, Mayhew ve Finkelstein, 2009; Hoisington, Sableski ve DeCosta, 2010; Bertnam, 2011;
Dohn, 2011; Behrendt ve Franklin, 2014; Uludag, 2017; Ocak ve Korkmaz, 2018; Das, Aslan ve
Yadigaroglu, 2021). S6z konusu c¢alismalara bakildiginda son yillarda okul dncesi doneme iliskin
calisma sayisinin oldukga sinirli oldugu soz konusudur. Ogretmenlerin goriislerine yonelik calisma
sayisinin sinirlilign dikkat ¢ekmektedir. Dolayisiyla bu g¢alismanin alanyazinda bulunan boslugu
gidermeye katki saglayacagi disiiniilerek, okul dis1 6grenme ortamlarma yonelik okul Oncesi
Ogretmenlerinin goriiglerini ortaya koyacagi diisiiniilmektedir.

Bu aragtirmanin amaci okul Oncesi Ogretmenlerinin okul dis1 6grenme ortamlarina iliskin
goriiglerininin neler oldugunu belirlemektir. Bu dogrultuda asagida yer verilen arastirma sorularina yanit
aranmistir.

v Okul dncesi dgretmenlerine gore okul dig1 6grenme ortami nedir?

v" Okul 6ncesi 6gretmenlerine gore okul dis1 6grenme ortamlarinin ¢ocuklarin gelisimi ve egitim
programina etkisi nasildir?
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v Okul 6ncesi 6gretmenlerine gore okul digi 6grenme ortamlarina iligkin aile katilimi, okul idaresi
ve pedogojik egitimin yeterliligi ne durumdadir?

2. YONTEM

Bu arastirma, okul Oncesi 6gretmenlerinin okul dist 6grenme ortamlarina iliskin goriislerinin
incelenmesi amaciyla gerceklestirilmistir. Arastirma, okul 6ncesi d6gretmenlerinin okul dis1 6grenme
ortamlarina iliskin tanmimlarindan ve okul dis1 6grenme ortamlarinin ¢ocuklarin gelisimine ve dgretim
programina etkisini belirlemeye yonelik 6gretmen goriislerinden olusmaktadir. Ogretmen disindaki
miidahillerin okul dig1 6grenme ortamlarina iliskin yeterliliklerini belirlemek adina arastirma, nitel
arastirma desenlerinden olan olgubilim deseniyle yliriitiilmiistiir. Nitel arastirma ¢aligma siirecini odaga
alan ¢aligsmalardir. Bireylerin kendi 6grenmelerinden ortaya ¢ikardiklari anlamlar1 ve bu anlamlar1 nasil
yapilandirip yorumladiklari ile ilgilenen bir yontemdir (Merriam, 2013). Dolayisiyla bu arastirmada okul
oncesi 6gretmenlerinin okul dis1 6grenme ortamlarina iliskin goriislerini derinlemesine inceleyebilmek
adina yart yapilandirilmig goriisme formu kullanilmistir. Okul Oncesi Ogretmenlerinin goriisme
sorularina verdikleri yanitlar derinlemesine incelenerek kategoriler halinde sunulmustur. Arastirmada
veri toplama araci olarak kullanilan yar1 yapilandirilmis goriisme formu, anket veya test teknigi gibi
tekniklerin ortaya koydugu sinirliliklart ortadan kaldirarak esnek bir gériisme ortami saglamis, verilerin
detayl1 incelenmesine firsat tanimistir.

2.1. Cahsmanin Varsayim ve Sinirhliklari

Calisma, arastirmacilar tarafindan hazirlanan yar yapilandirilmig goriisme formu ve yirmi okul
oncesi Ogretmeni ile siirlidir. Calismaya katilan okul dncesi 0gretmenlerinin goriigme sorularia
verdikleri yanitlar bir siire sonra veri doygunluguna ulastigi igin 6rneklem grubunu olusturan yirmi okul
oncesi 6gretmeni, evreni temsil eden okul oncesi 6gretmenlerinin geneline siirlidir.

Calismanin katilimeilarii olusturan yirmi okul 6ncesi 6gretmeninin aldiklari lisans mezuniyet
dereceleri g6z oOniinde bulundurularak okul 6ncesi donem ozelliklerine iligkin bilgi diizeylerinin
birbirlerine yakin oldugu varsayilmistir.

2.2. Calisma Grubu

Merriam (2013)’a gore nitel arastirmalarda arastirmanin 6rneklemini arastirilan konuyu daha
onceki yasantilarinda deneyimleyen katilimcilar olusturmaktadir. Bu dogrultuda katilimcilarin
belirlenmesinde amagli 6rneklem yontemlerinden 6lgiit 6rneklem yontemi kullanilmistir. Arastirmaya
katilacak olan grubun arastirmanin problemine dair gereken tecriibe, bilgi birikimi ve arastirmanin
evrenini temsil edecek kosullar1 sagladiginda 6l¢iit 6rneklem yontemi tercih edilmektedir (Patton, 2014).
Bu arastirmada okul dncesi 6gretmenlerinin okul dis1 6grenme ortamlarina iliskin goriislerini belirlemek
adina kullanilan temel 6lciit Milli Egitim Bakanligi blinyesinde gorev yapan &gretmenler, farkli sehir
ve/veya bolgelerde gorev yapmis okul dncesi 6gretmenleri olmalart ve arastirmaya katilimi goniillii
olarak saglayacak dgretmenler olmasi yoniinde belirlenmistir. Bu sebeple farkli bolgelerde gorev yapan
Ogretmenler de bu bolgelerdeki okul dis1 6grenme ortamlarina yonelik tecriibelerini aktarma olanagi
bulacagindan 6l¢iitler i¢in 6n kosul olarak aranmuistir. Arastirmada veri toplama araci olarak kullanilan
yart yapilandirilmis goriisme formuna okul Oncesi 0gretmenlerinin verdikleri cevaplar on besinci
Ogretmenden sonra tekrar etmeye baslamigtir. Sonrasinda bes 6gretmen ile daha goriisiilerek gortisiilen
dgretmen sayis1 yirmiye ¢ikarilmistir. Ogretmenlerden gelen cevaplardan hareketle nitel alanda uzman
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iki aragtirmacinin goriisleri dogrultusunda ayni1 kod ve kategorilerin tekrarladigi saptanmistir. Tiim
bunlardan hareketle arastirmanin katilime1 sayis1 yirmi okul 6ncesi 6gretmeni ile sinirlandirilmastir.

Aragtirmanin katilimeilariin gizliligi korundugundan katilimeilar K1 (Katilimer 1), K2... seklinde
kodlanmustir. Tablo 1’de arastirmanin katilimeilarini olusturan okul 6ncesi 6gretmenlerine dair bilgilere
yer verilmistir.

Tablo 1.Arastirmanin katilimcilarina iliskin bilgiler

Frekans
Cinsiyet Kadin 18
Erkek 2
Yas 25-30 Yas 10
30-35 Yas 5
35-40 Yas 2
40-45 Yas 1
45-50 Yas 2
Egitim durumu Lisans 20
Gérev yapilan okulun 6zellikleri {1 Merkezi 13
Koy Okulu 7
Kidem yili 5-10 Y1l 12
10-15 Y1l 5
15-20 Y1l 2
20-25 Y1l 1

Tablo 1 de goriildiigii lizere aragtirmanin katilimcilarin ¢cogunlugunu kadin 6gretmenler (f: 18),
25-30 yas araliginda bulunan 6gretmenler (f: 10) il merkezinde gorev yapan dgretmenler (f: 13) ve kidem
yili olarak 5-10 yil araliginda gorev yapan 6gretmenlerden (f:12) olusturmaktadir. Bunun yani sira
arastirmanin katilimcilarin tamaminin lisans mezunu oldugu (f:20) goriilmektedir.

2.3. Veri Toplama Araci

Caligmanin verilerini toplamak amaciyla yar1 yapilandirilmig goriisme formu kullanilmusgtir.
Goriisme formunda yer alan goriisme sorularini hazirlayabilmek adina arastirmacilar tarafindan detayli
alan yazin taramasi yapilmistir. Yapilan alan taramasi sonrasinda goriisme sorularinin gecerlilik ve
giivenirligini belirlemek amaciyla nitel alanda uzman iki arastirmacinin goriisleri alinarak goriisme
sorularina son hali verilmistir. Ortaya ¢ikan 10 agik u¢lu goriisme sorusu ile 5 okul 6ncesi 6gretmeni ile
on gorisme yapilarak sorularin agik ve anlasilir oldugu belirlenmistir. Veri toplama aracinin son hali
diizenlenmistir.

2.4. Veri Toplama

Bu aragtirmanin verileri 10 agik uglu sorudan olusan yari1 yapilandirilmig gériisme formu ile
toplanmustir. Veriler 17.05.2022/23.05.2022 tarihleri arasinda toplanmistir. Arastirmacilar goriisme
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oncesinde katilimcilar ile birebir irtibata gecerek 6n goriisme yapmis ve aragtirmanin gizliligi hakkinda
bilgi verilerek goriismelerin kayit altina alinip alinmayacagina dair katilime1 izinleri alinmistir. Yapilan
goriismeler COVID-19 salgini nedeni ile Zoom platformu iizerinden katilimcilarin uygun olduklar
zaman dilimlerinde gerceklestirilmistir. Yapilan goriismelerde katilimcilarin biiyiik bir ¢ogunlugu
goriintli kaydinin alinmasina miisaade etmedigi igin goriismeler sadece ses kaydina alinmigtir. Gorlisme
sorular1 her bir okul 6ncesi 6gretmenine ayni sira ile sorulmus ve esnek bir gériigme ortami saglanmaya
0zen gosterilmistir. Yapilan goriigmeler her bir 6gretmen ic¢in 20 ila 40 dakika arasinda siirmiis ve
katilimeilarin her bir soruya verdikleri yanitlar aragtirmacilar tarafindan ayr1 ayri not edilmistir.

2.5. Verilerin Analizi

Arastirmada ii¢ basamaktan olusan igerik analizi yontemi kullanilmistir (Miles ve Huberman,
1994).

e Arastirmacilar tarafindan online olarak yapilan goriismelerde katilimcilarin gériisme sorularina
verdikleri yanitlar ses kayitlarina alinmis ve iki arastirmaci da kayitlar yineleyerek dinleyip
okumustur. Verilen yanitlarin her bir soru i¢in ayri ayr1 dokiimleri ¢ikartilarak giivenirligi
saglamak adina yanitlar1 veren katilimcilar ile paylagilarak teyit edilmistir.

e Nitel arastirmalarda yapilan icerik analizlerinde elde edilen veriler asamali olarak raporlastirilir.
Ik olarak verilen yanitlardan kodlara, kodlardan ise kategorilere ulasilarak raporlastirilir
(Yildinm ve Simsek, 2008). Yapilan goriismelerde katilimeilarin verdikleri cevaplarin
benzerliklerine gore kod ve kategoriler olusturulmus ve ortaya ¢ikan kod ve kategoriler nitel
alanda uzman iki aragtirmaci ile paylasilarak gegerliligi gézden gecirilmistir.

e Son olarak arastirmanin igerik analizi yapilarak katilimcilarin gériisme sorularina verdikleri
yanitlardan elde edilen kodlar kelime bulutlar igerisinde verilmistir. Ayrica katilimcilarin
sorulara verdikleri yanitlardan bazilar1 dogrudan almtilar seklinde verilerek arastirma
raporlagtirilmstir.

3. BULGULAR

Aragtirmanin bu bdliimiinde arastirmanin hedefine hizmet eden goriisme sorularia katilimeilarin
verdikleri yanitlar dogrultusunda ortaya ¢ikan temalar sunulmustur.

3.1. Okul Oncesi Ogretmenlerine Gére Okul Disi1 Ogrenme Ortamlarimin Tamimina fliskin
Bulgular

Arastirmanin “Okul 6ncesi 6gretmenlerine gore okul dis1 6grenme ortami nedir?’’ alt problemine
dair katilimcilara ‘Okul dis1 6grenme ortamlarina ornek verebilir misiniz?” ve ‘Okul dis1 6grenme
ortamlarinda ne gibi faaliyetlerde bulunuyorsunuz?’ sorulari yoneltilmistir. Katilimcilarin sorulara
verdikleri cevaplara iligkin bulgular agagida sunulmustur.
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Sekil 1: Okul Disi Ogrenme Ortamlar

Sekil 1°de goriildigi gibi arastirmanin katilimcilarinin okul disi 6grenme ortamlarinin
tanimlanmasina dair verdikleri 6rnekler sanat ve bilim merkezleri, kiitliphane, tekno park, tarihi ve
kiiltiirel alanlar, miize, botanik bahge, hayvanat bahgesi, okul bahgesi, liretimhaneler ve postane
seklindedir.

Katihmcilardan bazilarimin goriisme sorusuna verdikleri yanitlar ise su sekildedir;
K1: Okul dis1 6grenme ortamlari; Sanat merkezleri, bilim merkezleri, kiitiiphaneler, tekno parklar,
tarihi ve kiiltiirel mekanlar (istanbul oyuncak miizesi) ve dogal sit alanlar1 olabilir.

K5: Okul dis1 6grenme ortamlarini bilim merkezleri, tarihi ve kiiltiirel mekanlar, dogal ortamlar
olarak sdyleyebiliriz. Ornegin tarihi ve kiiltiirel mekanlara miizeleri 6rnek gosterebiliriz. Dogal ortamlar
icin ise doga ylirliylisli yapabilecegimiz ormanlari 6rnek verebiliriz.

K 16: Insanlar aslinda yasam boyu ogrenme durumundadir. Okuldaki &grenmeler formal
ogrenmelerden okul disindaki 6grenmeler informal 6grenme olarak degerlendirilmektedir. Bu baglamda
okul dis1 6grenme ortamlart her yer olabilir. Ornegin bir parkta gocuklar arkadaslartylayken akran
ogrenmeleri yaparlar, yeni bir ortama giren insanlar 6ncelikle ortami gézlemleyerek kesfederek 6grenme
yaparlar, sadece bir otobiiste yolculuk sirasinda pencereden digar1 bakarken bile c¢evreyi Ogreniriz.
Kisacasi okul disinda kalan her yer yasanti ile beraber sadece ¢ocuklar degil her yas grubundan insanlar
icin bir informal 6grenme ortamidir. Bununla beraber ¢ocuklar i¢in yar1 yapilandirilmig okul dig1 egitim
ortamlari ise gezi-gézlem- beceri odakli 6gretmen diizenlemesiyle ¢ocuklarin 6grenmeye sevk edildikleri
ortamlardir Bunlara ise miize, tiyatro, hayvanat - ¢igek - meyve bahgeleri vs 6rnek verilebilir.
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Sekil 2: Okul Disi Ogrenme Ortamlarinda Yapilan Faaliyetler

Sekil 2°de goriildiigii gibi aragtirmanin katilimcilarinin okul dig1 6grenme ortamlarinda yaptiklari
faaliyetlere 6rnek olarak: gorsel zeka caligmalarini, sessiz sinema faaliyetlerini, gézlem sonuglarini ve
acik hava oyunlarini, kiitiiphanelerde yapilan dogaglama hikaye anlatimlarini, piknik, toplumsal kurallar,
plan ve hazirliklarint vermiglerdir.

Katihmcilardan bazilarinin goriisme sorusuna verdikleri yanitlar ise su sekildedir;

K3: Ilk olarak uyulmas1 gereken kurallar1 anlattyorum. Cocuklarin fikirlerini de sorarak aktif bir
O0grenme ortami olusturmaya calisiyorum. Sinemaya gittiysek orada sessiz olmalarini istiyorum.
Kiitiiphaneye gittiysek calisanlarin meslekleri ve gorevleri hakkinda sorular soruyorum. Hayvanat
bahgesine gidildiyse siraya girme, sirasini1 bekle, sabretmeyi 6grenme gibi becerilerin gelismesine katki
sagliyorum. Ayni zamanda bir diizen halinde hareket etmeleri gerektigini 6gretiyorum.

K7: Hayvanat bahgesine gidiyoruz, onlarla ilgili incelemeler yapiyoruz (ne yerler, nasil yasarlar).
[lkbaharda piknige gidiyoruz. Agaclari, bitkileri, ¢igekleri, bdcekleri, karincalari, kelebekleri vb.
inceliyoruz. Ag¢ik havada oyunlar oynuyoruz, spor yapiyoruz. Kiitiiphaneye gidiyoruz, kitaplar
inceliyoruz. Miizelere gidip gegmisimizle ilgili bilgiler 6greniyoruz.

3.2. Okul Oncesi (")gretmenlerinin Okul Dis1 (")grenme Ortamlarimin Cocuklarin Gelisimine
ve Egitim Programimin Kullanimina Etkisine iliskin Bulgular

Arastirmanin “Okul dis1 6grenme ortamlarinin ¢ocuklarin gelisimi ve egitim programi bazindaki
kullanimina etkisi nasildir?’’ alt problemine dair katilimcilara yoneltilen “Okul dig1 6grenme ortami
etkinliklerinin ¢ocuklarin bilissel, sosyal ve psiko-motor becerilerine katkis1 sizce nedir?’’, “Okul dist
Ogrenme ortamina gitmeden 6nce hangi hazirliklar1 yapiyorsunuz? Siireci nasil planliyorsunuz? Agiklar
misiniz?”’, “Okul dis1 6grenme ortamlarinda hangi kazanim ve kavramlara yonrlik etkinlikler
planliyorsunuz?, “Okul dis1 6grenme ortamlarinda etkinlikler gerceklestirdikten sonra gocuklar ile
birlikte nasil bir degerlendirme yapiyorsunuz?’’ ve “Okul digt 6grenme ortamu faaliyeti sonrasi
gerceklestirdiginiz etkinliklere yonelik sinif ortaminda devamu niteliginde uygulamalar yapiyor
musunuz?” sorular yoneltilmistir.

Katilimcilarin bahsi gegen sorulara verdikleri cevaplara iligskin bulgular asagida sunulmustur.
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Sekil 3: Okul Disi Ogrenme Ortamlarinin Cocuklarin Gelisimine Olan Etkileri

Sekil 3’te goriildiigii lizere aragtirmanin katilimeilart okul digi 6grenme ortamlarinin gocuklarin
gelisimlerine olan etkilerini problem ¢dzme, tahmin etme, neden- sonug iliskisi kurma, yaparak-
yasayarak 0grenme, kurallara uyma, odaklanma, hayal giicli ve kas gelisimlerine olan etkisi seklinde
siralamiglardir.,

Katihhmcilardan bazilarinin goriisme sorusuna verdikleri yanitlar ise su sekildedir

K 16: Okul dis1 6grenme ortamlari ¢ocuklarin kesfetme, gozlem yapma, deneme - yanilma,
yaparak yasayarak 6grenmelerini saglayarak biligsel gelisimlerini desteklemekte; akranlari ile daha fazla
iletisim ve etkilesim i¢inde olmalarini ve yeni bir ortama adapte olup uygun davranmalarini saglayarak
sosyal gelisimlerini desteklemekte ve kullandiklari yapilandirilmamis araglar, etkinlik igerisinde
bulunduklar1 alandaki dogal engeller ve ortamin zemini baglaminda da psikomor gelisimlerini
desteklemektedir.

K 18: Okul kelimesi sdylendiginde akla gelen 6grenme ortami dort duvarla ¢evrili siniflar olarak
diisiiniilmemelidir. Aksine ¢evre her zaman ¢ocuklar i¢in ikinci 6gretmen roliindedir. Farkli ortamlarda
cocuklarin ilgi ve dikkatleri hi¢ siiphesiz daha yogun ve edindikleri bilgi vedeneyimler kalic1 olmaktadir.
Gegmisten beri miinazaralara konu olmus olan ¢ok okuyan mu bilir yoksa ¢ok gezen mi diigiincesinde
cok gezen bilir diisiincesini savunanlardanim. Ornegin bir hayvanat bahgesine gitmis bir ¢ocuk
disiinelim. Bir de sinifta hayvanlarin goérseller ile anlatildigr bir durum diisiinelim. Sahsi kanaatim
kesinlikle hayvanat bahgesine giden cocuk hayvanlar1 dahakolay 6grenecektir. Bu noktada biligsel
anlamda algi agiklig1 ve kalici bilgi ve deneyimlerden, sosyalanlamda ¢ocuklarin girdikleri yeni ortamda
karsilastiklar1 yeni kisilerle gelistirdikleri sosyalbecerilerden, toplum kurallarini 6grenmeleri, 6grenmis
olduklart kurallara uymalar1 acisindan,psiko motor anlamda ise yeni bir fiziki ¢evre ve ortamin
cocuklarin kaba ve ince motorbecerilerinin gesitliliginden bahsedilebilir.Bu durumu 6rneklendirecek
olursak; cocuklar ile kiitliphaneye gidilen bir alangezisinde, kiitliphane ortam igerisimde sessiz olunmasi
tarzinda toplum kurallarimiogrenmeleri ve kurallara uymalar1 agisindan faydali olur. Bunun disinda bu
gibi gezileresnasinda sira ile yiiriimek, siraya girmek gibi kurallar da pekisir. Kiitiiphane gorevlileri
ilekonusurken sira ile soru sormak, biri konusurken sessiz olmak gibi sosyal ortamda uyulacakkurallarda
pekismis olur.
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Sekil 4: Okul Dis1 Ogrenme Ortamlar: Oncesinde Yapilan Hazirliklar

Sekil 4’de goriildiigi gibi katilimcilar okul dig1 6grenme ortamlari 6ncesinde yaptiklari hazirliklari
temizlik ve hijyenik hazirliklarin yapilmasi, gerekli yasal izinlerin alinmasi, gidilecek yer hakkinda
arastirma yapma, ¢ocuklara gidilecek yer hakkinda 6n bilgilendirmeler yapma ve giivenli bir sekilde
gidip gelme seklinde siralamigladir.

Katihhmcilardan bazilarinin goriisme sorusuna verdikleri yanitlar ise su sekildedir

K 5: Oncelikle programimizdaki akisimiza bakiyoruz yani o haftaki programim ne ise ondan
bagimsiz hareket etmiyorum. Bunu bir haftaya yaymaya calistyorum. Once giris yapryorum, gorsel
olarak videolan izletiyorum. Onunla ilgili smifta soru-cevap seklinde konusuyoruz. Bilgisayardan
gorsellerini gosteriyorum. Daha sonra veli ile iletisime gegiyorum. Evde de bu konunun devam
ettirilmesini istiyorum. Daha sonra yasal olarak hazirladigimiz bir siire¢ var. Velilerden izin alma, okul
miidiiriinden izin alma, gidecegimiz yer ile goriisme vb. gibi. Gerekli evraklar1 hazirladiktan sonra yola
cikiyoruz. Gittigimiz yeri gézlemliyoruz, bunun iizerine konusuyoruz. Okula dondiiglimiizde de ben
cocuklardan donit istiyorum. Déniitiimiizde yas gurubumuzun gerektirdigi olan seyler yapiyoruz. Neler
yaptigimizi konusuyoruz. Siirecimizi tamamliyoruz.

K6: Ziyarette bulunacagimiz bolgeyi dnceden ziyaret etme sansimiz varsa goriip gézlem yapip
bilgi topluyoruz. Onceden gitme sans1 bulamadiysak, yetkililerden, daha 6nce bdyle bir yeri ziyarette
bulunan kisilerden ve internet ortamindan miimkiin oldugunca ¢ok bilgi topluyoruz. Cocuklar i¢in cazip
hale getirmek i¢in dnceden afisler, resimler, videolar1 sinif ortamina getiriyorum. Cocuklar i¢in giivenlik
amacl mutlaka yaka karti hazirliyorum (iizerinde isimleri, okul adi, 6gretmen adi ve telefon numarasi
ve ailenin telefon numarasinin yer aldigi kartlar). Gidilecek yerin 6zelliklerine gore, orada yapilabilecek
drama, Tirkce dil etkinligi, miizik etkinligi vs. planlamasini yapiyoruz. Cocuklar zaman zaman bu
bolgeden gozlem yaptiklart seyleri resmediyor (not alamadiklari i¢in) ya da 6nceden hazirladigimiz ara
bul kagitlar1 ile gordiiklerini isaretliyor. Orada miimkiinse kiiciik gruplar halinde tartisma gruplar
olusturuyoruz ve bolge hakkinda sohbet ediyoruz. Miimkiin degilse bunun okula dondiigiimiizde
yapiyoruz. Orada yaptigimiz ¢aligmalar1 degerlendirmek amagli bazen pano calismasi, bazen brosiir,
bazen de afisler hazirliyoruz.
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Sekil 5: Okul Disi Ogrenme Ortamlarinda Kazandirilmas: Hedeflenen Kavram ve Kazammlar

Sekil 5°de goriildiigii gibi arastirmanin katilimcilarinin okul disi 6grenme ortamlarinda
planladiklar1 ve yaptiklari etkinliklerde fene dair kavram ve kazanimlar, zit kavramlar, duyu kavramlari,
yon/mekan/konuma dair kavram ve kazanimlar ve 6z bakim becerilerine yonelik kavram ve kazanimlarin
edinilmesini hedeflenmektedirler.

Katihmcilardan bazilarimin goriisme sorusuna verdikleri yanitlar ise su sekildedir

K14: Aslinda tim gelisim alanlarin1 kapsayan kazanimlari dengeli bir sekilde almaya 6zen
gosteriyorum. Ancak genel olarak biligsel gelisim, sosyal duygusal gelisim, 6z bakim becerileri ve motor
geligimle ilgili olan kazanimlarla ilgili etkinlikler planliyorum. Ciinkii okul dis1 6grenme ortamlarinda
yapilan etkinliklerin ¢ocuklarin biligsel, sosyal duygusal, motor gelisimleri ile 6zbakim becerilerini daha
cok gelistirdigini diisiinliyorum. Kavram olarak ise daha ¢ok duyu kavrami ve yon/mekan/konum
kavramlart ile ilgili etkinlikler planliyorum.

K 18: Bu konuda bir sinirlamaya gitmenin dogru olmayacagini diislinliyorum hemen hemen her
kavram ve kazanim okul dis1 6grenme ortamlarinda da verilebilir. Simdiye kadar saglikli-sagliksiz, kirli
temiz gibi kavramlar1 ele alarak okul disi 0grenme ortamlarindan faydalandim. Cocuklar ile
bulundugumuz bolgede golet alani adi verilen yerde doga yiiriiyiisiine ¢iktik. Doga yliriiyiisii esnasinda
bir taraftan bulundugumuz boélgeyi incelemelerini bir taraftan da beraberce ¢op toplamalarim istedim.
Etkinlik esnasinda hazirlik asamasinda ¢ocuklara uyulmasi gereken kurallar1 hatirlattim ve etkinlikte
lazim olacak ¢Op poseti ve eldivenleri getirdim. Ayrica ¢ocuklar ile saglikli ve sagliksiz kavraminin ele
alindig1 bir ¢ocuk tiyatrosuna da katilim sagladik.
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Sekil 6. Okul Disi Ogrenme Ortamlar: Sonrasinda Yapilan Degerlendirme Calismalart ve Simif
Ortaminda Devamlilik Uygulamalart

Sekil 6°da goriildiigii gibi arastirmanin katilimcilarinin okul dist 6grenme ortamlar1 sonrasinda
yaptiklar1 degerlendirme ¢aligmalar1 ve sinif ortaminda yapilan devamlilik uygulamalar1 sohbet havasi
esliginde yapilan tartismalar, soru- cevap yontemi ile gozlemlerin aktarilmasi, resim ve drama
calismalari, afis ve brosiir hazirlama ile yapilan ¢aligmalar seklindedir.

Katihmcilardan bazilarimin goriisme sorusuna verdikleri yanitlar ise su sekildedir;

K2: Evet yapiyorum. Okul dis1 6grenme ortamindan geldikten sonra ¢ocuklarladncelikle sohbet
ediyoruz. Sonrasinda c¢ocuklarla gordiigiimiiz seylerin resminigiziyoruz. Miizeye gidilmisse eger
cocuklar gordiikleri seylerin resmini ¢iziyorlar vegizilen resimlerle bir afis hazirliyoruz.

K 5: Kesinlikle yapiyorum. Zaten okul dig1 6grenme ortamini gordii, okula geldik orda is bitti
degil bizim i¢in. Okula geldigimizde neler hissettiniz vb. sorularla bunlar1 destekliyoruz. Ben bunu yani
o konuyu bulundugu ortama yaymaya c¢alistyorum. O haftay1 gecirdikten sonra da bu konuyu bitirdim
falan gibi bir sey sdylemiyorum. Ilerleyen siire icerisinde giinliik plan ve program igerisinde tekrar
veriyorum. Bizim programinz esnek bir program oldugu igin bir cocuk “Ogretmenim biz bunu gordiik.”
dediginde evet ¢ocuklar neler gérmiistiik, ne idi, nasildi seklinde sorularla biz bunu yeniden devam
ettirebiliyoruz. Cocuklari 6grendiklerini yeniden giin yiizline ¢ikarabiliyoruz.

K 10: Gezi sonunda okula dondiikten sonra mutlaka ¢cocuklarla goriilen yerlerle ilgili sohbet edip;
merak ettikleri sormak istedikleri bir sey var mi diye sorarim. Uygun bir konuysa goriilen seyleri
resmetmelerini ve gordiikleri seyleri yakinlariyla paylagmalarini isterim (pekismesi i¢in).

K 11: Tirkge dil, sanat, drama gibi etkinlikler planlanarak siirece yonelik degerlendirme
yapmayacalisiyorum. Sinifa dondiigiimiizde 6rnegin drama ile miizede yaptiklarimizi canlandiriyoruz.
Neler yaptik, nasildi, en giizeli hangisiydi, senin dikkatini ne ¢ekti gibi sorularin iizerinde duruyoruz.

3.3 Okul Oncesi Ogretmenlerinin Okul Disi Ogrenme Ortamlarna iliskin Aile Katihm,
Okul idaresi ve Pedogojik Egitimin Yeterliligine Dair Bulgular

Aragtirmanin “Okul 6ncesi 6gretmenlerine gore okul dis1 6grenme ortamlarina iligkin aile katilima,
okul idaresi ve pedogojik egitimin yeterliligi ne durumdadir? ‘alt problemine dair katilimcilara yoneltilen
“Okul dis1  Ogrenme ortamlarinda etkinlikler planlama siirecinde aile katilmmi nasil
degerlendirirsiniz?’’, “Okul dis1 6grenme ortamlarinda etkinlikler planlama ve uygulama siirecinde okul
idaresinin katilimimi nasil degerlendirirsiniz?”’ ve “ Okul dis1 6grenme ortami dgretim faaliyetleri i¢in
hizmet i¢i egitim destegine ihtiya¢ duyuyor musunuz?’’ sorular1 yoneltilmistir. Katilimcilarin bahsi
gegen sorulara verdikleri cevaplara iliskin bulgular asagida sunulmustur.
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Sekil 7: Okul Disi Ogrenme Ortamlarina Yonelik Aile Katilimi ve Okul Idaresine Iliskin
Degerlendirme

Sekil 7°de goriildiigii gibi arastirmanin katilimcilari okul digi 6grenme ortamlarina yonelik aile
katilimi ve okul idaresinin konuya iliskin yaklagimlarimi ailelerin goniillii katilimi, okul idaresinin
destekleyici ve yol gosterici tavri, karsilikli is birligi ve aile ve/veya okul idaresinin okul dis1 6grenme
ortamlarina etkin katilimi seklinde siralamiglardir.

Katihmcilardan bazilarinin goriisme sorusuna verdikleri yanitlar ise su sekildedir

K 4: Biz bunu sa¢ ayagina benzetiyoruz. Ogrenciler, dgretmenler, veliler, okul idaresi, milli
egitim, bakanlik vb. seklinde biz bunlardan birinde kopukluk yasarsak bu siireci yiiriitmekte ve verim
almakta zorlantyoruz. Okul idaresi de okul dis1 6grenme faaliyetlerinde onay merciimiz oldugu i¢in ¢ok
onemli bir yere sahip. Iznimizi onlar onayliyor, gidecegimiz yeri onlar arryorlar, orayla irtibat halinde
oluyorlar, saatini, giiniinii servisimizi okul idaresi ayarliyor. Bu yiizden okul idaresi de bizim i¢in ¢ok¢ok
onemli bir rol oynuyor.

K 7: Okul dis1 etkinliklerde g¢ocuklarin giivenligi agisindan goniillii velilerimizden 2-3kisiden
yardim aliyoruz. Her etkinlikte farkli velilerimizden yardim aliyoruz. Piknikyaptigimiz zaman tiim
velilerimizin katilimlarini saglamaya ¢aligiyoruz.

K 12: idare, ilce ve sehir dis1 gezilerinde bize katiliyor ama yakin gevre gezilerinde onlarm
katilmasina gerek olmuyor. idare hep dgretmenin destekgisi ve yol gdstericisi oluyor.

K 18: Okul idaresi gerekli izinleri almakla sorumlu oldugu i¢in zaman zaman bu duruma is yiikii
olarak bakabilmekle birlikte saglikli bir 6gretmen-idareci iliskisi kuruldugu siirece destekleyici ve yol
gosterici bir tavir sergiledigini gézlemledim. Ben sahsim adina okul disi 6grenme ortamlarinda
etkinliklere planlama ve uygulama siirecinde okul idarecisinin biiylik destegini gordiim. Etkinliklerin
organizasyona yardimci olup etkinliklere kendisi de katilim gosterdi. Ayrica bu durum tecriibe aktarim
konusunda da biz 6gretmenlere fayda saglamaktadir. Yonetici pozisyonunda bulunan 6gretmenler genel
itibariyle bizlerden daha uzun zamandir meslek icerisinde bulunmalari nedeniyle, gerekli noktalarda
tecriibe aktariminda da bulunmaktadirlar. Bizlerde onlardan aldigimiz bu tecriibeyi gelistirerek daha iyi
noktalara ulagtirmak maksatli kullaniyoruz. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin okul dig1 6grenme ortamlarina
dair hizmet i¢i egitim alma yoniindeki egilimleri genel anlamda olumlu yondedir. Katilimcilar olas1 bir
hizmet i¢i egitime katilim gdstereceklerini ifade etmektedir. Katilimcilardan bazilarmin hizmet igi
egitime dair goriisleri ise su sekildedir:

K 11: Su ana kadar bdyle bir ihtiyag hissetmedim ama bdyle bir hizmet i¢i egitim faaliyeti olursa
da katiim gosteririm. Gelecegin biliyiikleri ¢ocuklarimiz igin daha verimli olabilmek adina fayda
saglayabilir.
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K 17: Edward Young’ unda dedigi gibi “Ogrenmenin sonsuzlugu, insana ne kadar az bildigini
gosterir.” Okul oncesi 6gretmenleri olarak yeni gelecek olan tiim bilgilere acik olmaliyiz. Alacagimiz
hizmet ici egitim bizim i¢in elbette faydali olacaktir.

K 6: Evet. Tarihi ve giizel bir mekanda yapacagimiz bir ¢alisma i¢in " Anadolu Masallarn
Anlaticilig1" ile egitim almis olmak ya da bir kodlama atolyesi ziyareti 6ncesinde "Robotik Kodlama "
egitimi almis olmak hem siirdiiriilebilirlik acisindan hem de baska projeler ile entegreli ¢alisabilmek
acisindan 6nem arz ediyor.

4. TARTISMA ve SONUC / DISCUSSION and RESULT

Bu aragtirma okul dncesi 6gretmenlerinin okul disi 6grenme ortamlarina iligkin goriiglerini
belirlemek amaciyla yiiriitilmiistiir. Yapilan arastirma ile okul 6ncesi 6gretmenlerinin okul dig1 6grenme
ortamlarin1 tanimlama ve orneklendirme {izerine goriisleri, okul dis1 6grenme ortamlarmin ¢ocuklarin
gelisimi ve egitim programi bazindaki kullaniminin degerlendirilmesi ve ayni zamanda aile katilimi, okul
idaresinin tavr1 ve pedogojik egitimin yeterliligi hakkindaki goriisleri ortaya koyulmustur.

Okul 6ncesi donem kisinin dogumundan 72 ay sonuna kadar devam eden, yasam becerilerinin
biiyiik 6lciide temelinin atildig1 ve birey olma algisinin gelistigi kritik bir donemdir (Akduman, 2010).
Bu noktada ¢ocugun i¢inde bulundugu ortamin iyi diizenlenmis olmasi ve 6gretmenin ¢ocuga karsi olan
tutumu kaliteli 6grenmeleri beraberinde getirmektedir (Giiles, 2011). Verilen egitimin sadece i¢ mekan
ve/veya siif ortami ile smirli tutulmayarak okul disindaki 6grenme ortamlart igin de siireklilik
gostermesi ¢ocugun gelisimi i¢in oldukca Snemlidir (Sener, 2001). S6z konusu okul dis1 6grenme
ortamlarina ¢ocugun dogal 6grenme arzusunu tetiklemekle beraber 6gretmenin de duyarliligini ayni
oranda etkilemektedir. Ogretmenler okul dis1 dgrenme ortamlarinda gocuklarin kendi égrenmelerinin
sorumluluklarina izin vermeli ve bunun ¢ocuk i¢in énemli bir adim oldugu hassasiyetinde olmalidir
(Tahta ve Ivrendi, 2010; Uyanik- Balat, 2011). Arastirmaya katilan okul éncesi 6gretmenleri okul dis1
O0grenme ortamlarini tanimlayarak 6rnekler verebilmekte ve okul dis1 6grenme ortamlarinin ¢ocuklar i¢in
onemine deginmektedir.

Cocuklar okul dis1 6grenme ortamlarinda igindeki 6zgiirliik duygusunu agiga ¢ikararak hayal
giiclerini biiyiik Olciide siirece dahil edebilmektedirler. Sinif disarisinda herhangi bir ortami kesfetme
arzusu yeni 0grenmeleri giidiilemekte ve siirecten keyif almalarini saglamaktadir. Ayrica gocuklarin fen
bilimlerine olan ilgilerini artirmakta, toplumsal kurallara katilim saglamalarina destek olmaktadir. Bu
noktada birden fazla gelisim alanina kazanim saglayan zengin uyaricili bir 6grenme ortamidir (Uluginar-
Sagir ve Karamustafaoglu, 2014; Loxley, Dawes, Nichols ve Dore, 2016). Bununla beraber okul dis1
O0grenme ortamlar1 ¢ocuklarin ¢evre farkindaligini artirmakta, sosyallesmelerini saglamakta, bagarma-
kesif ve arastirma duygulari1 kazanmalarimi saglayarak akademik basar1 edinmelerini saglamaktadir.
Bilgiyi somutlastirarak ¢ocuklarin kalict 6grenmelerine yardimci olmaktadir (Lakin, 2006; Lien, 2007;
Tatar ve Bagriyanik, 2012; Cepni ve Aydin, 2015; Ocak ve Korkmaz, 2018). Arastirmaya katilan
ogretmenler okul dis1 6grenme ortamlarmin ¢ocuklarin gelisimleri lizerinde olduk¢a anlamli etkileri
oldugunu diisiinerek ¢ocuklarin birden fazla gelisim alanina hitap ettigini savunmaktadirlar.

Sonug olarak okul oncesi 6gretmenleri okul disi 6grenme ortamlarimin okul 6ncesi dénem igin
olduk¢a verimli kullanilabilecek bir kaynak oldugunu savunmakta; ¢ocuklarin gelisimleri tizerinde de
etkili oldugunu diisiinmektedirler. Ayn1 zamanda Ogretmenler, ailelerin ve gorev yaptiklar1 okul
idarelerinin de okul dis1 6grenme ortamlarina dair 1limli bir tavir takindiklar1 ve yapilan ¢alismalar
desteklediklerini ifade etmektedirler. Okul dis1 6grenme ortamlarina iliskin egitimlere katilima istekli
olduklarini ifade etmektedirler. Tiim bu sonuglar 1s18inda ve yapilan alan taramasi sonucunda elde edilen
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bilgilerden hareketle okul 6ncesi donemde okul dis1 6grenme ortamlarina dair yapilan ¢alisma oldukca
sinirli sayida oldugu i¢in erken ¢ocukluk donemine agirlik veren ¢aligmalar yiiriitiilmesi Onerilebilir.
Okul oncesi 6gretmenlerinin goriislerini ve ¢ocuklar ile okul dis1 6grenme ortamlarina dair uygulama
caligmalarim kapsayan karma desenli ¢aligmalar planlanmalidir. Arastirma bulgularindan hareketle
aileler ve okul idaresi isbirligi ile planli okul dis1 6grenme ortamlar1 erkinlikleri yapilabilir. Gezi
planlamalari, doga yiiriiyiisleri ya da acik hava oyunlar1 turnuvalar1 diizenlenerek ¢ocuklarin informal
Ogrenmelerine ortam hazirlanabilir. Bununa beraber arastirmaya katilan 6gretmenlerin de belirttigi gibi
okul disi 6grenme ortamlarina dair Ogretmenlere hizmet ici egitimler diizenlenerek katilimlart
saglanabilir.

Arastirmacilarin Katki Oran1 Beyam

Calismada arastirmacilarin calismaya sagladigi katki orani esittir.

Cikar Catismasi1 Beyam

Calismada ¢ikar ¢atismasi bulunmamaktadir.
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EXTENDED ABSTRACT

Along with the changes in all areas of life, traces of change can be seen in different areas that affect the
living standards of individuals. The changes that occur bring along practical ways that make life easier.One of the
areas most affected by the said change is undoubtedly the field of education.When we look at the pre-school period,
which constitutes the most basic step in the lives of individuals and in the field of education, it is seen that it is a
period suitable for research and discovery and to gain first-hand experiences.Considering these facts, it is seen that
the activities carried out only in the classroom are not sufficient; It is thought that preschool children should be
given the opportunity to actively use learning environments outside of school.Out-of-school learning environments
are; schoolyard, museums, zoos, nature and science parks, libraries... etc. are listed as. Children actively realize
their learning experiences in out-of-school learning environments. Therefore, by having the opportunity to explore
the situations they are curious about, children can gain first-hand experience with informal ways about the
environment of the school and all kinds of learning environments outside the classroom.

It is known that children who experience knowledge firsthand through informal ways increase their interest
in science, strengthen their language and communication skills and contribute positively to their development. In
this respect, out-of-school learning environments are an environment where children can learn very efficiently.
Children can absorb information by taking responsibility for their own learning with out-of-school learning
environments. In our country, the Pre-School Education Program is supportive for the active use of out-of-school
learning environments. Expressions based on active learning and discovery are included. Preschool teachers also
spend most of their days with children in the classroom and closely observe the development of children. When we
look at the studies on out-of-school learning environments in the past years, studies on older age groups come to
the fore.lt is seen that the studies carried out are mostly studies aimed at pre-service teachers and there are studies
that focus more on the developmental areas of children. The number of activities related to the pre-school period
is negligible. In this period, where informal learning is intense, the opinions of preschool teachers about out-of-
school learning environments are also important. This study was conducted to determine the views of preschool
teachers about out-of-school learning environments.

In the study, research questions were formed and answers were sought in order to see how well the teachers
are familiar with the definitions of out-of-school learning environments and to determine how effective the out-of-
school learning environments are in the context of children's development, education program, school
administration and family participation. The study was designed in the phenomenology pattern of qualitative
research. A semi-structured interview form was used to examine the views of preschool teachers about out-of-
school learning environments in depth. The answers given by the preschool teachers to the interview questions
were analyzed in depth and presented in categories. Criterion sampling method, one of the purposeful sampling
methods, was used to determine the participants. The basic criteria were determined to be teachers working within
the Ministry of National Education, pre-school teachers working in different cities and/or regions, and teachers
who would voluntarily participate in the research.For this reason, teachers working in different regions were also
sought as a prerequisite for the criteria, as they would have the opportunity to transfer their experiences about out-
of-school learning environments in these regions.The answers given by the teachers to the semi-structured
interview form used as a data collection tool in the research started to repeat after the fifteenth teacher. Afterwards,
five more teachers were interviewed and the number of teachers interviewed was increased to twenty. Based on the
answers from the teachers, it was determined that the same codes and categories were repeated in line with the
opinions of two qualitative researchers. Based on all these, the number of participants in the research was limited
to twenty preschool teachers.The data of the research were collected with the help of semi-structured interview
form and 10 open-ended questions in the interview form. Since the majority of the participants did not allow video
recording, the interviews were only audio recorded. The interviews lasted between 20-40 minutes for each teacher
and the answers given by the participants to each question were noted by the researchers. Content analysis method
consisting of three steps was used in the research.

Considering the findings of the research; The examples given by the participants regarding the definition of
out-of-school learning environments are art and science centers, library, techno park, historical and cultural areas,
museum, botanical garden, zoo, school garden, production houses and post office.Examples of the activities that
the participants do in out-of-school learning environments are visual intelligence studies, silent cinema, observation
studies, outdoor games, improvised storytelling in libraries, picnic, social rules and plans and preparations made
before.Participants listed the effects of out-of-school learning environments on children's development as problem
solving, guessing, establishing cause-effect relationships, learning by doing-experience, obeying rules, focusing,
imagination and muscle development.They listed the preparations they made before the out-of-school learning
environments as cleaning and hygienic preparations, obtaining the necessary legal permissions, researching the
place to go, giving preliminary information to the children about the place to go, and commuting safely.In the
activities planned and performed by the participants in out-of-school learning environments, they aim to acquire
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concepts and achievements related to science concepts and achievements, opposite concepts, sensory concepts,
direction/space/position concepts and acquisitions, and self-care skills.In addition, the evaluation studies of the
participants after the out-of-school learning environments and the continuity practices in the classroom
environment are in the form of discussions in the atmosphere of conversation, the transfer of observations with the
question-answer method, painting and drama studies, and studies with the preparation of posters and
brochures.Finally, the participants listed family involvement in out-of-school learning environments and the school
administration's approaches to the subject as voluntary participation of families, supportive and guiding attitude of

the school administration, mutual cooperation and active participation of the family and/or school administration
in the out-of-school learning environments.
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OZ: Bu galisma, Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Lisans Programi alan egitimi se¢meli dersi olan Kiiresellesme ve
Toplum dersi programini degerlendirmeyi amaglamaktadir. Calismada dersin, program paydaslarimin konuya
iliskin egitimsel ihtiyaglarini ne 6l¢iide karsiladigi belirlenmeye ¢alisilmistir. Bu amagla, Kiiresellesme ve Toplum
dersi programinin paydaslarin girdiler, islemler ve ¢iktilar boyutlarindaki ihtiyaglarini karsilama durumu ortaya
koyulmustur. Program tek bir durum olarak degerlendirildigi i¢in arastirma tasarimi biitiinciil tek durum g¢alismasi
tasarimi olarak ele alinmustir. Ayrica program degerlendirme siirecinde Stake tarafindan literatiire kazandirilan
Ihtiyaca Cevap Verici Degerlendirme Modeli kullanilmistir. Sosyal bilgiler 6gretmenleri, 6gretmen adaylar1, dersi
yiiriiten 6gretim elemanlari ve program uzmani gibi paydaslar ile yapilandirilmis ve yari yapilandirilmis goriigmeler
gergeklestirilmistir. Arastirma bulgulari, programin paydaglarinin dersin hedeflerine ve iceriklerine iligskin farkli
bakis agilarina ve beklentilere sahip oldugunu gdstermektedir. Ancak, bu hedef ve icerikler 6gretmen egitimi ve
sosyal bilgiler 6gretimine tam olarak iligkilendirilememistir. Bu durum sosyal bilgiler 6gretiminde kiiresellesmenin
etkin bir sekilde islenmediginin bir gdstergesi olabilir. Arastirma sonucunda programla ilgili sorunlarin ¢éziimiinde
faydali olacagina inandigimiz bazi oneriler sunulmustur. Programin hedef ve igerikleri, belirlenen ihtiyaglara
yonelik olmalidir. Ders, kiiresellesmenin toplumu etkiledigi boyutlari igermelidir. Dolayisiyla bu ders, kiiresel bir
diinyada bireylerin sahip olmasi gereken bilgi, beceri ve degerleri kazanmay1 amaglamalidir.
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ABSTRACT: This study aims to evaluate the curriculum of the Globalization and Society course under the Social
Studies Teacher Education Program. We attempted to determine the educational needs of the various curriculum
stakeholders and the extent to which the relevant course met these needs. For this purpose, we aimed to reveal how
effectively the globalization and society curriculum addresses stakeholders' needs regarding antecedents,
transactions, and outcomes. We chose the research design (singular case study) because we evaluated the
curriculum as a single case. We also used Stake's Responsive Evaluation Model during the curriculum evaluation
process. We conducted structured and semi-structured interviews with curriculum stakeholders such as social
studies teachers, pre-service teachers, course instructors, and a curriculum expert. The findings indicate that
curriculum stakeholders have different perspectives and expectations regarding the course's objectives and
contents. However, these objectives and contents needed to be better integrated into teacher education and social
studies teaching. This case may indicate that social studies teaching handles globalization in a limited way

. Some suggestions that we believe to be useful in solving problems related to the curriculum: The objectives and
contents of the curriculum should be directed at the identified needs. The course should include the dimensions in
which globalization affects society. Therefore, this course should aim to acquire the knowledge, skills, and values
individuals should have in a global world.

Keywords: Globalization, society, curriculum, teacher education, social studies
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1. INTRODUCTION

20th-century global society has faced dramatic changes, such as the decline of the peasantry, the
rise of cities, the enrichment of communication opportunities, the increase in literacy, and the
improvement of women's status (Hobsbawn, 2008). The 21st century has taken the shift further.
Technological developments, the downturn in transportation and communication costs, as well as the
acceleration of information transfer, and the increase in commercial integration between countries
radically change the way of life (Tomlinson, 2013). Not all scholars advocate the direction that global
society has taken. There is also an approach that takes a skeptical attitude toward globalization (Giddens,
2006). However, anti-globalization is also a global movement (Ritzer, 2011). To progress the anti-
globalization movement, we should have a global perspective and establish connections with various
societies and cultures. Globalization is the increase or intensification of the state of connectivity
(Tomlinson, 2013).

Since globalization touches upon the lives of each person on earth because it is economical and
political, changing our natural environment and our link with and perspective about people. Relations
across the globe intensify to the extent that it affects events and local processes many kilometers away.
No matter where one lives, globalization can displace the regional characteristics of life (Haviland et al.,
2008). This makes it essential to be knowledgeable about globalization and act accordingly. Albeit all
the advancement and progress across the globe, the world faces serious threats such as acid rain, toxic
wastes, natural diversity, social justice, inequality, war, terrorism, and political problems (UN, 2018).
Therefore, schools should take action to provide students with a global perspective.

As Kirkwood (2001) states, a student who starts school today will face a very different world when
s/he graduates from high school. In this world, s/he will need to communicate with people who differ
significantly from him/her in terms of ethnicity, race, gender, language, culture, and socio-economic
status. Therefore, as Kirkwood points out, we expect students to develop a global sense of belonging and
their local, regional, and national belongings. A global sense of belonging involves identifying as a
member of a global community (Giddens, 2006). People increasingly understand that social
responsibility does not stop at national borders but goes beyond them. Therefore, people should be
knowledgeable about injustice incidents or disasters and take a stand.

Globalization is taught in three different approaches in educational environments. These are
international business education, international studies, and global education (Myers, 2006). We adopted
the global education approach in this paper for operationalizing globalization. Global education literature
sheds light on the knowledge, skills, and values that individuals should have in the context of the current
and future situation of the world (Ukpodoku, 1999; Hanvey, 1976; Merryfield& Kasai, 2004; Kirkwood,
2001; Pike, 2000; Pike & Selby, 1988; King & Thorpe, 2012).

We have known the necessity of a global perspective in social studies teaching for roughly the last
60 years (Alger & Harf, 1986; Anderson, 1979; Becker, 1979; Gaudelli, 2013; Hanvey, 1976). The belief
Mitsakos expressed in the final sentences of the Family of Man project serves as the foundation for this
approach. "A carefully designed primary grade social studies curriculum with a strong global education
dimension can have a significant effect on the understanding that children develop of other nations and
other people” (Mitsakos, 1978, p.12).

The global education framework introduced in the 1970s primarily determined the general
principles of the approach. In one of the most cited studies, Hanvey (2004) suggested that individuals
should have five fundamental dispositions: Perspective Consciousness, State of the Planet Awareness,
Cross-Cultural Awareness, Knowledge of Global Dynamics, and Awareness of Human Choices.
Similarly, in 1982, the National Council for Social Studies (NCSS) envisioned the global education
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approach. Accordingly, individuals should know the global, national, and local links and develop
knowledge, skills, and attitudes regarding these facets' social, cultural, and ecological ties. This approach
includes themes of prejudice reduction, interdependence, and dependency (Merryfield, 1998).

1.1. Literature Review

Two main criticisms are of interest to global education scholars. Complaints are directed at the
importance and goals of global education. Global education is a realistic approach that evaluates the state
of the world in the context of the past, present, and future and draws attention to individual and social
responsibilities. However, the stakeholders limitedly consider necessary the nature of the approach. One
example of that is the perception of global issues. Global issues can be perceived by students and teachers
as disconnected from daily life, distant and irrelevant (Gaudelli, 2013). The main problem here may be
the misperception of global education as international content added to social studies (Davies & Reid,
2005). However, global education is not only about content. It should be one of the main elements of
social studies. Otherwise, the power of social studies teaching may decrease (Myers, 2006). As a result,
it has been claimed that the fields of study, such as global education and teachers or global education
and teacher education, are given limited attention (Ukpokudu, 2010). Hahn (2020) made a remarkable
observation on the subject in his research, examining the position of immigrants in the classroom in four
different countries. Although global advances are widespread and influential, teaching-related subjects
are still taught traditionally. According to this research, teachers did not bring their perspective and
importance to the agenda "unless it was necessary"”, even when there were immigrant students in the
classroom. Teachers' caring attitudes and perspectives indicate that the global education literature needs
to be more sensitive to teacher needs. This case is not a new argument. Merryfield (1992) also brought
up the situation regarding teacher needs in the study's conclusion. Teachers requested more information
on global education, referring to the need for teacher education to respond more to needs. We understand
that similar findings still exist. For example, the fact that teachers see global education or globalization
as a threat to national interests (Giinel, 2016; Myers, 2006; Gaudelli, 2003) indicates the need for global
education.

We should allow global education to add international content to current teaching (Davies & Reid,
2005). It should indicate how global developments affect individuals (Gaudelli, 2013). Various
researchers suggest that global education goals are addressed at a limited level in teacher education
(Ukpokudu, 2010; Myers, 2006). Accordingly, concepts such as social and economic inequalities or
human rights have been neglected in the global education literature (Myers, 2006). In contexts outside
of North America, what needs global education meets and how it relates to daily life are discussed in a
limited way. Gaudelli (2013) suggested that the international information approach should be left aside.
Instead, he said that the individual should examine the relationship of the global situation with daily life
and acquire knowledge, skills, and values related to this. Accordingly, pre-service teachers should
consider education and training in global citizenship and should be able to interpret developments
affecting children, families, and societies from a global perspective (Goodwin, 2020). Therefore, pre-
service teachers and teachers should reduce traditional limitations by bringing global issues to the
classroom environment with examples from different countries (Dabach & Fones, 2016). Teachers
should avoid limiting citizenship education and provide a global perspective (Kim, 2021).

Despite its crucial goals, the relevant literature indicates that global education receives limited
attention. Minimal studies on this subject examine examples outside of North America and Europe. In
addition, the indifference faced by global education may cause the global dimension of social studies
teaching to be neglected. Studies examine how global education courses' objectives, scope, and contents
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can contribute to overcoming this limitation. It is understood from the literature (Merryfield, 1992;
Goodwin, 2020; Dabach & Fones, 2016; Kim, 2021; Davies & Reid, 2005; Gaudelli, 2013; Ukpokudu,
2010) that it would be more functional to examine undergraduate courses related to global education
through a method that reveals the needs of stakeholders.

Today, revealing the quality of the curricula is possible by determining the responsiveness of these
stakeholder needs (Stake, 2011). One of the most valuable and reliable ways to do this is to conduct
formal curriculum evaluation studies. It is because they define curriculum evaluation as revealing the
effectiveness and efficiency of the curricula developed in the light of scientific developments through
scientific and formal methods and deciding about the curriculum (Fitzpatrick, Sanders, & Worthen, 2011;
Mertens & Wilson, 2019; Stufflebeam & Coryn, 2014). However, what the researchers expressed here
is not just a description or decision about the level of achievement of the curriculum’s objectives. Today,
curriculum evaluation studies go far beyond determining the extent to which the students have achieved
the objectives of the curriculum. The researchers focus curriculum evaluation on the extent to which the
curricula met specific standards rather than objectives (Joint Committee on Standards for Educational
Evaluation-JCSEE, 2018). On the other hand, these standards emphasize uncovering the requirements of
all curriculum stakeholders and managing curricula through participant-oriented procedures (Fitzpatrick
et al., 2011; Yiiksel & Saglam, 2014). In this respect, today's curriculum evaluation approach is also
suitable for the spirit of globalization because of the importance it attaches to participation.

1.2. Turkish Social Studies Context and Global Education

Social studies teaching is a secondary school course given in the 4th-7th grades in Turkey
(Ministry of National Education-MNE, 2018). Including the concept of globalization in social studies
teaching is a relatively recent development. There needs to be more evidence to say that the concept of
globalization occupied an important place in social studies teaching in Turkey until the beginning of the
2000s. Until 2005, they planned social studies teaching from a national perspective and made no
significant reference to issues and perspectives related to globalization. However, in 2005, the "global
connections” learning area took its place in the middle school social studies curriculum as one of the
leading learning areas (Board of Education- BE, 2009a, 2009b).

Global connections learning area with increasing economic, political, and cultural relations
between people and societies include knowledge, skills, and values about global problems and economic
and political connections (Agikalin, 2010). Agikalin (2010) argues that the social studies curriculum
offers a limited perspective in terms of global education. In addition, according to A¢ikalin, information
on global problems and world cultures is limited in the curriculum. Some studies have examined how
these issues are taught in the classroom environment. Oztiirk & Giinel (2016) state that social studies
teachers see globalization as the cause of global social, political, and economic conflicts. According to
these teachers, global education is a concept related to globalization. Teachers participating in this
research had a negative attitude toward global education.

Integration of globalization into teacher education is a relatively recent development. Although a
course related to globalization did not directly take place in the teacher education undergraduate
curriculum until 2018, studies examining pre-service teachers' global education knowledge, skills, and
values (Kaymakei, 2012; Giinel & Pehlivan, 2016) started roughly after the 2010s. Kaymake¢1 (2012)
revealed that the teacher education undergraduate curriculum, which began in 2006, includes courses
related to global education but reflects the themes of global education in a limited way. According to this
research, although the undergraduate program is limited in knowledge, it offers content related to global
education. Nevertheless, the skills and values associated with global education are neglected. Related
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studies do not contradict this argument. For example, according to Giinel (2016), pre-service teachers
associated the global perspective with concepts such as expansionism, imperialism, and liberalism and
described globalization with negative concepts. The same study indicates that pre-service teachers
characterized global education as harmful, uncertain, and contrary to national values. According to Giinel
and Pehlivan (2016), pre-service teachers do not conceive of themselves as global citizens. The research
results show that the candidates perceive global citizenship as abandoning national feelings.

Due to the nature of the approach, global education should be applied and responded to in different
countries. However, in the rest of the world, studies related to global education examine perceptions and
awareness of the related concept. Still, a limited group of researchers discussed how this approach
responds to local-national needs. In addition, some studies evaluate teacher training undergraduate
programs in teaching fields, although there are few in Turkey (Akdogdu, 2016; Tekmen, 2012).
However, among these studies, there were no studies evaluating social studies teaching programs using
any curriculum evaluation approach or model.

Similarly, there is no curriculum evaluation study on globalization and society. This study extends
earlier research by providing evidence that the global education concept is essential in indicating what
needs will correspond in a non-Western context. The research evaluates how the course included in the
social studies teaching undergraduate program in Turkey examines the relationship between
globalization and society should be planned.

1.3. Aim of the Study

This research aims to evaluate the curriculum of a course that provides pre-service teachers with
knowledge, skills, and values regarding globalization. For this purpose, we determined the educational
needs of the different stakeholders of the program and to what extent the relevant course meets these
needs. In this context, we sought answers to the following questions:

1. What are the stakeholders' needs/suggestions and practices regarding the globalization and
society course?

2. How effectively does the globalization and society curriculum address the needs of stakeholders
in terms of antecedents, transactions, and outcomes?

2. METHOD

2.1. Curriculum Evaluation Procedures

Since we evaluated the globalization and society curriculum as a single case, we considered the
research design a singular case study (Stake, 2005; Creswell, 2007).
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Figure 1: Stages of the Qualitative Case Study Design Used in the Research

Congruence-Contingency Evaluation Model reveals the compatibility between objectives and
observations and the connection between antecedents, transactions, and outcomes in the description
process (Stake, 1967). We used Stake's Responsive Evaluation Model, one of the participant-oriented
program evaluation models, to evaluate the globalization and society curriculum and the “Description
Matrix" of Stake's Congruence-Contingency Evaluation Model in describing the different dimensions of
the curriculum. The Stake's Responsive Evaluation Model is an approach or model that includes the
Congruence-Contingency Model (Stufflebeam, 1983). Accordingly, we conducted the study considering
the evaluation stages of the responsive model.

2.2. Setting and Participants

We collected data from 34 social studies teachers working in different public schools in northeast
Turkey and pre-service teachers studying in the social studies teaching undergraduate program in the
education faculty of a state university in the same region. Other data sources were four lecturers who led
the globalization and society course in social studies teaching undergraduate programs at different state
universities in Turkey and a curriculum expert who contributed to preparing the social studies course
curriculum. There were over 100 teachers invited to the study. We contacted these teachers individually,
conveyed the purpose and scope of the research, and shared information on publication ethics. Only 34
of the teachers agreed to participate in the study. The pre-service teachers participating in the research
are undergraduate students taking the globalization and society course in the relevant semester. We
invited various lecturers who led the course and had academic studies on the subject to the research.
However, most of them, particularly those who teach the globalization and society course, refused to
participate in the interviews, claiming that they were forced to teach the course owing to a lack of
instructors and so could not contribute to the study. Table 1. shows the details of sampling, data
collection, and participant characteristics.
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Table 1: Sampling Methods, Data Collection Tools, and Participant Characteristics.

INTERVIEWS FIELD NOTES
Pre-service Instructors and Pre-service
PARTICIPANTS Teachers teachers curriculum expert teachers
Type of d?;eélcollectlon Structured Structured Semi-structured Semi-structured
Sampling Methods ggfnvp\)llt:ig Study group Snowball Sampling Tégﬁ)llﬁzse
Female 15 17 1 18
Gender N
Male 19 5 5 9
2 16 18
Grade N 3 2 3
4 4 6
1-3
4-7
Seniority 8-10
(Year) 11-15 16
Over
16 !
TOTAL 34 22 5 37

At the beginning of the research, we conducted pilot interviews with two well-known teachers in
the region’s social studies field who are continuing their graduate education. In the interviews, we
observed that the participants avoided answering some questions. For this reason, instead of semi-
structured interviews with teachers and pre-service teachers, we preferred to collect data through
guestionnaires comprising open-ended questions as a structured interview. In preparing these forms, we
considered the previous interviews a pilot application. We analyzed the data obtained from the relevant
documents by using content analysis.

3. FINDINGS

3.1. Needs, Suggestions, and Practices of Stakeholders for the Globalization and Society
Course

Responsiveness has been a particularly emphasized issue in this study. Therefore, the research
findings were shaped in line with the needs and suggestions of the globalization and society course's
stakeholders from the beginning.
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Table 2: Needs and Suggestions of Stakeholders for the Globalization and Society Course Objectives.

Pre-service Teachers f
Globalization awareness Awareness of global change
Having a global perspective Developing an original perspective

Teachers f
7
5
Irrelevant Answer 3 Having an open mind
1
1
1
1

P P NN

Raising individuals who can produce

Having a worldview ; -
solutions to social problems

Proposed
Objectives

Becoming a global citizen
In-depth learning
Raising global and active citizens

The objectives proposed by the stakeholders for teaching the globalization and society course
show that the teachers initially emphasized the awareness of globalization. The second most emphasized
objective was to provide the course with a global perspective. Moreover, the teachers stated that this
course should also involve the objectives of having a worldview, raising global and active citizens, and
in-depth learning.

Pre-service teachers, another stakeholder group, proposed different objectives for the course. The
first of these objectives was the awareness of global change; the other was to develop an original
perspective on events. Pre-service teachers also suggested being open-minded as an objective for the
course. On the other hand, numerous participants answered the question about the objectives irrelevantly
or preferred not to respond.

Instructors and the curriculum expert answered the related question by stating the objectives of
their undergraduate courses. The curriculum stakeholders expressed that various contents should be
included in line with the proposed objectives.

Table 3: Needs and Suggestions of Stakeholders for the Globalization and Society Course Content.

Instructors and the

Teachers f  Pre-service Teachers f Curriculum Expert

They should extend the

Effects of globalization 21 3 Subject area expertise 3
contents

Awareness against 13 Interdisciplinarity 2 They should deepen content 1

hegemony

lefere_znt cultures and 13 Content cohesion 1 Cohesion with PPSE 1

countries

Global agenda

Media literacy

Global perspective
Cultural interaction
Communication skills
Cultural change
Dimensions of globalization
Global economy

Change and continuity
Global and social justice
Dimensions of imperialism
Social skills

Technology knowledge

[EY

Subject area knowledge

Proposed Contents

NNNNWWWWWRAOOIo N O

The suggestions of the stakeholders regarding the course content showed that teachers primarily
focus on the effects of globalization. Other topics that the teachers made suggestions about the contents
focused on awareness against hegemony, getting to know different cultures and countries, being
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knowledgeable about global issues, media literacy, and acquiring a global perspective. In addition,
teachers think that content should be presented on cultural interaction, communication skills, cultural
change, dimensions of globalization, global economy, perception of change and continuity, global and
social justice issues, dimensions of imperialism, acquiring social skills, and having technological
knowledge.

Compared to the teachers, the other curriculum stakeholders (pre-service teachers, instructors, and
the curriculum expert made limited suggestions about the contents. Pre-service teachers’ requests are
towards the way they handle the existing content rather than the presence of specific content. In this
context, they suggested increasing the scope of the content. In addition, the pre-service teachers think
that there should be an interdisciplinary approach in the content's organization and that they should
establish a close relationship between teaching and this content. Accordingly, instructors and the
curriculum expert expressed their expectations regarding the selection and arrangement of the content.
The subjects that the instructors and the curriculum expert focused on were to have more authority in the
content's structure, deepen the content to make it compatible with PPSE, and focus on subject area
knowledge besides the teaching profession knowledge. In addition, the curriculum stakeholders stated
they should make various arrangements to make teaching more effective.

Table 4: Needs and Suggestions of Stakeholders for the Teaching and Learning Activities of the Globalization
and Society Course.

Instructors and the

Teachers f Pre-service Teachers f . f
Curriculum Expert
o Practical training 14 Communication with different 6 Time pressure should 1
k= cultures decrease
= . .
= Interactive methods 3 Course duration appropriate to the 6 They should reduce the 1
@ . content numper of students
2 Compa}ratlve 2  Student-centered education 3 The mst_ructor should be 1
G § education open-minded.
[e)) ': - . -
=2 Individualized 1 Recognition of different cultures 3
S 8 education
E < Student exchange 1 Out-of-class activities 3
3 Activity-based training 2
[72] ..
S Individual and small group 5
o activities
o 2

Opportunity to experience abroad

Teachers made various suggestions regarding teaching and learning activities. Various participants
emphasized that teaching and learning activities should be carried out practically. In addition, some
teachers suggested that the lessons should be interactive, comparative, and individualized.

Pre-service teachers’ suggestions for teaching and learning activities were more diverse than the
teachers' suggestions. Pre-service teachers suggested that the course duration should be appropriate for
the content, and there should be interaction with different cultures within this course. Accordingly, some
pre-service teachers believe the lecturers should introduce different cultures and identities within this
course. In addition, three pre-service teachers suggested that the course be student-centered and allow
out-of-class activities.

Instructors have made different suggestions compared to each other. While one instructor stated
that the course should cover a broader time frame, the other suggested reducing the number of students.
An instructor said that people who are free from prejudices and open-minded should conduct this course
on events and situations. The curriculum stakeholders were also asked for their views on the methods
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and techniques used in teaching and learning activities. Teachers and pre-service teachers gave irrelevant
answers (such as stating that “it was appropriate, sufficient”) or avoided answering questions about their
practices on globalization and society. On the other hand, instructors mentioned the teaching methods-
techniques, resources, and materials that they frequently use in their courses.

Table 5: Methods, Techniques, Resources, and Materials Used by Instructors in the Globalization and Society
Course.

Instructors

Lecture

Scientific articles

Case study

Question Answer
Discovery learning
Book

Newspaper articles
Films and documentaries
Worksheets

PR R R R EPDNDDN N

Table 5 shows that the instructors preferred different activities related to the globalization and
society course. These methods and techniques are lecturing scientific article reviews and case studies. In
addition, instructors used the discovery learning strategy and the question-answer method. The materials
used during the course were books, newspaper news, films, documentaries, and worksheets.

3.2. Evaluation of the Globalization and Society Curriculum in terms of Antecedents,
Transactions, and Outcomes

In the research, we evaluated the globalization and society curriculum in line with the needs and
suggestions of the stakeholders. We considered stakeholders' perception of globalization, their
importance to the course, their expectations, the level of readiness of the students, and the course's
objectives and contents as the curriculum's antecedents. In this context, we revealed the findings about
how well the course meets the needs of the stakeholders.

Table 6: Codes and Frequencies of Stakeholders' Perceptions of Globalization.

Instructors and the Curriculum

Teachers f

Expert
Hegemony 10 Interdependence
Global interaction Hard to define
ICT development Positive

Convergence

Global change
World citizenship
Global issues

Global economy
Cultural assimilation
Social injustice
Global responsibility
Global society

Economic change

The weakening of nation-states
Displacement of locality
Internationalization

el L L

Globalization Perceptions

P PP PFPNMNNNDWOWWN OO
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The globalization perceptions of the instructors and the curriculum expert were based on
something other than certain common concepts. For this reason, there is no aggregation in the frequency
distributions. In this context, the most emphasized concept was interdependence (economy, international
relations, and politics). The second was "hard to define.” In addition, the participants discussed
globalization through concepts such as economic change, weakening of nation-states, displacement of
locality, and internationalization.

According to the research findings, teachers perceived globalization differently from each other.
Remarkably, the intersections of teacher perceptions of globalization were limited. Teacher perceptions
varied between two poles. While one of these poles was global society, the other was hegemony. Many
teachers (f 10) define globalization as a global power or hegemony of dominant powers over others.
Correspondingly, teachers associated globalization with global problems (f 2), assimilation, and social
injustice. Some teachers, on the other hand, explained globalization through the concept of interaction.
According to them, globalization was related to developing information and communication
technologies, global interaction, and convergence. Other teachers who define globalization as interaction
associate it with global change, world citizenship, global economy, global responsibility, and global
society.

Table 7: The Importance of Stakeholders' Attribute to the Course and their Expectations.

The popularity of the topic
Friend influence
Student quota

Pre-service Teachers f Instructors and the Curriculum Expert f
- Having knowledge 19 Prevention of racism, war, violence 3
[ .. . -
g Gaining perspective 7 By necessity 3
g Curiosity and interest 6  The inevitability of globalization 2
S ¢ Social Studies branch effect 5 Raising awareness 2
22 Audiovisual materials 2 Active citizenship 1
F 5 Instructor effect 2 Getting to know our environment 1
) [«3)
3 £ Current developments 2
%'E,:J) No reason 2
S  Other 2
o
£ 1
© 1
£
= 1

Three instructors who participated in the study did not agree with the relevance of the course and
indicated that they accepted it since no other instructor would manage it. According to other instructors
and curriculum expert, the globalization and society course is crucial because it touches on specific
concepts. These concepts are the prevention of racism, war, and violence. These participants also stated
that globalization is inevitable, and there should be aware of this issue. On the other hand, some
instructors said they attach importance to the globalization and society course as a requirement of active
citizenship and recognizing the environment.

In the interviews, pre-service teachers emphasized the need for knowledge and perspective on
globalization and society. They also mentioned the relationship between the social studies field and the
subject and the curiosity and interest generated by this situation as reasons for preferring this course.
Moreover, pre-service teachers expressed the current developments in globalization and society and the
subject's popularity were also the features considered in the course's preference. A few interviewees
stated they had expectations from the course, especially about using audiovisual materials, and that their
preference for the course was not based on any particular reason. On the other hand, some interviewees

Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (AUJEF), 7(1), 84-110



96 Fatih OZTURK ve Muhammed AKINCI

emphasized that the lecturer conducting the course, peers in their departments, and the student quota are
essential factors in preferring this course.

Table 8: Codes and Frequencies Regarding the Readiness Levels of Pre-service Teachers.

Pre-service Teachers f  Instructors and the Curriculum Expert f
Low readiness level 10 Low readiness level 3
— Peerinfluence 4 Interested students 1
§ Daily life 3 Prejudiced students 1
g Subclasses 3
= From books 2
§ Previous university 2
Information and communication 5

technologies

The teachers participating in the research did not take the globalization and society course in their
undergraduate education. Therefore, we did not ask the teachers about the course’s objectives. We asked
pre-service teachers enrolled in the globalization and society course their views on the objectives.
Remarkably, the pre-service teachers were unable to provide any views on the objectives. They generally
answered the related question with expressions such as “I do not know,” “I have no idea,” and “it is
appropriate.”

Instructors and the curriculum expert stated that the readiness level of the students who chose the
globalization and society course was low. However, some instructors believe students may be divided
into two as interested and prejudiced. Pre-service teachers also stated that their level of readiness is low
(f 10), and their knowledge about the course mainly comes from the social environment. Pre-service
teachers received information about the course from their peers, daily lives, previous learning
experiences, and printed and digital sources.

Table 9: Codes and Frequencies Regarding the Objectives of the Curriculum.

Pre-service Teachers f Instructors and the Curriculum Expert f

- Acquiring a global perspective
Understanding globalization and its effects

Acquiring global awareness

Objectives

LN

Acquiring problem-solving skills

Instructors and the curriculum expert emphasized four different objectives that they thought were
important for the globalization and society course. The objectives repeated by different experts are
“gaining a global perspective” and “understanding globalization and its effects.” The other two
objectives are gaining global awareness and problem-solving skills. Pre-service teachers gave irrelevant
answers to the question (it was above my expectation, etc.).
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Table 10: Codes and Frequencies Regarding the Contents of the Program.

Instructors and the

Teachers f Pre-service Teachers f Curriculum Expert f
Global issues H|story and culture of 11 Recognition of cultures 7
countries
Cultural assimilation 1 Met expectations 10 Recognition of the world 2
Technological and cultural 1 The content is too 5 Superficial contents 5
hegemony comprehensive
It was above expectations 4 The history of globalization 2
Limited contents 4  Definition of globalization 1
‘UE) Perspectives expanded 3 Global countries 1
[
= Contents should be more 2 Anti-globalization 1
S concrete
We learned about current 2 Global issues 1
issues

Issues apart from culture

: 1 Dimensions of globalization 1
were effective

Social studies and

Permanence 1 S 1
globalization

We learned important topics 1  Immigration and refugees 1

Keeping up with the time 1 Global citizenship 1

Instructors and the curriculum expert suggested that specific issues should be addressed in the
globalization and society course. These topics are the recognition of different cultures and the world, the
definition and history of globalization, countries, anti-globalization, dimensions of globalization, global
issues, migration, refugees, global citizenship, and the relationship between social studies and
globalization. Two instructors stated that the current globalization and society course content is
superficial. However, teachers suggested a different content than instructors and the curriculum expert
did. The teachers believe that contents such as global issues, cultural assimilation, and technological and
cultural hegemony should be integrated into the globalization and society course.

The pre-service teachers stated that they learned the history and culture of countries, how to keep
up with the times and current globalization problems, and their perspectives improved in this context at
the end of the course. Moreover, they believe that the contents presented met their expectations to a large
extent. While some participants criticized the course contents as overly comprehensive, others thought
that the contents were limited. A few pre-service teachers stated that the contents should have been more
concrete in terms of permanence.

Since globalization and society is an elective course carried out in various faculties of education,
it is difficult to achieve unity in terms of different institutions in the course content. CHE has published
framework contents to achieve this unity. The instructor, who also took field notes, shared the contents
with the pre-service teachers through the syllabus at the beginning of the semester.
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Table 11: Comparison of Contents in the Syllabus, Contents Presented in Lectures, and Contents Included in

CHE Framework.

Week

Contents in the
Syllabus

Contents
Presented in
Lectures

Contents Included in CHE Framework

Course
Introduction

What is
Globalization?

Globalization
Debate

What is
Migration?

Immigrants

What is culture?

What is culture?

Institutions and
Organizations
Related to
Migration

Migration and
Culture:
Immigrant
Countries

Course
Introduction

What is
Globalization?

Globalization
Debate

Globalization and
Migration

Immigrants

What is Culture?

What is Culture?

Activity Related
to Migration and
Culture

Activity Related
to Migration and
Culture

Changes in the environment;
Military and economic associations;
Turkey's situation in the face of globalization;

Globalization and its effects in Turkey

Developments in the world in the last century

Concepts such as pluralism and multiculturalism (and their
place in teaching social studies) and multicultural
education practices

The developments in the world in the last century;
Effects of globalization on underdeveloped countries;

Globalization and its effects in Turkey

Effects of globalization on underdeveloped countries;

The developments in the world in the last century;
Concepts such as pluralism and multiculturalism (and their
place in teaching social studies) and multicultural
education practices

Globalization and its effects in Turkey

Effects of globalization on underdeveloped countries;

The developments in the world in the last century;
Concepts such as pluralism and multiculturalism (and their
place in teaching social studies) and multicultural
education practices

Globalization and its effects in Turkey

Effects of globalization on underdeveloped countries;

The developments in the world in the last century;
Concepts such as pluralism and multiculturalism (and their
place in teaching social studies) and multicultural
education practices

Globalization and its effects in Turkey

Effects of globalization on underdeveloped countries;

The developments in the world in the last century;
Concepts such as pluralism and multiculturalism (and their
place in teaching social studies) and multicultural
education practices

Globalization and its effects in Turkey

Effects of globalization on underdeveloped countries;

The developments in the world in the last century;
Concepts such as pluralism and multiculturalism (and their
place in teaching social studies) and multicultural
education practices

Globalization and its effects in Turkey
Effects of globalization on underdeveloped countries;
The developments in the world in the last century;
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Concepts such as pluralism and multiculturalism (and their
place in teaching social studies) and multicultural
education practices

10.  Migration and Activity Related Globalization and its effects in Turkey
Culture: to Migration and Effects of globalization on underdeveloped countries;
Immigrant Culture The developments in the world in the last century;
Countries Concepts such as pluralism and multiculturalism (and their
place in teaching social studies) and multicultural
education practices
11.  Migration and Activity Related Globalization and its effects in Turkey
Culture: to Migration and Effects of globalization on underdeveloped countries;
International Culture The developments in the world in the last century;
Students Concepts such as pluralism and multiculturalism (and their
place in teaching social studies) and multicultural
education practices
12.  Migration and Activity Related Globalization and its effects in Turkey
Culture: to Migration and Effects of globalization on underdeveloped countries;
International Culture The developments in the world in the last century;
Students Concepts such as pluralism and multiculturalism (and their
place in teaching social studies) and multicultural
education practices
13.  Lesson Plan Activity Related Globalization and its effects in Turkey
Reviews to Migration and Concepts such as pluralism and multiculturalism (and their
Culture place in teaching social studies) and multicultural
education practices
14. Lesson Plan Activity Related Globalization and its effects in Turkey
Reviews to Migration and

Culture

The instructor teaching the globalization and society course carried out a teaching process
beginning with the conceptual definition of globalization through the discussion of globalization,
migration, and culture. Observations indicate that the instructor usually presented the contents he/she
had included in his syllabus.

The topics suggested by the CHE for the globalization and society course are globalization and its
effects on Turkey; developments in the world in the last century; changes in the environment; military
and economic alliances; the impact of globalization on underdeveloped countries; Turkey's situation in
the face of globalization; concepts such as pluralism and multiculturalism (and their place in teaching
social studies) and multicultural education practices. The contents of the course recommended by CHE
are more comprehensive than the practice. The course is expected to cover broad topics such as education
on multicultural issues, changes in the environment, and military and economic cooperation. Another
finding concerning the CHE contents is that it is unclear for what objectives the contents are determined.

We examined the globalization and society curriculum in terms of transactions under the titles
such as teaching environment, teaching methods and techniques, tools and materials, attendance,
participation and interaction, and assessment methods.
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Table 12: Field Notes Findings Regarding the Transactions of the Curriculum.

4] Teaching
GE, Methods and TMT Tools and Assessment Participation and
£ Attendance Techniques f Materials Methods Interaction
1-34 Research 7 Textbook Homework -
2-27 Authentic learning 7 PowerPoint Exam 2-15
3-28 Question-answer 5 Research Question-answer 3-16
4-21 Discussion 4 report Performance 4-5
5-27 Lecturing 3 Articles assessment 5-18
6-24 Case study 3 Picture and 6-12
g 711 Group work 1 song 7-11
8 919 Newspaper Midterm exam
10-27 News 1-5
11-29 1-5
12-30 1-5
13-32 1-3
14-35 1-3
15-23 1-5
Table 13: Interview Findings Regarding the Transactions of the Curriculum.
Pre-service Teachers f Instructors and the curriculum f
expert
Acceptable population 15 Crowded classes 1
o £ Insufficient time 11 Limited lesson time 1
=5  Sufficient time 9 Globalization prejudice 1
8 é Partially sufficient time 9
F = Crowded classes 8
Redundant time 4
Discussion 13 Lecturing 2
Engaging and motivational 8  Question-answer 2
B2 Research 7 Case study 2
© Student-centered 4 Discovery learning 1
S8  Lecturing 4
© .S  Authentic 4
i % Question-answer 3
E & Discovery learning 2
= Group work 2
P Student presentations 2
Case study 1
Other 1
Sufficient 10 Scientific article 2
o Appropriate 10 Books 1
§3  Authentic 5  Newspaper 1
85  Various 4 Film and documentary 1
§ g Student presentations were effective 3 Worksheets 1
” Student presentations were limited 3 Student research-presentations 1
Primary source 2
j§ 5 g g Active participation 16
SR % interactive lesson 15
o = Insufficient participation 13
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Democratic classroom 5

Course evaluation surveys are effective
No information

Insufficient exam time

Needs Improvement

Group assessment was not effective

[ e S

Assessment

Instructors and the curriculum expert mentioned some problems observed in the teaching
environment. These problems were related to the attitudes towards the course and the physical conditions
of the classroom. Experts touched upon issues such as conducting the lesson with large groups in short
periods and students’ prejudices towards the lesson. However, the related problems did not arise in the
practical lesson.

The pre-service teachers in the globalization and society course mainly considered the class
population ideal. Only a few participants stated that the classes were crowded. Most of the pre-service
teachers consider the course time insufficient or partially sufficient. According to some pre-service
teachers, the course duration was longer than necessary.

Instructors stated that they mainly use the learning strategy through lecture, question-answer, case
studies, and discovery in the globalization and society course. Research, authentic learning, discussion,
class, question-answer, case study, and group work methods and techniques were used in the lesson.

We asked pre-service teachers whether the teaching methods and techniques used in the lessons
met their expectations. Participants stated that the teaching methods and techniques were engaging,
motivating, and student-centered. However, the answers to the related question mostly summarize the
teaching methods and techniques instead of evaluating them (lecture, question-and-answer method was
used, etc.).

The globalization and society course instructors used resources and materials such as books,
newspaper news, scientific articles, films and documentaries, worksheets, and student research
presentations throughout the semester. Sources and materials such as the course book, presentations,
research reports, articles, pictures, songs, and newspaper news were preferred in the lesson.

Most pre-service teachers think that the course was active and interactive. A significant number
of the participants (f 16) stated that the course allowed active participation (f 15) and included interaction.
Some participants (f 5) noted conducting the course in a democratic atmosphere. On the other hand,
many participants (f 15) stated that participation in the course was insufficient.

They conducted a teaching process based on theoretical contents in the first seven weeks of the
course. In the second seven weeks of the course, there was a teaching process based on student
presentations (student research, presentations, and student participation from different cultures). It was
noted that the participation level in the first seven weeks was approximately 50%. In the second seven
weeks, student participation decreased to about 10%, and there was almost no participation in some
courses.

Observations showed that the measurement and evaluation methods used in the course were
research assignments, question-and-answer activities, performance assessments for student research,
presentations, and midterm/final exams. We also received the students’ opinions about the assessment
methods used in the course. These views indicated that students had different evaluations of the related
methods. Most students found the assessment approach in the course positive. On the other hand, three

Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (AUJEF), 7(1), 84-110



102 Fatih OZTURK ve Muhammed AKINCI

students argued that some points should be improved. Accordingly, the students argued that exam
duration, quality, and group work evaluation should be improved. In addition, two students stated that
they did not have an answer to this question. Most of the students answered the question that concerned
their thoughts about the applied assessment approach by addressing the measurement and evaluation
methods (question-answer, homework, exam, etc.).

In the research, we discussed the curriculum outcomes in serving the course's purpose. We
revealed to what extent the globalization and society course meets the needs of stakeholders in the subject
area.

Table 14: Interview Findings Regarding the Curriculum's Serving its Purpose.

Teachers f  Pre-service Teachers ¢ Instructors and the f
curriculum expert

Globalization
awareness

Not effective 3

11 Academic and professional development 22 Meets the needs 3

Recognizing differences, identities, and
different cultures

Providing/developing a different
perspective

Breaking down prejudices

Will significantly affect lecture (put into
practice)

Developing a sense of empathy
Identifying value judgments

Breaking stereotypes

Building self-confidence

14 Does not meet needs 1

Anti-globalization 2

Serving the Purpose

[ N IoC T N N

Instructors and the curriculum expert (f 3) argued that the globalization and society course met the
need of the relevant subject area. According to these experts, there are different courses related to
globalization and society. These are sustainable development education, language and culture, and
contemporary global issues courses. On the other hand, an instructor stated that the relevant course was
insufficient to meet the needs of social studies teaching in the subject area. According to this instructor,
the duration of the course should be increased.

We also asked the teachers whether their undergraduate education met their need for knowledge,
attitudes, and skills related to the globalization and society course. A few teachers said that their
undergraduate education caused them to develop an anti-globalization view (f 2) or that their
undergraduate education did not affect this subject (f 3). On the other hand, many teachers (f 11) stated
that the undergraduate program provided them with awareness about globalization.

According to pre-service teachers, the globalization and society course essentially meets the needs
of providing academic and professional development on the subject. Pre-service teachers stated that they
made progress in recognizing differences, identities, and various cultures, gaining a different perspective,
breaking down prejudices, developing a sense of empathy, identifying value judgments, breaking
stereotypes, and building self-confidence. Some pre-service teachers believe they will practice these
skills during their teaching profession.

4. DISCUSSION, CONCLUSION, AND SUGGESTIONS

In today's world, it is possible to see the effects of globalization in many spheres. Preparing for
the global world is one of the essential requirements expected of pre-service teachers, especially social
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studies teachers (Ukpokudu, 2010; Goodwin, 2020; Martell, 2018). The paper presented the findings in
compliance with Stakes's model as antecedents-transactions-outcomes. In this context, instructors, the
curriculum expert, teachers, and pre-service teachers have diverse opinions and expectations about the
course's objectives. However, these objectives were not sufficiently associated with teacher education
and social studies teaching. This circumstance demonstrates that globalization has been inadequately
handled in social studies education. The main problem may be the lack of expected teacher education
policies regarding globalization teaching and its effects (Paine, Aydarova & Syahril, 2017).

Global education scholars (Ukpokudu, 2010; Gaudelli, 2013) have pointed out a similar case
arguing that the global education dimension is undervalued in social studies teaching. However,
globalization as a teaching subject and the global process is a significant issue that should be considered
in social studies teaching and the entire teacher training system (Paine, Bloemeke & Aydarova, 2016).
Moreover, this problem makes it questionable to what extent the objectives needed in the program have
been achieved. At present, the inability to achieve the objectives sufficiently in various programs at
different education levels in Turkey is a subject of criticism (Akinc1, 2021; Cift¢i, 2019; Kotluk & Yayla,
2016). This finding also may indicate the lack of attention given to the course of globalization and
society.

Similarly, this paper's field and the curriculum experts did not associate globalization with studies
teaching. This limitation may be because globalization is coded as international information (Davies &
Reid, 2005; Gaudelli, 2013; Myers, 2006). Three of the four field experts who participated in the research
stated that they gave this course out of necessity, not by expertise or choice. One of these experts is a
lecturer from outside social studies education. Field expertise and academic qualifications in teacher
training undergraduate programs in Turkey are a matter of debate (Akinci, 2021; Aslan, 2015; Tekmen,
2012).

Therefore, we may consider that the instructors from the field of social studies education or out of
the subject area insufficiently consider whether the course they give is compatible with the goals of social
studies teaching. This result makes the premise that the course is delivered with enough importance
guestionable (Ukpokudu, 2010; Gaudelli, 2013). In addition, the globalization and society course is an
elective course in social studies teaching undergraduate programs (Council of Higher Education-CHE,
2018a). Hence, the reason for enrolling in the course differs from that of instructors. Like the demands
of teachers in the study of Merryfield (1992), most pre-service teachers in this study prefer the course
for reasons such as aspiration to obtain knowledge, interest, and curiosity. Pre-service teachers associated
the social studies teaching profession with the course, albeit in limited numbers. However, it is inferred
from the expressions that pre-service teachers limitedly examined the syllabus or the course's objectives.
This deficiency may be due to pre-service teachers' lack of curriculum literacy skills. In other words,
pre-service teachers, as a stakeholder of the curriculum, may need more understanding of the objectives,
content, teaching activities, and evaluation process. This result supports the findings of Tan Sisman
(2021), who concluded that pre-service teachers have superficial knowledge about the curriculum.
Findings so far make it possible to assume neglect in the teacher training system.

Three stakeholder groups suggested diverse content for the course. This case may indicate that
stakeholders' perceptions of related content are various. A couple of participants stressed the contents
that are related to the term global citizenship. On the other hand, a significant group of participants
argued that globalization is related to concepts such as imperialism and hegemony. A similar tendency
has been noted in previous studies (Gaudelli, 2003; Myers, 2006; Giinel & Pehlivan, 2016). Recent
studies have stated that there has been a reaction against globalization for different reasons (Frieden,
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2018; Walter, 2021). According to Wang et al. (2011), the first thing to do for successful teacher training
policies is to accept the effects of globalization and then proceed.

Regardless of its probable impact and consequences, it is evident that the teacher training policy
is closely related to globalization. Subject area experts have suggested content related to different
dimensions of globalization. For example, while some experts focused on the content of prejudice, others
made content suggestions that concentrated on the history of globalization. The dimensions of
globalization are given in the contents of the course defined by CHE (CHE, 2018b). However, many
dimensions of globalization suggested by CHE are left out, both in the observed course and in the content
suggestions of subject area experts. For example, subject area experts should have suggested topics such
as migration, interaction, and computer and communication technologies of globalization. The relevant
inconsistency may be because the expert suggestions are limited to some concepts. At the same time, the
content recommendations of CHE are too comprehensive for a course. It is a matter of criticism that
current teacher training programs cannot reflect the ideal content at the ideal range due to reasons such
as ideal duration and scope (Dagtekin & Zorluoglu, 2019; Yapucuoglu & Giindogdu, 2020). This
situation may cause ambiguity in the arrangement of the course contents and their reflection in the
curriculum.

Teachers' views are worrying but still crucial since teachers are responsible stakeholders in
teaching globalization to young generations. According to current research, the problem of globalization
as a teaching qualification must be addressed adequately. There must be a consensus on which
characteristics should be covered in teacher training curricula. (Myers & Rivero, 2020; Poole & Russell
111, 2015; White & Myers, 2016). This situation may lead to the acquisition of incomplete or false
information, which may cause prejudices about globalization, especially among teachers. Some teachers
directly associate the concept of globalization with destructive processes and notions such as
imperialism, hegemony, cultural degeneration, and assimilation. Different studies in the field of social
studies education in Turkey also confirm the existence of this problem (Giinel, 2016; Oztiirk & Giinel,
2016).

There are subjects on which the stakeholders agree relatively on teaching the course. Field experts
have a common opinion regarding the low level of readiness of pre-service teachers. It is understood that
the knowledge gained by the pre-service teachers about the course is at the level of the impressions
obtained from the social environment. Therefore, the readiness of the candidates is low. Participants also
supported this result with their opinions. Acceptance of students to teacher training in the undergraduate
curriculum and the inadequacy of the readiness level of these students for the related curriculum is a
subject that has been criticized in different studies (Aslan, 2015; Duman, 2019; Tekmen, 2012).

Teachers and field experts believe that teaching the globalization and society course should not
remain at the abstract and theoretical level. In this context, it has been observed that the field and the
curriculum expert use different methods and techniques. According to the stakeholders, it is right to
handle the course with methods and techniques that allow interaction and practice. However, it is stated
that the variety of teaching methods and techniques, especially for research and practice, needs to be
improved. This situation has also been emphasized in different studies on teacher training curricula
(Kuzu, 2015; Tekmen, 2012; Tiirk, 2019). According to Martell (2018), one of the most fundamental
problems of the social studies teacher training curriculum is that teaching methods and techniques that
will increase research skills are insufficient. Although the globalization and society course is a course
that should be open to classroom and extracurricular activities due to its nature, it is open to criticism on
whether it adequately meets the needs in this regard. Contrary to the educational philosophy adopted in
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Turkey, it is known that teaching is limited within the school, and little importance is given to
extracurricular activities (Basaran & Ulubey, 2018; Keskin & Yazar, 2019).

In addition, field experts prefer books, newspaper news, movies, documentaries, and worksheets
as sources and materials in their teaching processes. The stakeholders stated that the materials provided
the necessary variety. In addition, the stakeholders believe that the duration of the course should be
increased. The inadequacy of course duration in both current teacher training curricula and previous
curricula is a subject of criticism (Akinci, 2021; Aslan, 2015; Hidiroglu, Kandemir & Tuncel, 2016). The
problems related to the lesson duration might be not planning the content according to the needs.

The fact that teacher training undergraduate curricula in Turkey do not adequately meet the needs
is an issue that has been criticized in different contexts (Akdogdu, 2016; Kuzu, 2015). For this reason,
teacher training undergraduate curricula were updated in 2018 as they did not meet the educational needs
of the age (CHE, 2018a).

In this respect, the course of globalization and society has been added to the current curricula in
line with the needs of today's conditions. Accordingly, the curriculum stakeholders were asked about
meeting the needs of the globalization and society course. It was observed that the field and the
curriculum expert were satisfied with the answer "Yes," when asked this question. The purpose of the
course in terms of social studies remained an unanswered question by the participants. Pre-service
teachers, on the other hand, argued that the course created an awareness of prejudice, culture, and
identity. However, they did not offer any views on other concepts related to globalization. When these
two results are combined, it is clear that the participants did not evaluate the globalization and society
course in the framework of social studies and the breadth demanded by the concept.

The lack of unity of practice in teacher training curricula in Turkey is a subject of criticism
(Akdogdu, 2016; Ozaltas Sercek, 2014). The relevant results make it questionable whether the course
serves its purpose. In addition, considering that the globalization and society course is an elective course
in the undergraduate curriculum of social studies teaching, it is a matter that should be considered by
whom and under what conditions the relevant course is conducted and whether there is a unity of practice
among different faculties.

As a result, when examining the globalization and society curriculum, there are issues and doubts
regarding which needs are based on the course objectives and, in this context, what information is
included in the curriculum and how. In addition, the curriculum stakeholders do not have overlapping
views on the subject and its importance.

In particular, it was observed that a significant part of teachers has negative thoughts about
globalization. Despite these negativities, the stakeholders have relatively more positive opinions and
expressions regarding the teaching process of the course. This situation indicates that the curriculum is
promising in teaching if it is developed according to clearly identified needs. Various suggestions have
been presented based on the research results in this context.

The issue of globalization and society should be handled in a way other than indirectly through
the concept of globalization. When the case is handled this way, the stakeholders may tend to a
polarization irrelevant to the goals and contents. Therefore, it is crucial to explore the diversity of
stakeholders' perceptions of globalization and the sources of opposing views. As Myers (2006) stated,
globalization can be considered in the context of intersection points and interdependence themes.
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The meaning and importance of globalization in social studies education need to be clarified.
Therefore, experts studying global education in social studies need to discuss the needs of the curricula’
stakeholders regarding globalization and society. The meaning and importance of global education for
social studies should be addressed globally, not just in the context of a country but in comparative studies
and scientific meetings between countries because it is challenging to solve such an issue with local
practices.

The goals and contents of the curriculum should be directed to these identified needs. The
curriculum should include goals and content to end prejudice against globalization. Nevertheless, it
should be remembered that the course of globalization and society is not limited to this. This course
should include the dimensions in which globalization affects society. Therefore, this course should aim
to gain individuals' knowledge, skills, and values in a global world. The content intensity and course
duration make it difficult to achieve the relevant goals. In addition, teaching methods and techniques that
will increase research skills in line with the appropriate objectives and extracurricular activities should
be included.
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ABSTRACT: This study attempts to determine the relationship between the pre-service teachers’ curriculum
literacy and their preparedness to teach. Having a quantitative research design, the study employed the
corelational survey model. The sample consisted of 373 pre-service teachers studying in the departments of
Avrabic, science, primary school mathematics, English, classroom, social sciences and Turkish education. The
participants were chosen by the convenience sampling method. This study deployed "Curriculum Literacy Scale"
and "Preparedness to Teach Scale" as data collection tools. Descriptive statistics, multiple linear regression and
correlation analyses were used during data analysis. The results suggested that the pre-service teachers had a high
level of curriculum literacy in terms of curriculum objectives, curriculum content, teaching-learning processes
and measurement-evaluation sub-factor. As for their preparedness to teach, they had a high level of participation
in terms of the sub-factor of forming an effective learning environment, while a moderate level of participation
related to the sub-factors of designing the instructional process, techno-pedagogical approach and understanding
the learner. A positive, moderate and significant relationship was identified between the overall of the curriculum
literacy scale and the sub-factors of understanding the learner, techno-pedagogical approach, and designing the
instructional process, while a positive, high-level and significant relationship was found between the pre-service
teachers’ curriculum literacy and the sub-factors of forming an effective learning environment. Besides, the
curriculum objectives, curriculum content, teaching-learning process and measurement-evaluation, which are the
sub-factors of the curriculum literacy scale, significantly predicted the pre-service teachers’ preparedness to
teach.

Keywords: Curriculum, curriculum literacy, pre-service teachers, preparedness to teach

Anadolu University Journal of Education Faculty (AUJEF), 7(1), 111-126



An Analysis of the Relationship Between the Pre-Service Teachers’ Curriculum Literacy and Their Preparedness to
Teach 113

1. INTRODUCTION

Education can be defined as providing individuals with skills, attitudes, knowledge and
behaviours particular to the age in which they live under the strength of each society’s cultural values
(Demirel & Kaya, 2006). Therefore, each country aspires to raise individuals for the benefit of society
considering its technology and economic interests according to the philosophy it aims at (Ertiirk,
2017). Curricula play a significant role in achieving this goal. Indeed, they are the most important
guides of teachers in the classroom (Aslan & Giirlen, 2019).

They are also effective in the organization and maintenance of the teaching-learning process.
They cannot be effective unless they are implemented in a planned and programmed way in the
teaching-learning environments (Fer, 2015). Teachers, on the other, are the most important actors in
the effective and efficient implementation of curricula (Bolat, 2021). Curricula revive in the hands of
teachers. However, some studies on curriculum have suggested the problems experienced in the
implementation of curriculum (Gezgin & Bal, 2021; Sara¢ & Yildirim, 2019; Tas & Kiroglu, 2018).
Upon analyzing these problems, it is most likely that teachers encounter problems while implementing
the curriculum as they do not have curriculum literacy.

Teachers are responsible for conducting the teaching-learning process in a qualified manner.
Therefore, they must be curriculum literates to fulfil this duty properly, which may contribute to their
effective and efficient implementation of the curriculum. In this regard, they should be provided with
curriculum literacy in pre-service training. The fact that teacher candidates are curriculum literates may
also affect their readiness for the teaching profession. Because the pre-service teachers with curriculum
literacy may determine which educational philosophy is based on, the association of the learning
outcomes with student development characteristics and taxonomy, the relationship between outcomes
and content, which teaching method and technique will be used in achieving learning outcomes, and
which assessment and evaluation tool will be chosen and whether they are knowledgeable about its use
in the learning environment. In this respect, curriculum literacy not only contributes to teachers’
professional qualifications but also makes them handier for the profession.

Numerous studies have been conducted on the pre-service teachers’ curriculum literacy (Aslan,
2019; Aslan & Giirlen, 2019; Atli, Kara & Mirzeoglu, 2021; Cetinkaya & Tabak, 2019; Demir &
Toraman, 2021; Demir, Yiicesoy & Serttag, 2020; Erdem & Egmir, 2018; Sinego & Cakmak, 2021;
Tuncer & Sahin, 2019). Besides, some studies were conducted on readiness for teaching (Aybek &
Aslan, 2019; Karakaya, Uzel, Giil & Yilmaz, 2018; Simsek, 2018; Yildinm & Kalman, 2017).
However, there is no such a study specifically published on predicting the pre-service teachers’
curriculum literacy and their preparedness to teach, which is regarded as a significant gap in the
relevant literature. Curriculum literacy is within the scope of the education field. Hence, curriculum
literacy is a concept that may contribute to the achievement of the expected objectives in education. In
this context, the pre-service teachers’ curriculum literacy is expected to contribute to their preparedness
to teach. In addition, the first researcher observed within the scope of the courses that the pre-service
teachers who are curriculum literates feel more ready for the teaching profession. Such a study was
conducted in order to demonstrate the endorsement of this observation. This is the starting point of the
present study.

This study reports on the dimensions of the relationship between the pre-service teachers’
curriculum literacy and their preparedness to teach. The results of the study is expected to be a
feedback for teacher training programs, instructors and pre-service teachers. Based upon the results of
the study, teacher training programs will contribute to carry out the studies to improve the pre-service
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teachers’ curriculum literacy. Likewise, instructors working in teacher training programs may organize
activities to improve the pre-service teachers’ curriculum literacy skills in their classes. Pre-service
teachers may also try to improve their curriculum literacy skills. Accordingly, they may organize the
teaching-learning process in an effective and efficient way when they start the profession.

This study attempts to examine the pre-service teachers’ curriculum literacy and their
preparedness to teach in terms of some variables and to determine the relationship between them. In
service of this aim, answers to the following sub-problems were sought.

1. What are the levels of the pre-service teachers’ curriculum literacy and their preparedness to
teach?

2. Is there a significant relationship between the pre-service teachers’ curriculum literacy and
their preparedness to teach?

3. Does the pre-service teachers’ curriculum literacy significantly predict their preparedness to
teach?

1.1. Conceptual Framework
1.1.1. Curriculum Literacy

Literacy, which facilitates the lives of individuals in society, consists of abilities that employ
thinking skills (Lankshear & O'Connor, 1999; O'Brein & Rugen, 2001). Rapid technological
developments in the 21% century have led to the booming of the concept of literacy, and literacy types
specific to each field have emerged (Onal, 2010). Along with the developing and changing world
order, education systems have also been updated and curriculum literacy has become a skill that should
be acquired by teachers and pre-service teachers in terms of quality education (Kasapoglu, 2020).

The relevant literature in Turkey has revealed that various concepts are used for curriculum
literacy. This may be because this type of literacy has gained importance in Turkey in recent years.
Besides, no consensus has been ensured about the definition of the concept as this concept has been
studied in recent years. This study employed the term curriculum literacy. Curriculum literacy is one of
the most significant skills in the process of understanding the objectives, content, teaching-learning
processes and measurement-evaluation elements that a teacher or pre-service teacher should hold, and
thus addressing the relationships between them (Bolat, 2021). Yar Yildirim and Dursun (2018)
reported that curriculum literacy is making sense of the concepts related to the curriculum and the
relationships between the concepts, managing the curriculum, making decisions about the curriculum
and planning, and being able to talk about the curriculum. Erdem and Egmir (2018) defined curriculum
literacy as teachers' knowledge about curriculum and their ability to adapt it to current conditions.
Aslan (2019) described curriculum literacy as “revealing the relationship between curriculum-
outcome/objective, content, teaching-learning process and evaluation dimensions and understanding
the consistency across these dimensions; determining whether these dimensions are prepared in
accordance with the requirements of the age by taking into account cultural characteristics” (p. 974).

Curriculum literacy is one of the most important skills that contribute to the pre-service teachers’
critical and creative thinking skills and enable them to easily connect with the curriculum when they
start their profession (Bolat, 2021). Therefore, it is of great importance for the pre-service teachers,
who will be the implementers of the curriculum in the future, to understand and analyse the curricula,
namely, to be curriculum literates and to integrate the curriculum into the learning and teaching
process. In addition, curriculum literacy will provide pre-service teachers with the competence to
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discern what the teaching philosophy is based on, and to be aware of what cultural values are created
(Kahramanoglu, 2019). In this vein, curriculum literacy provides great convenience to the pre-service
teachers in understanding, interpreting and implementing the elements of the curriculum (Sinego &
Cakmak, 2021).

Mastering on the objectives of the curricula requires being a good curriculum literate. Keskin
and Korkmaz (2017) attributed being a qualified curriculum literate to the actions of having knowledge
on the curriculum, transferring this knowledge to life and arranging the curriculum depending on the
existing situations. Moreover, curriculum literacy is one of the most remarkable skills that facilitates
blending theory and practice (Karagiille, Varki & Hekimoglu, 2019). All pre-service teachers are
expected to develop curriculum literacy skills. Thus, the courses pre-service teachers have received in
their undergraduate education should focus on improving the curriculum literacy (Cetinkaya & Tabak,
2019) since a pre-service teacher with curriculum literacy will be able to read and interpret the
curriculum in a qualified way and reveal the strengths of the curriculum (Keskin, 2020). In addition,
the pre-service teachers who are curriculum literates can implement the curriculum effectively and
efficiently when they start their profession. They can take into account the cultural characteristics and
developmental charactersics including cultural development of the students while designing the
teaching environment.

1.1.2. Preparedness to Teach

Preparedness to teach can be defined as developing a positive attitude towards the teaching
profession, considering students as a whole and having sincere feelings (Semerci & Semerci, 2004). It
is also described as the student teachers’ desire for more qualified learning in line with designing
consolidated teaching processes (Yildirim & Kalman, 2017). In this regard, teachers’ positive attitudes
towards the teaching profession begins when they are pre-service teachers (Simsek, 2005). Celik6z and
Cetin (2004) underpinned that pre-service teachers will fulfil their duties completely, develop
analytical and creative thinking, will not have difficulty in ensuring the students’ motivation, convey
their verbal and non-verbal messages to the students in harmony, use time efficiently and being open to
innovations when they develop positive attitudes towards their profession. Thus, the pre-service
teachers who will open the doors of reality in the future will feel ready for the profession and fulfil
their teaching profession properly (Aybek & Aslan, 2019).

With the transformation of education systems into a constructivist education approach in the 21st
century, teachers are supposed to assume the roles of designing activities that construct knowledge
together with students through appropriate learning experiences (Helvaci, 2009). Pre-service teachers
need to develop a positive attitude towards the teaching profession in order to meet these roles. Only a
pre-service teacher who gains competencies related to the teaching profession will be able to cope with
the development of students as a whole and develop students in the desired way (Engin & Kog, 2014).
Besides, pre-service teachers understand learners and create effective learning and teaching
environments through technological materials, meaning that they feel ready for their profession
(Yildirim & Kalman, 2017).

2. METHOD
2.1. Research Design

This study deployed the relational survey model, which is one of the survey models. The
relational survey model is defined as a model that aims to measure the relationships between two or
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more variables (Creswell & Creswell, 2022). The relational survey model was used in the current study
to reveal the relationship between the pre-service teachers’ curriculum literacy and their preparedness
to teach.

2.2. Research Participants

The participants consisted of the pre-service teachers who studied at a university in the
Mediterranean Region and who were chosen by the convenience sampling method, a type of non-
probability sampling methods where the researcher have the opportunity to select participants until the
desired sample size is reached (Yildirim, 2019). In this study, this sampling method was preferred
because it was easily accessible to the participants of the research and this gave speed and practicality
to the research. This study held a total of 373 pre-service teachers studying in the departments of
Arabic, science, primary school mathematics, English, classroom, social sciencesand Turkish
education.

2.3. Data Collection Tools
This study employed two data collection tools. These are as following:

2.3.1. Curriculum Literacy Scale (CLS): The study used the “Curriculum Literacy Scale (CLS)”
developed by Akyildiz (2020). The exploratory factor analysis results suggested four factors which
were “Curriculum  Objectives”, “Curriculum Content”, “Teaching-learning Process” and
“Measurement and Evaluation”. The curriculum objectives sub-factor of the scale explained 17.9% of
the total variance, the curriculum content 17.0% of the total variance, the teaching-learning process
14.6% of the total variance, and the measurement and evaluation 10.6% of the total variance. The item
factor loadings of the tool ranged from .509 to .778, and the item-total correlations varied across .49
and .74 (Akyildiz, 2020). Besides, the statistical significance levels of the chi-square (X?) value (X?=
22212,871) appropriate for the model created for the scale were calculated through the use of Bartlett
sphericity test (Akyildiz, 2020). Such items were presented as the indicators of each sub-factor. "I can
distinguish between teaching objectives and teaching goals." for the sub-factor of the curriculum
objectives; "I can relate the content to the objective.” for the sub-factor of curriculum content; "I can
design teaching-learning processes appropriate for the objectives." for the sub-factor of teaching-
learning process; “I can prepare a suitable measurement tool related to the objective.” for the
measurement and evaluation sub-factor. A total score is obtained from the scale that aims to measure
the participants’ curriculum literacy competence perceptions. The internal consistency coefficient was
examined for the sub-factors- curriculum objectives, curriculum content, teaching-learning process,
measurement and evaluation as .84, .90, .94 and .93, respectively. The Cronbach Alpha coefficient was
identified to be .97 for the overall scale (Akyildiz, 2020). As the scale was applied to pre-service
teachers within the scope of this research, exploratory factor analysis of the scale was conducted. As a
result of the exploratory factor analysis, it was determined that the four factors of the scale explained
66.81% of the total variance and the factor loads of the scale ranged from .32 to .77. The internal
consistency coefficient of the scale was revisited in the present study. Accordingly, the Cronbach
Alpha coefficient was determined as .86 for the curriculum objectives sub-factor, .93 for the
curriculum content sub-factor, .95 for the teaching-learning process sub-factor and .95 for the
measurement and evaluation sub-factor. The Cronbach Alpha coefficient was determined as .98 for the
overall scale. The related literature suggests that the Cronbach Alpha coefficient should be .70 and
above for a scale to be reliable (Fraenkel, Wallen & Hyun, 2014). Based on these results, the scale is
valid and reliable.
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2.3.2. Preparedness to Teach Scale (PTS): This study also employed the “Preparedness to Teach
Scale”, which was developed by Linda Darling-Hammond and David Silvernail (1998) and translated
into Turkish by Yildirirm and Kalman (2017). Exploratory factor analysis results confirmed a four-
factor scale with 20 items. The factors of the scale were named as "Forming an Effective Learning
Environment”, "Designing the Instructional Process”, "Techno-pedagogical Competency" and
"Understanding the Learner". The factor of forming an effective learning environment explained 15.7%
of the total variance; designing the instructional process 15.5% of the total variance; techno-
pedagogical competency 14.9% of the total variance, and understanding the learner 12.5% of the total
variance. The item factor loadings of PTS ranged between .51 and .74, while the item-total correlations
varied from .55 to .69 (Yildirim & Kalman, 2017). Confirmatory factor analysis was also performed to
confirm the significance levels of chi-square (X?) value (X?/df = 1.753), which were appropriate for the
model created for the scale. In addition, other fit indices related to the model (GFI = 0.93, AGFI =
0.91, RMSEA < 0.05, SRMR < 0.05, CF1 > 0.95, NNFI > 0.95, IFI > 0.95) indicated that the proposed
model was acceptable (Yildinm & Kalman, 2017). Each factor of the scale holds such items as
"Choosing appropriate instructional strategies for different instructional purposes” for the factor of
forming an effective learning environment; "Using effective verbal and non-verbal communication
strategies to guide students' learning and behaviour" for the factor of designing the instructional
process; "Support research and analysis (accessing the internet).” for the factor of techno-pedagogical
competency; “To be able to understand the students’ learning pace in the class.” for the factor of
understanding the learner. A total score is obtained from the scale that aims to measure the participants'
preparedness to teach. The internal consistency coefficients were determined as .83, .81, .84 and .74,
respectively for the factors of forming an effective learning environment, designing the instructional
process, techno-pedagogical competency and understanding the learner. The Cronbach Alpha
coefficient was identified to be .92 for the overall scale (Yildirnm & Kalman, 2017). The present study
found the overall internal consistency coefficient of the scale as .97. As regards the factors- forming an
effective learning environment, designing the instructional process, techno-pedagogical competency
and understanding the learner, the Cronbach Alpha coefficients were determined as .93, .95, .92 and
.89, respectively. The related literature suggests that the Cronbach Alpha coefficient should be .70 and
above for a scale to be reliable (Fraenkel, Wallen & Hyun, 2014). Based on these results, the scale is
valid and reliable.

2.4. Data Collection Process

Ethics committee decision was taken for the study (No: E-87432956-050.99-175001) and
permission and approval documents were obtained (No: E-77685823-044-190403). Data regarding the
scales of preparedness to teach and curriculum literacy were collected from 398 pre-service teachers
between 12 March 2022 and 30 April 2022. Considering the pandemic conditions, the scales were
organized and collected in two separate sections on the online (Google Forms) platform. In addition,
the scales were accessible to the participants with a letter of informing the study and giving consent to
voluntary participation.

2.5. Data Analysis

The data were analysed through the use of the statistical package program. Descriptive statistics,
multiple and linear regression analysis, and multivariate analysis of variance (MANOVA) were used
during data analysis. Certain assumptions must be met to perform MANOVA. These are testing the
homogeneity of variances, meeting the multivariate normality assumption, the absence of
multicollinearity and ensuring the homogeneity of variance-covariance matrices (Akbulut, 2011; Can,
2019; Field, 2009; Pallant, 2005; Secer, 2015). This study initially tested whether the data met the
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general conditions of parametric tests. The Kolmogorov-Smirnov test was used to identify whether the
data demonstrated normal distribution. The Kolmogorov Smirnov test suggested that the data collected
with curriculum literacy scale (KSZ=.107, p<.05) and the preparedness to teach scale did not
demonstrate a normal distribution (KSZ=.117, p<.05). The skewness and kurtosis coefficients of the
data and the Q-Q graph were examined to get the final decision about the normality of the data (Can,
2019; Ho, 2006; Seger, 2015). Bachman (2004) reported that the skewness and kurtosis values should
be between +2.00 and -2.00. The results affirmed that the skewness and kurtosis coefficients of the
scales in general and their sub-factors were between +2.00 and -2.00. Q-Q graph of the data was also
analysed. It is advisable that the Q-Q graph be gathered around a 45-degree deficit (Kilmen, 2020;
Yaratan, 2020). Research data were collected at an angle of approximately 45 degree. Based on all
these results, it is most likely that the data provided univariate normality. Descriptive statistics,
correlation and multiple linear regression analyses were also used during data analysis. Correlation is
an analysis that provides information about the presence or absence of a relationship between two
variables (Can, 2019). The correlation coefficient is very weak between .00 and .20 in absolute value,
weak between .20 and .40, moderate between .40 and .60, high between .60 and .80, very high between
.80 and 1.00 (Rowntree, 1981; Salkind, 2010). Pearson correlation method was used to determine the
relationship between the variables. The data set must meet some conditions in order to use Pearson
correlation. Each data set should show a normal distribution and randomly selected data should be
independent from each other (Salkind, 2010). The analysis results confirmed that all the assumptions
were met. Multiple linear regression analysis was also used within the scope of the study. Multiple
linear regression analysis requires to meet some assumptions. Variables with at least interval scale
should show normal distribution, the relationship between each of the predictor variables and the
predicted variable should be linear, the predicted changes should be independent of each other, and the
differences between the predicted values and the observed values should exhibit a normal distribution
(Biiyiikoztiirk, 2020, p. 100). Accordingly, all the assumptions were met in the present study. Within
the scope of the research, the participants' average participation level between 1.00-2.37 was stated as
low, average between 2.38-3.74 participation medium, and average between 3.75-5.00 as high.

3. FINDINGS

This section holds findings regarding the levels of the pre-service teachers’ curriculum literacy
and their preparedness to teach, whether there is a significant relationship between these two dependent
variables, and whether curriculum literacy predicts preparedness to teach.

Table 1 depicts the standard deviation and arithmetic mean values related to the pre-service
teachers’ curriculum literacy levels and sub-factors.

Table 1. The Pre-Service Teachers’ Participation Levels Regarding Their Curriculum Literacy Levels

Sub-factors n Max Min M O T SD Level
Curriculum objectives 373 500 233 397 400 400 .57 High
Curriculum content 373 500 211 4.02 4.00 400 .59 High
Teaching-learning process 373 5.00 2.00 4.01 4.00 4.00 .62 High
Measurement-evaluation 373 500 189 398 4.00 4.00 .68 High
Curriculum literacy-total 373 500 225 400 4.00 4.00 .57 High

Table 1 displays the arithmetic mean and standard deviation values with regard to each sub-
factor of the curriculum literacy scale. As is seen in Table 1, the pre-service teachers were identified to
have a high level of participation in terms of the curriculum content (M = 4.02), the teaching-learning
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process (M = 4.01), the measurement-evaluation (M = 3.98) and the curriculum objectives (M = 3.97)
and overall scale (M = 4.00).

Table 2 demonstrates the standard deviation and arithmetic mean values related to the pre-
service teachers’ preparedness to teach and sub-factors.

Table 2. The Pre-Service Teachers’ Participation Levels Regarding Their Preparedness to Teach
Levels

Sub-factors n Max Min M (0] T SD Level

Forming an effective learning 373 5.00 217 4.04 4.00 4.00 .56 High
environment

Designing  the instructional 373  5.00 1.00 3.64 383 400 .91 Moderate

process
Techno-pedagogical approach 373 500 100 369 380 4.00 .91 Moderate
Understanding the learner 373 500 100 354 367 4.00 .87 Moderate
Preparedness to teach-total 373 500 110 362 385 4.00 .82 Moderate

As in Table 2, the pre-service teachers were identified to have a high level of preparedness to
teach in terms of forming an effective learning environment (M = 4.04), while a moderate level
participation related to techno-pedagogical approach (M = 3.69), designing the instructional process (M
= 3.64) and understanding the learner (M = 3.54) and overall scale (M = 3.62).

Table 3 displays the results of Pearson analysis conducted to reveal the relationship between the
pre-service teachers’ curriculum literacy and their preparedness to teach.

Table 3. The Findings of Pearson Correlation Analysis Regarding the Relationship Between
Curriculum Literacy and Preparedness to Teach

Variables Preparedn Understan Technopedago Designing the Forming an effective
ess to ding the gical approach instructional learning environment
teach learner process

) r 36" 317 357 31 .88
ﬁt‘ferrgg;'”m P 000 000 .000 .000 000
n 373 373 373 373 373

) r 28" 24 27" 25" .89
gk;ggfv':sm D .000 .000 .000 .000 .000
n 373 373 373 373 373

) r 33" 28" 327 28" .90™
g;r:tr;‘:'”m p .000 .000 .000 .000 .000
n 373 373 373 373 373

Teaching- r 357 307 347 317 797

learning p .000 .000 .000 .000 .000

process n 373 373 373 373 373

r 327 28" 337 28" J1

X/Z?S;trﬁmem P .000 .000 .000 .000 .000

n 373 373 373 373 373

**p<.01; *<.05
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Table 3 revealed a positive, moderate and significant relationship between the overall of the
curriculum literacy and preparedness to teach scales (r = .36; p<.01). A positive, moderate and
significant relationship was identified between the overall curriculum literacy scale and the sub-factors
of understanding the learner (r = .31; p<.01), technopedagogical approach (r = .35; p<.01) and
designing the instructional process (r = .31; p<.01); while a positive, high-level and significant
relationship was found between the overall of the curriculum literacy scale and the sub-factor of
forming an effective learning environment (r = .88; p<.01).

A positive and low level correlation was determined between the curriculum objectives, the first
sub-factor of the curriculum literacy scale and the overall of preparedness to teach scale (r = .28;
p<.01), while a positive, low-level and significant relationship across the sub-factors of understanding
the learner (r = .24; p<.0l1), techno-pedagogical approach (r = .27; p<.01) and designing the
instructional process (r = .25; p<.01). Moreover, there was a positive, high-level and significant
relationship between the curriculum objectives and forming an effective learning environment (r = .89;
p<.01).

A positive, moderate and significant relation was identified between the curriculum content,
which is the second sub-factor of the curriculum literacy scale, and the overall of preparedness to teach
scale (r = .33; p<.01); a positive, moderate and significant relationship between the curriculum content
and the sub-factors of understanding learner (r = .28; p<.01), designing the instructional process (r =
.28; p<.01) and techno-pedagogical approach (r = .32; p<.01); a positive, high-level and significant
relationship between the curriculum content and forming an effective learning environment (r = .90;
p<.01).

A positive, moderate and significant correlation was found between the teaching-learning
process, the third sub-factor of the curriculum literacy scale, and the overall of preparedness to teach
scale (r = .35; p<.01); a positive, moderate and significant relationship between the teaching-learning
process and the sub-factors of understanding learner (r = .30; p<.01), designing the instructional
process (r = .31; p<.01) and techno-pedagogical approach (r = .34; p<.01); a positive, high-level and
significant relationship between the teaching-learning process and forming an effective learning
environment (r =.79; p<.01).

A positive, moderate and significant relationship was noted between the measurement-
evaluation, the fourth sub-factor of the curriculum literacy scale, and the overall of preparedness to
teach scale (r = .32; p<.0l); a positive, low-level and significant relationship between the
measurement-evaluation and the sub-factors of understanding learner (r = .28; p<.01) and designing the
instructional process (r = .28; p<.01); a positive, moderate and significant relation between the
measurement-evaluation and techno-pedagogical approach (r = .33; p<.01); a positive, high-level and
significant relationship between the measurement-evaluation and forming an effective learning
environment (r = .71; p<.01).

Based on the third sub-problem of the study, multiple linear regression analysis was performed
to determine as to whether the pre-service teachers’ curriculum literacy predicted their preparedness to
teach. The findings are presented in Table 4.

Anadolu University Journal of Education Faculty (AUJEF), 7(1), 111-126



An Analysis of the Relationship Between the Pre-Service Teachers’ Curriculum Literacy and Their Preparedness to
Teach 121

Table 4. The Findings of Multiple Linear Regression Analysis Regarding the Predictive Role of the
Curriculum Literacy Sub-Factors in Preparedness to Teach

Predicted Predicting B Standard ) t Binary  Partial

Variable Variable Error P r r
5 Stable 1.633 .296 - 5.516 .00 - -
S .
& Curriculum 017 116 012 145 884 008 .007
e objectives
2 Curriculum content 091 152 065 .596 551 .031 .029
[ < A
3 Teaching-learning 272 147 206 1.853  .065 .096 090
< process
£ Measurement- 116 .100 097 1157 248 060 56

evaluation
R =357 R2=.128
F (4.368)=13.451 p=.000

Durbin-Watson:1.231

Table 4 depicts the results of the multiple linear regression analysis regarding the predictive role
of the pre-service teachers’ curriculum literacy sub-factors in their preparedness to teach. One of the
assumptions of regression analysis is the absence of multicollinearity between independent variables.
This assumption can be examined through correlation values. The fact that the correlation between the
variables is not .80 and above can be interpreted as the absence of multicollinearity problem. The
correlation coefficient between the variables was not over .80.

Table 4 presents R, R? and Adjusted R?, standard error of the model and Durbin-Watson
statistics for the whole regression model. R? coefficient of determination indicates what percentage of
the dependent variable is explained by the independent variables, namely, the power of the model. The
analysis results suggested that the sub-factors of the curriculum literacy scale "Curriculum Objectives",
"Curriculum Content", "Teaching-learning Process" and "Measurement-Evaluation" significantly
predicted the preparedness to teach (R = .357; R2=.128; F-365 =13.451; p<.05). These four variables
explained 12.8% of the pre-service teachers’ preparedness to teach. The standardized regression
coefficients demonstrated the order of importance of the predictors on the dependent variable as
“Teaching-learning Process” (f = .206), “Measurement-Evaluation” (f = .097), “Curriculum Content”
(6 =.065) and “Curriculum Objectives” (ff = .012).

4. DISCUSSION

The results of the study, conducted to examine the pre-service teachers’ curriculum literacy and
their preparedness to teach and to determine whether there was a relationship between them, revealed
that the pre-service teachers’ curriculum literacy levels were high with regard to "Curriculum Literacy"
scale and its sub-factors "Curriculum Objectives, Curriculum Content, Teaching-learning Process" and
Measurement-Evaluation” sub-dimensions. A correct understanding and interpretation of the
curriculum is a prerequisite for an effective implementation of the curriculum. This paved the way for
the fact that the teaching-learning process will be organized in a qualified way, the content will be
planned, and appropriate measurement and evaluation tools will be selected and applied. Likewise, it is
most probable that the pre-service teachers with high curriculum literacy levels will ensure the
curricula to achieve the objectives when they start their profession. Therefore, the pre-service teachers
who curriculum literates can prepare annual plans and lesson plans, use textbooks more effectively,
design teaching environments according to the characteristics of the class, and use appropriate
measurement-evaluation tools while fulfilling the teaching profession. Aslan and Giirlen (2019)

Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (AUJEF), 7(1), 111-126



122 Tugba GUNER ve Serkan ASLAN

examined teachers' curriculum literacy levels and determined that the sub-factors of the curriculum
literacy scale were ranked as "planning, implementation and curriculum knowledge™ according to the
means. This result is congruent with those of Aslan (2019), Aslan and Giirlen (2019), Atli, Kara and
Mirzeoglu (2021), Cakmak and Sinego (2021), Cetinkaya and Tabak (2019), Dedebali and Siiral
(2018), Demir and Toraman (2021) and Erdem and Egmir (2018). These results confirmed that
teachers and pre-service teachers are competent in curriculum literacy.

The results also suggested that the pre-service teachers’ preparedness to teach was at a moderate
level based upon the scores they got from the "Preparedness to Teach" scale and the sub-factors of
"Designing the Instructional Process, Techno-pedagogical Competence and Understanding the
Learner". Besides, pre-service teachers felt ready at a high level in terms of the sub-factor of "Forming
an Effective Learning Environment”. The fact that the pre-service teachers’ preparedness to teach are at
a moderate level indicates that they are willing to fulfil the obligations required by the teaching
profession. However, this may result in failure in carrying out the teaching-learning process effectively
when they start their profession, which will have negative effect on students. This may also negatively
affect students' acquisition of 21st century skills as well as basic knowledge and skills. The fact that the
pre-service teachers had a high-level participation in the sub-factor of forming an effective learning
environment may indicate they will construct their teaching-learning processes effectively while
performing their profession. The results of the study are in conjunction with those of the studies on the
preparedness to teach (Aksoy, 2010; Gelen & Ozer, 2008; Marso & Pigge, 1997; Sandik¢1 & Onci,
2013). On the contrary, Aybek and Aslan (2019) and Simsek (2018) analyzed the pre-service teachers’
preparedness to teach and determined that they were ready for their profession at a high level. The
reason for this difference may be because these studies are conducted in different universities, and that
different teacher practices take place in the undergraduate education. In addition, this may be due to the
variety of faculty members working at universities.

The second sub-problem of the study investigated whether there was a relationship between the
pre-service teachers’ curriculum literacy and their preparedness to teach. Accordingly, a moderate and
high-level significant relationships were identified between the pre-service teachers’ curriculum
literacy and their preparedness to teach. In other words, as the curriculum literacy scores of the pre-
service teachers increase, their preparedness to teach scores also increase. This result shows that pre-
service teachers will be more prepared for teaching if their curriculum literacy skills develop during
their undergraduate education. Aybek and Aslan (2019) found a moderate relationship between pre-
service teachers' self-efficacy beliefs and their preparedness to teach, meaning that pre-service teachers
feel more ready for teaching when their self-efficacy increases. This result is in line with that of this
study since the curriculum literacy includes professional competences.

This study also examined whether the pre-service teachers’ curriculum literacy significantly
predicted their preparedness to teach. The results confirmed that the sub-factors of curriculum
objectives, curriculum content, teaching-learning process and measurement-evaluation significantly
predicted teachers’ preparedness to teach. In other words, as pre-service teachers improve themselves
in terms of curriculum literacy, they feel more prepared to teach. This result demonstrates that the pre-
service teacher who wants to be a good teacher should be curriculum literates. If teacher training
institutions run activities that will help pre-service teachers gain curriculum literacy, they will also
positively affect their preparedness to teach. Those with a high level of curriculum literacy will also
feel that they are ready for teaching. Lim and Northcote (2009) emphasized that curriculum literacy is
of great importance for pre-service teachers who are prepared to teach. Because a literate pre-service
teacher will have a common language with the curriculum in undergraduate education and teaching
profession experiences. A teacher's feeling of preparedness to teach is parallel to the self-development
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in the undergraduate process. Thus, teachers with curriculum literacy will feel that they are more ready
for the teaching profession. Aybek and Aslan (2019) concluded that the pre-service teachers’
professional self-efficacy significantly predicted their preparedness to teach. Curriculum literacy is a
competency required by the teaching profession (Ministry of National Education [MoNE], 2017).
Thus, pre-service teachers’ preparedness to teach will be positively affected by this competency.

5. CONCLUSION

The results suggested that the pre-service teachers had a high level of curriculum literacy, yet the
level of preparedness to teach was low. These results are considered as the significant results of this
study. The pre-service teachers with high curriculum literacy will be able to implement the curriculum
effectively and efficiently when they start their profession. However, the fact that their preparedness to
teach is not high indicates that they do not consider themselves professionally competent. Besides, a
significant relationship was identified between pre-service teachers' curriculum literacy and their
preparedness to teach, and that curriculum literacy predicted their preparedness to teach, referring that
pre-service teachers feel more prepared to teach if they are curriculum literates.

6. RECOMMENDATIONS
Based on the results, various recommendations were provided;

1) The results demonstrated that pre-service teachers had a moderate level of preparedness to
teach, indicating that the education they received at the university was not effective enough in terms of
being ready for the teaching profession. Based on this result, pre-service teachers should be supported
in practice, and the learning environments at the university should be made more suitable for learning
in terms of understanding the learner. In this regard, giving more importance to teaching practice
studies and ensuring the transfer of learned knowledge from theory to practice might contribute to the
teachers’ preparedness to teach.

2) It is recommended to conduct a variety of studies on investigating pre-service teachers’
curriculum literacy and their preparedness to teach through using different research models and designs
such as experimental, mixed, case study, and action research.

3) A significant relationship was found between pre-service teachers’ curriculum literacy and
their preparedness to teach. The fact that the instructors working in teacher training institutions carry
out activities based on the curriculum in their lessons will contribute to both the pre-service teachers’
curriculum literacy and their preparedness to teach.

7. LIMITATIONS OF THE STUDY

In this study, the convenience sampling method, which is one of the non-probability sampling
methods, was used. One of the limitations of this method is that a research result cannot be generalized
to the research population. In addition, the fact that qualitative data were not used within the scope of
the research can be expressed as a limitation. With qualitative data, the research results could be
examined in more depth.

Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (AUJEF), 7(1), 111-126



124 Tugba GUNER ve Serkan ASLAN

REFERENCES
Akbulut, Y. (2011). Sosyal bilimlerde SPSS uygulamalar:. Istanbul: ideal Yaymlar:.

Aksoy, E. M. (2010). Ogretmen adaylarinin ogretmenlik meslegine iliskin tutumlari. Sosyal Bilimler
Arastirmalart Dergisi, 2, 197-212.

Akyildiz, S. (2020). Ogretim programi okuryazarligi kavraminin kavramsal yonden analizi: Bir dlcek gelistirme
¢aligmasi. Elektronik Sosyal Bilimler Dergisi., 19(73), 315-332. doi:
https://doi.org/10.17755/esosder.554205

Aslan, S. (2019). An analysis of prospective teachers' curriculum literacy levels in terms of reading and writing.
Universal Journal of Educational Research, 7(4), 973-979. doi: 10.13189/ujer.2019.070408

Aslan, S., & Giirlen, E. (2019). Ortaokul 6gretmenlerinin program okuryazarlik diizeyleri. Kirsehir Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 20(1), 172-186. doi: https://doi.org/10.29299/kefad.2018.20.01.006

Aybek, B., & Aslan S. (2019). The predictive power of the pre-service teachers’ self-efficacy beliefs upon their
preparedness  to  teach. International Education  Studies, 12(9), 27-33. doi:
ttps://doi.org/10.5539/ies.v12n9p27

Atli, K., Kara, O., & Mirzeoglu, A. D. (2021). Beden egitimi 6gretmenlerinin program okuryazarlik diizeylerine
yonelik algilarinin bazi degiskenlere gore incelenmesi. Gazi Beden Egitimi ve Spor Bilimleri Dergisi,
26(2), 281-299.

Bachman, L. F. (2004). Statistical analyses for language assessment book. Cambridge: Cambridge University.

Bolat, Y. (2021). Egitim programu okuryazarligin1 agiklama, kesfetme ve anlama. Y. Bolat (Ed.). Egitim
programi okuryazariigi. Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Biyiikoztiirk, S. (2020). Sosyal bilimler i¢in veri analizi el kitabr. Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.
Can, A. (2019). SPSS ile bilimsel arastirma siirecinde nicel veri analizi. Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Creswell, J. W. & Creswel, J. D. (2022). Research design: qualitative, quantitative, and mixed methods
approaches. London: SAGE Publishing.

Celikdz, N., & Cetin, F. (2004). Anadolu &gretmen lisesi Ogrencilerinin 6gretmenlik meslegine yonelik
tutumlarimi etkileyen etmenler. Milli Egitim Dergisi, 162, 160-167.

Cetinkaya, S., & Tabak, S. (2019). Ogretmen adaylarinin egitim programi okuryazarlik yeterlilikleri. Ondokuz
Mayrs Universitesi Egitim Faliiltesi Dergisi, 38(2), 296-3009. doi:
https://doi.org/10.7822/omuefd.535482

Dedebali, N. C., & Siiral, S. (2018). Study of curriculum literacy and information literacy levels of teacher
candidates in department of social sciences education. European Journal of Educational Research, 7(2),
303-317. doi: https://doi.org/10.12973/eu-jer.7.2.303

Demir, B., Yiicesoy, Y., & Serttas, Z. (2020). Ogretmen adaylarinin program okuryazarlik seviyeleri: KKTC
ornegi. Uluslararas: Tiirk Kiiltiir Cografyasinda Sosyal Bilimler Dergisi, 5(1), 28-37.

Demir, E., & Toraman, C. (2021). Ogretmenlerin egitim programi okuryazarhik diizeyleri. Trakya Egitim
Dergisi, 11(3), 1516-1528. doi: https://doi.org/10.24315/tred.858813

Demir, B., Yiicesoy, Y. ve Serttas, Z. (2020). Ogretmen adaylarinin program okuryazarhk seviyeleri: KKTC
ornegi. Uluslararasi Tiirk Kiiltiir Cografyasinda Sosyal Bilimler Dergisi, 5(1), 28-37.

Demirel, O., & Kaya, Z. (2006). Egitim bilimine giris. Ankara: Pegem Akademi Yayimcilik.

Engin, G., & Kog, C. G. (2014). Ogretmen adaylarinin dgretmenlik meslegine yonelik tutumlari( Ege
Universitesi egitim fakiiltesi 6rnegi). TSA, 18(2), 153-167.

Erdem, C., & Egmir, E. (2018). Ogretmen adaylarinin egitim programi okuryazarlig diizeyleri. Afyon Kocatepe
Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 20(2), 123-138. doi: https://doi.org/10.32709/akusosbil.428727

Ertiirk, S. (2017). Egitimde program gelistirme. Ankara: Edge Akademi.
Fer, S. (2015). Ogretim tasarumi. Ankara: Am Yayicilik.
Field, A. (2009). Discovering statics using SPSS. London : SAGE.

Anadolu University Journal of Education Faculty (AUJEF), 7(1), 111-126


https://doi.org/10.24315/tred.858813

An Analysis of the Relationship Between the Pre-Service Teachers’ Curriculum Literacy and Their Preparedness to
Teach 125

Fraenkel, J. R., Wallen, N. E., & Hyun, H. (2014). How to design and evaluate research in education. New
York: McGraw-Hill Education.

Gelen, 1., & Ozer, B. (2008). Ogretmenlik meslegi genel yeterliklerine sahip olma diizeyleri hakkinda &gretmen
adaylar1 ve 6gretmenlerin goriislerinin degerlendirilmesi. Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisii Dergisi, 5(9), 40-55.

Gezgin, 1., & Bal, A. P. (2021). ilkokul 1. simf matematik dersi dgretim progranminin uygulanma siirecinde
kargilagilan sorunlar ve ¢6ziim Onerileri. Elektronik Sosyal Bilimler, 20 (77), 17-39. doi:
https://doi.org/10.17755/esosder.712486

Helvaci, M. A. (2009). Ogretmenlik mesleginin ézellikleri. Ankara: Am Yaymcilik.

Ho, R. (2006). Handbook of univariate and multivariate data analysis and interpretation with SPSS. London &
New York: Chapman & Hall. .

Kahramanoglu, R. (2019). Ogretmenlerin 6gretim programi okuryazarligina yonelik yeterlik diizeyleri iizerine
bir  inceleme.  Uluslararasi  Sosyal  Arastirmalar ~ Dergisi,  12(65), 827-840. doi:
https://doi.org/10.17719/jisr.2019.3495

Karagiille, S., Varki, E., & Hekimoglu, E. (2019). An investigation of the concept of program literacy in the
context of applicability and functionality of educational program. Educational Reflections, 3(2), 85-97.

Karakaya, F., Uzel, N., Giil, A., & Yilmaz, M. (2019). Ogretmen adaylarinin dgretmenlige hazir olma
diizeyleri. Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi (GEFAD), 39(1), 373-396.

Kasapoglu, K. (2020). Ogretmenlere yénf:lik algilanan egitim programi okuryazarligi 6lgegi: Bir olgek
gelistirme ve gecerleme calismasi. Inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21(2), 963-977. doi:
https://doi.org/10.17679/inuefd.709688

Keskin, A. (2020). Ogretmenlerin ogretim programi okuryazarlik diizeylerine yonelik algilarinin belirlenmesi.
Yayimlanmanus doktora tezi. Hacettepe Universitesi, Ankara, Tiirkiye.

Keskin, A., & Korkmaz, H. (2017). Ogretrpenlerin program okuryazarligi kavramina yiikledikleri anlam. 5.
Uluslararast Egitim Programlar: ve Ogretim Kongresi, 26-28 Ekim 2017, Mugla, Tiirkiye.

Kilmen, S. (2020). Egitim arastirmacilart i¢in SPSS uygulamaly istatistik. Ankara: An Yaymcilik.

Lankshear, C., & O'Connor, P. (1999). Responseto "Adult literacy: The next generation". Educational
Researcher, 28(1), 30-36. doi: https://doi.org/10.2307/1176561

Lim, C. P., & Nortcote, M. (2009). The state of pre-service teacher education in the asia-pasific region. In C.
P. Lim, K. Cock, G. Lock, & C. Brook (Eds.), Innovative practices in pre-service teacher education: An
asia-pacific perspective. Netherlands: Sense Publishers.

Marso, R. N., & Pigge, F. L. (1997). A seven year longitudinal multi-factor assessment of teaching concerns
development through preparation assessment of teaching concerns development through preparation and
early teaching. Teaching and Teacher Education, 13, 225-235. doi: https://doi.org/10.1016/S0742-
051X(96)00014-5

MoNE. (2017). Ogretmenlik meslegi genel yeterlikleri. Retrieved from
https://oygm.meb.gov.tr/meb_iys dosyalar/2017_12/11115355 YYRETMENLYK_MESLEYY_GENE
L_YETERLYKLERY .pdf.

O'Brein, M., & Rugen, L. (2001). Teaching literacy in the turning points school. turning points: transforming
middle schools. Boston, MA: Center for Collaborative Education.

Onal, 1. (2010). Tarihsel degisim siirecinde yasam boyu 6grenme ve okuryazarlk: Tiirkiye deneyimi. Bilgi
Diinyast Dergisi, 11(1), 101-121.

Pallant, J. (2005). SPSS survival manual: a step by step guide to data analysis using SPSS for windows.
Australia: Australian Copyright.

Rowntree, D. (1981). Statistics without tears: A primer for non-mathematicians. Boston: Ally & Bacon. .
Salkind, J. R. (2010). Statistic for people who (think they) hate statistics. London: SAGE Publishing.

Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (AUJEF), 7(1), 111-126



126 Tugba GUNER ve Serkan ASLAN

Sandik¢i, M., & Oncii, E. (2013). Beden egitimi ile diger alanlardaki &gretmen adaylarinin 6gretmenlik
meslegine iliskin yeterlik algilar1 ve tutumlarinin belirlenmesi ve karsilastirilmasi. Pamukkale Journal of
Sport Sciences, 4(1), 135-151.

Sarag, E., & Yildirim, M. S. (2019). 2018 fen bilimleri dersi 6gretim programina yonelik 6gretmen goriisleri.
Academy Journal of Educational Sciences, 3(2), 138-151. doi:
https://doi.org/10.29329/mjer.2020.234.16

Secer, 1. (2015). SPSS ve Lisrel ile pratik veri analizi: Analiz ve raporlastirma. Ankara: Am Yaymcilik.

Semerci, C., & Semerci, N. (2004). Tiirkiye'de Ogretmenlik tutumlari. Firat Universitesi Sosyal Bilimler
Dergisi, 14(1), 137-146.

Simsek, B. (2018). Sinif 6gretmeni adaylarinin yapilandirmaci 6grenme inancglari ve égretmenlige hazir olma
durumlarimin farkly degiskenler acisindan incelenmesi. Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi. Firat
Universitesi, Elazig.

Simsek, H. (2005). Ortadgretim alan dgretmenligi tezsiz yiiksek lisans programina devam eden &grencilerin
ogretmenlik meslegine yonelik tutumlari. Yiiziincii Yil Universitesi Elektronik Egitim Fakiiltesi Dergisi,
2(1), 1-26.

Sinego, G. S., & Cakmak, M. (2021). Ogretmenlerin egitim programi okuryazarlik diizeylerinin incelenmesi.
Kesit Akademi Dergisi, 7(27), 233-256.

Tas, H., & Kiroglu, K. (2018). 2017 ilkokul sosyal bilgiler dersi 6gretim programinin égretmen goriislerine
gore degerlendirilmesi. 1lkogretim Online, 17(2), 697-716. doi:
https://doi.org/10.17051/ilkonline.2018.419041

Tunger, K. B., & Sahin, C. (2019). Ogretmen adaylarinin egitim programma iliskin bilgi diizeylerinin
incelenmesi.  Erzincan  Universitesi Egitim  Fakiiltesi  Dergisi, 21(2), 247-260. doi:
https://doi.org/10.17556/erziefd.511367

Yar Yildirim, V., & Dursun, F. (2018). Okul yoneticilerinin program okuryazarlik durumlarina iligkin 6gretmen
goriiglerine iligskin nitel bir ¢alisma. IV. Uluslararasi Stratejik Arastirmalar Kongresi, 3-7 EKim,
Antalya.

Yaratan, H. (2020). Sosyal bilimler igin temel istatistik SPSS uygulamali. Ankara: Am Yaymcilik.

Yildirim, ., & Kalman, M. (2017). Ogretmenlige hazir olma 6lgeginin Tiirkce formunun gegerlik ve giivenirlik
calismasi. Kastamonu Egitim Dergisi, 25(6), 231.

Yildirim, M. (2019). Orneklem ve érnekleme yontemleri. S. Sen & 1. Yildirrm (Edt.). Egitimde arastirma
yontemleri. Ankara: Nobel Yayincilik.

Anadolu University Journal of Education Faculty (AUJEF), 7(1), 111-126



DOI: 10.34056/aujef.1180741

AVUJEF

Anadolu Universitesi Egitim Fakultesi Dergisi

Cilt 7, Sayi 1

ISSN: 2602-2249

Ogretmen Egitiminde Yeni Bir Ders Onerisi: Egitime Farkh Bakis'

A New Course Proposal in Teacher Education: Different Views on Education?
Buket TURHAN TURKKAN? Ahmet DOGANAY?

Makale Tiirii: Arastirma Makalesi
Basvuru Tarihi: 27.09.2022 Kabul Tarihi: 23.01.2023

Atif I¢in: Turhan Tiirkkan, B. ve Doganay, A. (2023). Ogretmen egitiminde yeni bir ders onerisi: Egitime farkli
bakis. Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (AUJEF), 7(1), 127-159.

OZ: Arastirmanin amaci, 6gretmen egitimi programlarinda mevcut durumda yer alan derslere ek olarak se¢meli
olarak yer verilebilecek bir ders onerisine iligkin ihtiyag¢ analizi yapilmasi ve bu derse yonelik diizenlenen program
taslagimin sunulmasidir. Arastirma, durum calismas1 yontemiyle desenlenmistir. Ihtiya¢ analizi kapsaminda
Tirkiye’nin giineyinde bulunan bir devlet iiniversitesinin sinif 0gretmenligi programinda 6grenim goren 10
Ogretmen adayiyla goriismeler yapilmistir. Bunun yani sira, uluslararasi belge ve raporlar incelenmistir. Arastirma
verileri yar1 yapilandirilmig goriismeler ve dokiiman incelemesi araciligiyla toplanmustir. Verilerin analizinde,
timdengelimsel analiz yontemi kullanilmigstir. Arastirma bulgulart dogrultusunda, “Egitime Farkli Bakis” dersine
yonelik bir ihtiya¢ oldugu belirlenmistir. Arastirma sonuglari kapsaminda, 6gretmen adaylarmin goriislerine
yonelik sonuglara, uluslararasi egilimlere yonelik sonuglara ve onerilen derse yonelik dgretim programi taslagina
yer verilmistir. Aragtirma sonuglar1 dogrultusunda, uygulamaya ve ileride yapilacak arastirmalara yonelik ¢esitli
Oneriler sunulmustur.

Anahtar sozciikler: Egitime yonelik farkli yaklagimlar, 6gretmen egitimi, ihtiyag analizi

ABSTRACT: The aim of the research is to conduct a needs analysis regarding a course proposal that can be
included as an elective in addition to the courses currently in teacher education programs and to present the draft
of the curriculum for this course. The research was designed with the case study method. As part of the needs
analysis, interviews were conducted with 10 preservice teachers studying in the primary school teaching program
of a state university in the south of Turkey. In addition, international documents and reports were examined. Data
were collected through semi-structured interviews and document review. In the analysis of the data, the deductive
analysis method was used. In line with the research findings, it has been determined that there is a need for the
"Different Views on Education" course. Within the scope of the results, the results for the views of the preservice
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teachers, the results for the international trends and the curriculum outline for the proposed course are included. In
line with the results of the research, various suggestions for practice and future research are presented.

Keywords: Different approaches to education, teacher education, needs analysis
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1. GIRIS

Son yillarda “Ggretme” kavramimin yam sira “Ogrenme” kavrami da egitimin odagina
yerlesmistir. Egitimde artik daha fazla 6grenme ve 6grenci merkezli egitim konusulmaktadir (Little,
2000). Ogrenmeye yonelik yapilan giincel arastirmalar dogrultusunda, 6grenme, bilgi ve grenme ortami
gibi kavramlarda doniisiimlerin oldugu, 6grenme ortamlarinin sinirlarinin genisledigi, bu dogrultuda
Ogretmen rollerinin de degisim gosterdigi, insanlarin siirekli bir 6grenme eylemi igerisinde olduklari
belirtilmekte ayrica yasam kalitesini artirmak i¢in egitimin yeni bilgi, 6grenme ve 6grenme ortamlari
kavramlarinin uygulanmasina yonelik diizenlemeler yapilmasi gerektigi dile getirilmektedir (Niemi,
2009). Ogrenmede, 6grencilerin ilgi, istek ve ihtiyaclar1 daha odak bir noktaya yerlesmesiyle 6grenmeye
yonelik bakis acilar farklilasmaya baslamistir. Bu dogrultuda 6grencilerin ilgi ve istekleri hem basariy1

desteklemek hem de toplum yasamina daha fazla katilmak i¢in bir firsat olarak goriilmeye baslanmistir
(Dawson, 2000).

Egitimde odagin “0gretme”den “Ogrenme”ye yonelmesiyle birlikte geleneksel egitim ve
gelencksel okul anlayislart da sorgulanmaya baglanmistir. Bu dogrultuda, gelencksel egitimde
Ogretmenin kararlarina gore dgrenciye sabit bir bilgi biitiinii dayatildigi ve geleneksel egitimin gesitli
dezavantajlar1 oldugu dile getirilmektedir (Labaree, 2005). Geleneksel okullarin, ¢agin niteligi geregi
hizla artan bilgiyi kazandirma yeri olmamasina yonelik elestiriler de yapilmaktadir (Kirschner, 2001).
Bunun yan sira, geleneksel okullarin 6grencilerin gereksinimlerini yeteri kadar karsilayamadigi ve
gereksinimlerine ket vurdugu, bu nedenle farkli okul tiirlerine yonelik bir talebin oldugu belirtilmektedir
(De La Rosa, 1998). Egitimde c¢esitli farkl1 yaklagimlar test etmek i¢in birgok pilot proje uygulanmigtir
(Livingston, 2003). Bu dogrultuda, geleneksel okullarda ihtiyaglar1 karsilanmayan 6grenciler icin cesitli
alternatif okullar karsimiza ¢ikmaktadir (Lehr, Tan & Ysseldyke, 2009). Alternatif egitim ve alternatif
okullar kapsaminda, proje okullar1 (6rn. Reggio Emilia yaklagimzi), serbest Gestalt okullar1, 6zgiir okullar
(6rn. Summerhill Okulu), demokratik okullar (6rn. Sudbury Okullar1), Montessori okullari, Waldorf
okullari, elestirel pedagoji gibi yaklagim ve uygulamalar bulunmaktadir (Hesapg¢ioglu & Diindar, 2008).
Bununla birlikte, okulsuz egitim ve okul dig1 egitim (ev okullari, orman okullar1 vs.) yaklagimlari da
bulunmaktadir. Bu yaklagimlarin daha ¢ok ilerlemeci ve varolusgu felsefeleri temel alan ve dgrenen
merkezli program tasarimlarinin uygulandig yaklagimlar oldugu sdylenebilir.

Egitim alaninda yer alan farkli yaklasimlara yonelik Tiirkiye’de sinirli sayida arastirma
yapilmistir. Bu arastirmalarin ise daha c¢ok elestirel pedagoji, alternatif okullar, Reggio Emilia ve
Montessori yaklasimlarina yonelik oldugu goriilmiistiir (Yilmaz & Altinkurt, 2011; Sahin Sak, 2014;
Aslan & Kozikoglu, 2015; Sarigdz & Ozkara, 2015; Memduhoglu, Mazlum & Alav, 2015; Turhan
Tiirkkan & Boran Senocak, 2021; Birinci, 2017; Kaya & Kaya, 2017; Schreglmann, 2019). Daha ¢ok bu
konulara yonelik arastirmalar yapilmasinin nedeninin ise, geleneksel yaklagimlarin disindaki yaklagimlar
denilince alternatif okullarin ele alinmasi olabilir. Bu kapsamda ise Tiirkiye’de okul Oncesi egitim
diizeyinde Reggio Emilia ve Montessori yaklagimlarinin uygulanmasina yonelik okullar bulunmaktadir.
Elestirel pedagoji ise, egitim sistemindeki sorunlarin belirlenmesi ve sorunlara ¢oziimler {iretilmesini
elestirel bakis agistyla ele alan (Turhan Tiirkkan & Boran Senocak, 2021) daha genl bir yaklasim olarak
ele alindig1 sdylenebilir. Elestirel pedagoji konusuna yonelik ¢alismalarda 6gretmen adaylarinin elestirel
pedagoji konusunu bilmedikleri (Yilmaz & Altinkurt, 2011; Sarigdz & Ozkara, 2015) ve elestirel
pedagojiye yonelik konular1 6grenmek istedikleri (Turhan Tirkkan & Boran Senocak, 2021)
belirlenmigtir. Ogrenen merkezli yaklasimlara yonelik Ogretmenlerle yapilan bir calismada ise,
Ogretmenlerin Reggio Emilia yaklasimina yonelik egitim ihtiyaglari oldugu belirlenmistir. Alternatif
okullar konusuna yonelik 6gretmenler, lisansiistii grenciler ve 6gretim iiyeleriyle yapilan bir ¢alismada,
alternatif okullar konusuna yonelik bilgi eksikligi oldugu belirlenmistir (Memduhoglu, Mazlum & Alav,
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2015). Ogretim elemanlarryla yapilan benzer bir calismada da, 6gretim elemanlarinin alternatif okullarla
ilgili bilgi sahibi olmadiklari belirlenmistir (Schreglmann, 2019). Ogretmen ve 6gretmen adaylarinin
yaninda 6gretim elemanlarinin da bu konuda eksikliklerinin olmasit 6énemli bir durumdur. Bu duruma
yonelik derinlemesine arastirmalarin yapilmasi ise alana 6nemli katkilar saglayabilecektir. Ayrica,
program tasarim yaklagimlarina yonelik bir aragtirmada, ogretmen adaylarmin program tasarim
yaklasimlarina yonelik bilgi diizeylerinin incelenmesi ve 6grenen merkezli programlarin nasil
uygulanacagina yonelik galismalar yapilmasi dnerilmektedir (Unsal & Korkmaz, 2017). Bu baglamda,
farkli egitim uygulamalarinin ve farkli program yaklagimlarinin ele alindig bir calismanin yapilmasinin
da hem teorik hem de uygulama agisindan katkilar saglayabilecegi diistiniilmektedir.

Egitimde farkli yaklasimlardan s6z edilirken sadece elestirel pedagoji, alternatif okullar gibi
kavramlardan s6z etmek yeterli olmayabilir. Ornegin, diinya ¢apinda kabul goren Uluslararasi Bakalorya
Diploma Programi bilgi merkezli programlar kapsaminda yer almaktadir (Ellis, 2004). Bilgi merkezli
yaklasimlarin temeli olan daimici felsefede egitimin amaci, bireylere diinyanin her yerinde kabul edilen
ve gecmisten gilinlimiize kalici nitelik tasiyan seylerin Ogretilmesi ve entelektiiel potansiyelin
gelistirilmesi amaglanirken, realist felsefede ama¢ konu alanini bilen uzman &greticiler tarafindan
Ogrencilere kiiltiiriin temel unsurlarinin aktarilmasidir (Cevizci, 2011). Cagdas egitim felsefeleri
kapsaminda yer alan deneyselcilige gore ise egitimin amaci problem ¢ozebilecek elestirel diisiinen
bireyler yetistirmek iken yeniden kurmaciliga gore okulun amaci, 6grencileri, toplumu gelecekteki
duruma doniistiirebilecek bir bigimde yetistirmektir (Aydin, 2012). Gorildigi {tizere, farkli
yaklagimlarin egitime yonelik amaglari, icerigi, egitim ve sinama durumlar da farkli ele alinmaktadir.
Ogretmenlerin ve gelecegin Ogretmenleri olan ogretmen adaylarinin, egitimde yer alan felsefi
yaklagimlari ve bu yaklasimlara yonelik uygulamalarina yonelik bilgi sahibi olmalar1 6nem tagimaktadir.
Bu baglamda yapilan bir ¢alismada da, 6gretmen adaylarinin egitime yonelik felsefi farkindalik
gelistirmelerine iligkin hizmet 6ncesi 6gretmen yetistirme programlarinda daha fazla ders ve etkinlige
yer verilmesi onerilmektedir (Doganay, 2011). Bu konuya yonelik arastirmalarin gergeklestirilmesi, bu
gereksinimi ortaya ¢ikarmada firsatlar sunabilir.

Tiirkiye’deki giincel 6gretmen egitimi programlarinda, 6gretmenlik meslek bilgisi kapsaminda
egitime giris, egitim sosyolojisi, egitim psikolojisi, egitim sosyolojisi, 6gretim teknolojileri, Tiirk egitim
tarihi, 6gretim ilke ve yontemleri, egitimde aragtirma yontemleri, sinif yonetimi, egitimde ahlak ve etik,
egitimde 6lgme ve degerlendirme, Tiirk egitim sistemi ve okul yonetimi, 6gretmenlik uygulamasi, 6zel
egitim ve kaynastirma, okullarda rehberlik dersleri okutulmaktadir. Bu derslerin igerigi incelendiginde
hem geleneksel hem de ¢agdas egitim anlayisina uygun bilgi, beceri ve tutumlarin kazandirilmasinin
amaclandig1 sdylenebilir. Ancak alternatif egitim anlayis1 ve farkli okul uygulamalarina yonelik bir
icerige ¢ok az yer verildigi sdylenebilir (Yiiksekdgretim Kurulu (YOK), 2018). Ogrencilerin ilgi, istek
ve gereksinimlerini karsilayabilen, egitimde gerceklestirilen uygulamalari elestirel, yaratici ve yansitici
bir bakis acistyla degerlendiren ve gergeklestiren nitelikli 6gretmenler yetistirmek igin egitimle ilgili
farkli bakis agilarinin bilinmesinin yararli olacagi diisliniilmektedir. Farkli bakis agilarini bilen bir
ogretmen, farkli durumlarda esnek diisiinebilir ve duruma 6zgii ¢oziimler iiretebilir. Bu ise egitimin
niteliginin arttirilmasini saglayabilir. Buradan yola ¢ikilarak, 6gretmen adaylarinin egitim literatiiriindeki
ve egitim uygulamalarindaki farkli anlayiglari bilmelerinin yararli olacagi disiiniilmektedir. Bu
kapsamda verilecek bir egitim ve dersin tek boyut ve tek bakis acisini icermesinden ziyade farkli bakis
acilar1 ve uygulamalarm genelini kapsayan bir egitimin ¢oklu bakis agis1 gelistirmede daha etkili olacagi
disiiniilmektedir. Bu kapsamda oOzellikle egitim felsefeleri ve ©Ornek program tasarim ve
uygulamalarindan yola ¢ikilarak biitiinciil bir anlayisla egitim uygulamalarinin sunulmasinin daha yararlh
olacagr diisliniilmektedir. Bunun yani sira, elestirel pedagoji ve alternatif egitim konularina yonelik
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egitim ve derslerin diizenlenmesine yonelik oneriler de bulunmaktadir (Sarigéz & Ozkara, 2015;
Kozikoglu & Erden, 2018; Schreglmann, 2019; Balc1 & Kocabas, 2020). Bu agilardan mevcut 6gretmen
egitimi programlarina “Egitime Farkli Bakis” adiyla bir ders eklenebilir.

Tiirkiye’de ilkdgretim ve ortadgretimin aksine yiiksek egitimde Ogretim programlarinin
hazirlanmas1 6gretim elemanlarinin sorumlulugundadir. Ancak Tiirkiye’de yiiksek egitimde program
gelistirmeye verilen dnemin sinirli oldugu ve 6zellikle program gelistirme uygulamalarinin istenilen
diizeye ulasamadigi vurgulanmaktadir (ilhan & Kalayci, 2019). Bunun yani sira, programlar
gelistirilirken yapilan degisikliklerin genellikle dokiiman {izerinde kaldigi da belirtilmektedir
(Giindogdu, Celik, Hanc1 Yanar, Yolcu & Ceylan, 2016). Ogretim elemanlariyla yapilan bir calismada,
program gelistirme siirecinin bilindigi ancak uygulanmadigina yénelik bir sonug elde edilmistir (Orten
& Erginer, 2016). Tiirkiye’de 6gretmen yetistirme kapsaminda yer alan 6gretim programlarinda sadece
hedef ve icerik boyutlarina yer verildigi, 6grenme ve Ogretme siireci ile 6lgme ve degerlendirme
boyutlaria yer verilmedigi, hedef ve icerik boyutlarinin ise bilimsel program olgiitlerini tam olarak
karsilayamadigi; ogretmenlik meslek bilgisi programinda ise sadece icerik boyutunun yer aldigi
belirlenmistir (Yazgayir & Yildirim, 2021). Buradan yola ¢ikilarak, program gelistirme siirecinin daha
cok kuramsal boyutta kaldigi, program gelistirmeye yonelik ¢esitli sorunlarin yagandig1 ve bu baglamda
uygulamada siirecin nasil islediginin ortaya konulmasina gereksinim duyuldugu sdylenebilir.

Yiiksek egitimde niteligi arttirmak i¢in dgretim programlarinin, program gelistirme siirecinin
ilke ve kuramlarma uygun sekilde hazirlanmasi énemli bir durumdur (ilhan & Kalayci, 2019). Program
gelistirme siireci, temel olarak ¢alisma planinin olusturulmasi, ihtiyaglarin belirlenmesi, amaglarin
belirlenmesi, igerigin diizenlenmesi, egitim durumlarinin diizenlenmesi, degerlendirme yollarinin
belirlenmesi, programin denenmesi ve programin degerlendirilmesi boyutlarindan olugsmaktadir (Bedir,
2020). Yiksek egitimde yer alan derslere yonelik ekleme, ¢ikarma, degistirme gibi kararlarin 6gretim
elemani tarafindan tek bagina verilmesinin uygun olmadigi, bu kararin kapsamli bir program gelistirme
stireci dogrultusunda verilebilecegi ve bu siirecte Oncelikle ihtiya¢ analizinin yapilmasi gerektigi
belirtilmektedir (ilhan & Kalayci, 2019). Buradan yola cikilarak, bir ders 6nerisi ve bu derse yonelik
programin gelistirilmesine ihtiyac analiziyle baglanmasinin uygun oldugu diistiniilmektedir. Bu ac¢idan
bdyle bir dersi dnermek i¢in 0grenci, 6gretmen, 6gretmen egitimcisi, veli ve diger paydaslar ile alan
yazindaki calismalardan yola cikilarak bir ihtiya¢ analizinin yapilmasi gerekmektedir. Ogretmen
egitiminde yer alan derslerin ve ders igeriklerin olusturulmasinda d6gretmen adaylarinin ihtiyaglariin
dikkate alinmasi onerilmektedir (Sahin & Kartal, 2013). Bu baglamda, bu calismanin ilk basamagina,
Ogretmen adaylarinin goriisleri alinarak adim atilabilir. Bunun yani sira, uluslararasi baglamdaki belgeler
incelenerek, ihtiyac analizinde kullanilabilir. Ogretmen adaylarina ydnelik mevcut durum ve uluslararasi
belgeler incelendikten sonra ise diger paydaslardan veri toplanabilir.

Glinlimiizde program gelistirme alaninda, merkezi ve standartlagtirilmis program anlayiginin
yaninda daha yerel ve baglama 6zgii program gelistirme anlayis1 daha fazla konusulmaya baglanmigtir
(Saban, 2021). Bu yaklagimlardan biri de okul temelli program gelistirmedir. Okul temelli program
gelistirme, 0grencilerin 6grenmelerine yonelik bir programin, bu 6grencilerin iiyesi olduklar egitim
kurumu tarafindan planlanmasi, tasarlanmasi, uygulanmasi, degerlendirilmesini i¢cermektedir ve bu
anlayista egitim kurumu bir okul, bir ¢alisma grubu, bir kolej veya iiniversite vb. olabilir (Skilbeck,
1984). Ogretmen egitiminde, 6grenenlerin ilgi ve ihtiyaclarinin dikkate alindig1 okul temelli bir anlay1s
sayesinde 0gretmen adaylarinin hem gelecekteki uygulamalarinda bu anlayis1 dikkate almada hem de
Ogretimi Ogrencilerinin ilgi ve ihtiyaglarina gore diizenlemelerinde etkili olabilecegi belirtilmektedir
(Yesilpinar Uyar, 2016). Buradan yola ¢ikilarak, gelistirilecek programin okul temelli bir anlayisla
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hazirlanmas1 ve bu dogrultuda uygulama yapilmasi planlanan kurumda 6grenim goérmekte olan
Ogrencilerin goriiglerinin alinmasinin etkili olacag: diisliniilmektedir.

Bu baglamda aragtirmanin amaci, 6gretmen egitimi programlarinda mevcut durumda yer alan
derslere ek olarak segmeli olarak yer verilebilecek bir ders Onerisine iliskin ihtiya¢ analizi ¢aligmasi
yapilmasi ve bu derse yonelik diizenlenen program taslaginin sunulmasidir. Ihtiyag analizi dogrultusunda
ilk olarak 6gretmen adaylarinin goriisleri alinmis, bunun yani sira uluslararasi egilimlerin belirlenmesi
icin dgretmen egitimi alaninda yer alan dokiimanlar incelenmistir. ihtiyac analizinin yaninda, gelistirilen
program taslagi kisaca tanitilmistir. Arastirmada su sorulara yanit aranmistir:

1) Ogretmen adaylarinin egitime yonelik yaklasimlar1 6grenmeye yonelik goriisleri nelerdir?

2) Egitime yonelik yaklagimlara iliskin uluslararasi belge ve raporlarda hangi durumlar yer
almaktadir?

3) Egitime yonelik yaklasimlari igeren bir dersin 6gretim programi nasil hazirlanabilir?

2. YONTEM

Bu boliimde, aragtirmanin modeli, katilimcilar, verilerin toplanmasi ve veri analizine yonelik
bilgiler sunulmustur.

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu galisma, durum ¢alismasi yontemiyle desenlenmistir. Durum ¢alismast, bir durumun ya da az
sayida birka¢ durumun uygun olan bir yontemle ayrintili olarak incelenmesidir ve temel amag, durumu
cesitli yonlerden ele almaktadir (Punch, 2005). Durum ¢alismasnda, incelenen durumla ilgili kapsaml
ve sistematik bilgiler, gériisme, gozlem, dokiimanlar gibi ¢esitli yollarla toplanir (Patton, 2002). Bu
calismada durumu, “Egitime Farkli Bakis” dersine yonelik ihtiyag¢ analizi olusturmus, bu derse yonelik
ihtiyaglar ayrintili olarak incelenmistir. Durumun incelenmesinde ise, 6gretmen adaylarinin goriigleri ve
uluslararasi belgelerde yer alan ilke ve standartlar dikkate alinmisgtir.

2.2. Katihmcilar

Ihtiya¢ analizi kapsaminda arastirmanin katilimcilari amagh drnekleme ydéntemlerinden 6lgiit
ornekleme gbz Oniinde bulundurularak belirlenmistir. Bu dogrultuda goriigmeye katilan 6gretmen
adaylarmin belirlenmesinde simnif dgretmenligi programinda ti¢lincli veya dordiincii siifta 6grenim
gdrme Slgtiitii gdz Oniinde bulundurulmustur. Ugiincii ve dérdiincii simif dgrencilerinin segilmesinin
nedeni, diger siniflara gore, egitim alanina yonelik daha fazla ders almis olmalaridir. Bu 6l¢iit goz dniinde
bulundurularak Tiirkiye’nin giineyinde bulunan bir devlet iiniversitesinin sinif 6gretmenligi programinda
Ogrenim goren 10 sinif 6gretmeni adayi, arastirmanin katilimcilarini olusturmustur. Katilimeilarin besi
dciinci smf, besi ise dordiinclii smmifta smif Ogretmenligi bolimiinde Sgrenim goérmektedirler.
Katilimcilarin sekizi kadin, ikisi erkektir.

2.3. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirma verilerinin toplanmasinda ilk olarak goriisme teknigi kullanilmistir. Bu dogrultuda
aragtirmacilar tarafindan olusturulan ve uzman goriisii dogrultusunda diizenlenen yari-yapilandirilmig
goriisme formu kullanilmistir. Gériisme yapmadan 6nce katilimcilara bilgi merkezli yaklasim, 6grenen
merkezli yaklasim, toplum merkezli yaklasim, elestirel pedagoji, 6zgiir egitim, ev okulu, okulsuz toplum
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konularma yonelik bilgi verilmis daha sonra goriismeye gecilmistir. Goriisme formu, belirlenen
yaklagimlara iligkin goriisleri, mevecut 6gretmen egitimindeki yeri, alinan derslerin egitime bakis agisi
olusturmaya etkisi, gereksinim duyulan yaklasimlar ve boyle bir derse yonelik goriislerine yoneliktir.
Gorligmelerin ortalama siiresi 43 dakikadir. Goriisme verilerinin analizinde tlimdengelimsel analiz
yontemi kullamilmistir. Bu dogrultuda ses kayit cihazina kaydedilen goriismelerin yazili dokiimii
yapilmistir. Bu yazili dokiimler, goriisme formundaki sorulardan yola cikilarak olusturulan temalar
dogrultusunda kodlanmistir. Bu kapsamda once temalar olusturulmus, sonra kodlama yapilmstir.

Uluslararas1 egilimlerin belirlenmesine yonelik gergeklestirilen dokiiman incelemesinde ise,
Amerika Birlesik Devletleri (Association for Childhood Education International (ACEI), 2007; 2020;
Council for the Accreditation of Educator Preparation (CAEP), 2018; 2022; Council of Chief State
School Officers (CCSS0), 2013; National Council for Accreditation of Teacher Education (NCATE),
2008; The Association of Teacher Educators (ATE), t.y.), Avrupa Birligi (European Commission (EC),
2014), Avustralya (Australian Institute for Teaching and School Leadership (AITSL), 2018; 2019),
Ingiltere (Education and Training Foundation (ETF), 2014; UK Department for Education (DfE), 2011)
ve Iskogya’da (The General Teaching Council For Scotland (GTCS), 2006) cesitli egitim kurullar1 ve
dernekler tarafindan olusturulan standartlara ve akreditasyon belgeleri tiimdengelimsel olarak analiz
edilmistir. Bu kapsamda, yaklagimlar ve nitelikler temalar1 ve 6grenen merkezli egitim anlayisi, bilgi
merkezli egitim anlayisi, toplum merkezli egitim anlayis1 ve egitime yonelik vizyon sahibi olma alt
temalar1 gbz oniinde bulundurulmustur.

Aragtirmada, gegerlik ve giivenirlik baglaminda, ayrintili betimleme ve raporlastirma, arastirmact
etkilerini kontrol etme ve kayitlarin teknik kalitesi ve transkriptlerin niteligi boyutlar1 géz Oniinde
bulundurulmustur. Bu dogrultuda, arastirmada, veri toplama ve analiz siliregleri ayrintili olarak
aciklanarak dogrudan alintilara yer verilmis ve bu baglamda ayrintili betimlemeler yapilarak
raporlanmistir. Bunun yani sira arastirmacilar, verilerin analizi ile yorumlanmasini kisisel egilimlerinin
ve deneyimlerinin etkilememesine c¢alismiglardir. Bu dogrultuda, arastirmacilarin etkileri kontrol
edilmeye calisilmistir. Ayrica, arastirmada kullanilan ses kayit cihazi kayitlardan 6nce kontrol edilmis,
ses kayitlarinin yazili transkriptleri yapilmis ve yazili transkriptler iki kez incelenmistir. Bu baglamda,
ses kayitlarinin teknik kalitesi saglanmus, transkriptlerin nitelikli dokiimii yapilmistir. Buradan yola
cikilarak, nitel arastirmalar i¢in gerekli gecerlik ve giivenirlik calismalar1 gerceklestirilmeye calisilmistir.

Bu ¢alismada, arastirma ve yayin etigi ilkelerine uyulmustur.

3. BULGULAR

Arastirma bulgulan kapsaminda, 6gretmen adaylarinin goriislerine yonelik bulgular, uluslararasi
egilimlere yonelik bulgular ve 6nerilen derse yonelik 6gretim programu taslagi yer almaktadir.

3.1. Ogretmen Adaylarimin Gériislerine Yonelik Bulgular

Bu bashik altinda, birinci arastirma sorusu olan “Ogretmen adaylarmin egitime ydnelik
yaklasimlar1 6grenmeye yonelik goriisleri nelerdir?” sorusuna yonelik bulgular sunulmustur. Bu
baglamda yer alan bulgular, yaklasimlara yonelik gereksinim ve gereksinime yonelik temel nedenler,
mevcut 6gretmen egitiminde yaklagimlarin yer alma durumu, derslerin bakis agis1 olusturmaya yonelik

Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (AUJEF), 7(1), 127-159



134 Buket TURHAN TURKKAN ve Ahmet DOGANAY

etki durumu, 6gretmenlik uygulamalarinda benimsenebilecek yaklasimlar, egitime farkli bakis dersine
yonelik goriisler olmak iizere bes boyut altinda sunulmustur. Ogrencilerin dgrenmeye gereksinim
duyduklar1 yaklagimlar Sekil 1°de sunulmustur.

Ozgiir Bilgi
1 Egitim (f:9
Elestirel gitim (f:9) Merkezli
Pedagoji
. Yaklagimlar
(f:10)
: (f:9)
Toplum
Merkezli ?gu:zlrﬁ
Yaklasimlar (198)
(f:10) :
Ogrenen Ogrenmeye
Merkezli Gereksinim Ev Okulu
Yaklasimlar Duyulan (f:6)
(f:10) Yaklasimlar

Sekil 1: Ogrencilerin Ogrenmeye Gereksinim Duyduklar: Yaklasimlar

Sekil 1’de goriildiigii tizere 6grencilerin tamami 6grenen merkezli yaklagimlar, toplum merkezli
yaklagimlar ve elestirel pedagoji konularmi 6grenmeye gereksinim duyduklarimi belirtmislerdir.
Ogrenciler, 6grenen merkezli yaklasimlar1 6grenmek istemelerini, 9grenen merkezli yaklasimda 6grenci
ilgi, yetenek ve gereksinimlerinin dnemli goriilmesi, 6grenciyi etkin kilmaya ve yol gdstermeye yonelik
bilgiler igermesi, 6grencinin kendini fark etmesinin saglanmasi ve ilgi ¢ekici ve zevkli bir konu olmasiyla
aciklamislardir. Ogrenen merkezli yaklasimi &grenme isteginin nedenine yonelik olarak Ol,
“Ogrencinin ilkelere ve kavramlara ulagabilmesini daha dogrusu nasil ulasmas: gerektigini yon, nasil
diyeyim ki ona dogru sekilde yon verebilmek icin ya da rehberlik yapabilmek icin 6grenmek isterdim ya
da dgrencinin ilgi ve kapasitesini ortaya ¢ikarabilmek igin, onun fark etmesini saglayabilmek icin. Ciinkii
ogrencinin kendisi fark etmesi lazim biraz da ben matematigi seviyor muyum ya da ben resme yetenekli
miyim, bunu kendisinin de fark etmesi lazim sadece bizim degil, dgretmenlerin degil yani.” seklinde
aciklama yapmistir. Bununla birlikte, toplum merkezli yaklagimlari, 6grencilerin topluma, kiiltiirlere ve
cevreye yonelik bilinglendirilmesi, yaklasimi uygulayabilecek olmasi, yaklasgmmi ayrintili 6grenecek
olma ve Ogrencilerin sorunlari ¢ézmeye yoOnelik yetistirilmesi nedenlerinden dolay1r 6grenmek
istediklerini belirtmislerdir. Bu baglamda O4, “Ciinkii anlathgimz dogrultuda ¢ocuk genellikle yani
bilimsel agsamadan gegip aslinda problem ¢ozme becerisi kazaniyor. Bu agidan zaten su anki programin
istedigi temel beceri de o hani olmast gerekiyor bence. Problem ¢ézme becerisini gelistiriyor dedim,
onun disinda ¢ocuk etrafinda yasanan bir sorunun aslhinda kendinin de bir sorunu oldugunun farkinda
olacak yani bunu ¢ozme, en azindan hani onu kendi bulundugu ortaminda canlt canlt yasayacak hani
stirekli tamam siirekli g6z oniinde bulundurmayabilir hani tamam siirekli benim problemimmis gibi
hissetmeyebilir ama birileri ona béyle bir farkindalik kazandirdigr zaman etrafinda da boyle sorunlarin
olabildiginin  farkina varacak bence.” diyerek Ogrencilerin sorunlart ¢6zmeye yonelik
yetistirilebileceginden sz etmistir. Elestirel pedagojiyi ise egitime ve programlara elestirel bakilmasi,
egitime yonelik bilinglenmenin saglanmasi, yaklasimi kendine yakin bulmasi ve 6gretmenin ¢esitli
acilardan kendini gelistirebilmesine firsat saglamasi nedenlerinden dolay1 6grenmek istediklerini
belirtmislerdir. Bu konuda O1, “Ciinkii ne yaptigimi bilmek istiyorum ben ne igin bu ¢ocuklar: bu sekilde
yetistiriyorum bunu bilmek istiyorum ya da ne amagla, biz ne yapiyoruz acaba kime hizmet ediyoruz
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gibi.” diyerek elestirel pedagojiyi O0grenmenin egitime yonelik bilinglenmeyi saglayabilecegini
belirtmistir.

Ogrencilerden dokuzu 6zgiir egitim ve bilgi merkezli yaklagimlari 6grenmeye gereksinim
duyduklarmi belirtmislerdir. Ogrenciler, 6zgiir egitim konusunu, yaklasimin ilgi ¢ekici olmasi ve merak
uyandirmasi, 0grencilerin istek, se¢im, yetenek ve Ozgiirliigliniin 6nemli olmasi, dgrencilerin ¢esitli
boyutlarda becerilerini gelistirmesi ve uygulayabilecek olmasindan dolayr 6grenmek istediklerini
belirtmislerdir. Bu konuda O5, “Neden, bu yaklasim insanlarin yetenegini en iist diizeye ¢ikartir diye
diistiniiyorum yani belli bir, her insamin belli bir orta diizeye getirmektense bazi insanlarin ilgi ve
yeteneklerini en iist diizeye cikartmak daha mantikli diye diigiiniiyorum.” diyerek Ozgiir egitim
anlayisiyla 0grencilerin becerilerinin gelistirilebilecegini dile getirmistir. Bilgi merkezli yaklasimlari
ogrenmek istemelerini ise, yaklagima yonelik detayli bilgi sahibi olacak olma, yaklasimi kismen
uygulayacak olma, farkli yaklagimlarin uygulanma gerekliligi ve bakis acisimi gelistirecek olmasiyla
aciklamislardir. Bu baglamda O3, “Belki de bu goriisiim tamamen de degisebilir, su an ben ozellikle de
hani tiniversite de gordiigiim egitimden yola cikarak, hep bize cagdas egitim oviildii daha ¢ok o
gosterildi. Belki de bunda biraz daha detayl bilgiye sahibim diye buna yatkinim, belki buna da yatkin
olabilirim de bilmiyorum ¢iinkii detayli bilmiyorum.” diyerek bilgi merkezli yaklagima yonelik detayli
bilgi sahibi olabileceginden s6z etmistir.

Ogrencilerden sekizi okulsuz toplum anlayisini dgrenmek istediklerini belirtmislerdir. Bunun
nedenini ise yaklagimin fikirlerini ve sorgulamalarini dogru bulma, 6§renme aglarin1i mevcut sisteme
uyarlayabilecek olma, 6grencilere cesitli agilardan katki saglayabilme ve okulu, sinifi tek diizelikten
cikarabilme ve gelenekselligi yikabilme gériisleriyle agiklamuglardir. Bu konuda O7, “Egitim-dgretim
hayatinda bana zaten miikemmel olacak etkisi ¢iinkii ne yapacagimi artik boyle yeni bir yontem hani yeni
bir sekilde uygulayacagim artik. Bu geleneksel egitim yontemlerinden biraz disart ¢tkacagim. Hani bu
zaten bizim de hani burada bize siirekli siirekli soylenen sey su, gelenekselligin disina ¢ikin, yeni bir
seyler yapin. Siirekli mesela biz hatta bu dénem bu yil ¢ok yogunuz siirekli plan yapiyoruz iste yeni bir
sey bulmaya ¢alisiyoruz hani yeni bir sey nasil yapabiliriz, yapimissa onu daha iyi nasil yapabiliriz,
gelistirmeye calisiyoruz bu sekilde gelenekselligi birazcik hatta tamamen yikabilir hani sey yontem.”
diyerek okulsuz toplum anlayisinin gelenekselligi yikabileceginden soz etmistir. Ogrencilerden altisi ise
ev okulu yaklagimini 6grenmek istediklerini belirmislerdir. Bu konuyu 6grenmek istemelerini, ev
okulunun yanliglarin1 6grenme, kendi ¢ocuklarina uygulayabilecek olmasi, yaklagimi 6grenmeye yonelik
merak ve istek duyma ve 6grenciye c¢esitli acilardan katki saglamasi nedenleriyle agiklamislardir. Bu
konuda O1 goriislerini, “Ev okulu uygulama konusunu degil hani ne gibi yanhsliklar: var bu konular
ogrenmek isterim.” seklinde agiklamigtir. Mevcut dgretmen egitiminde farkli yaklagimlarin yer alma
durumu Sekil 2°de sunulmustur.
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Sekil 2: Mevcut Ogretmen Egitiminde Yaklasimlarin Yer Alma Durumu

Sekil 2’de goriildiigii tizere 6grencilerin biiyiik cogunlugu (f:8) mevcut 6gretmen egitiminde ¢ok
az yer verildigini belirtirken iki 6grenci neredeyse hi¢ yer verilmedigini dile getirmistir. Bu baglamda
05, “Kesinlikle ¢cok az yer veriliyor.” derken, O7 ise “Neredeyse hi¢ verilmiyor.” demistir. Ogrencilere
hangi yaklagimlarin yer aldigi soruldugunda, 6grenci merkezli (6zellikle Montessori), Ogretmen
merkezli, liberal egitim ve okulsuz toplum konularma deginildigini belirtmislerdir. Bu konuda 02, “Yer
alryyor mu yani aslinda sey gectik iizerinden bazilarimin, mesela Montessori falan demistik iste bu
sistemlerin ne olduguna dair az ¢ok bilgi ediniyoruz ama iste bu olmali mi olmamali mi diye de
tartismiyoruz agikeast yani hadi olsa ne olur falan diye, sadece bilgi verip gegiliyordu, o sekilde.”
diyerek s6z konusu bakis acilarma derslerde smirli sekilde yer verildigini belirtmistir. O5 ise
“Yaklasimlart duymusumdur, onlarda da hani kesinlikle gercekten bu insanlar oOgrencilere bu
diisiinceleri, yaklasimlar: 6gretmek amaciyla anlatilmadigy igcin 6nem vermemigim.” diyerek elestiride
bulunmustur. Derslerin bakis agisi olusturmaya yonelik etki durumuna yonelik goriisler Sekil 3’te
sunulmustur.

— Etkili (f:5)

| Etkili Degil (£:3)

— Kismen Etkili (f:2)

Derslerin Bakis Acist Olusturmaya
Yonelik Etki Durumu
|

Sekil 3: Derslerin Bakis A¢isi Olusturmaya Yonelik Etki Durumu
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Sekil 3’te goriildiigii tizere derslerin 6grencilerde egitime yonelik bakis agisi olusturmaya
yonelik etki durumu incelendiginde, bes Ogrenci etkili oldugunu dile getirirken {i¢ 6grenci etkili
olmadigin, iki 6grenci ise kismen etkili oldugunu belirtmislerdir. Bu konuda 09, “Séyle séyleyeyim hani
simdi aldigim dersler en azindan bana ogretmenlikte ne yapacagimi gésterdi, onun disinda mesela hani
ben kimi derslerden su yolu su konuda degil de, su sekilde anlatirim seklinde zaten yardim etti aslinda
hani ¢ok fazla olmasa da.” diyerek derslerin egitime yoOnelik bakis acist olusturmada kismen etkili
oldugunu dile getirmistir. Derslerin bakis agis1 olusturmaya nasil etki ettigi soruldugunda ise 6grenciler,
bakis acist olusturmaya yonelik smirli bir gerceve sunuldugunu, nasil bir 6gretmen olunacagini
sekillendirdigini, 6gretmen merkezliden 6grenci merkezli yaklasima gecis sagladigini, egitim sistemini
tanimay1 sagladigini, tecriibesizlik yasamamak igin temel bilgiler verildigini ve 6gretmenligin kendisi
icin dogru meslek olup olmadigini belirlemesini sagladigin1 belirtmislerdir. Bu konuda O3, “Ya iste
dedigim gibi hani sey degil ya bu egitim iilkemizde egitim sistemi bu sekilde siz de bu sekilde yapmak
zorundasiniz gibiye geliyor. Biz o kadar gegen sene tamamen ogretim dersleri aldik mesela, o ogretim
derslerinde ogrendigimiz seyler tamam hani biz ogrenirken oo ¢ok iyiymis, muhtesem falan yapiyoruz
ama aslinda onlar éyle o kadar da degil. Tamam, geleneksele gore ¢ok iyi olabilir ama zaten ben bunlart
da gordiikten sonra ki ¢ok fazla hani detayli bilgiye de sahip degilim ki bu bilgilerde hani yiizeysel. Yani
bunlardan da yola ¢ikarak konusabilirim ¢ok rahat bir sekilde, hi¢hir sekilde yani sey bizim bakis agimiz
tamamen yine bir yol ¢iziliyor ve diyor ki buradan gitmek zorundasiniz, mecburen biz o yolda gitmek
zorunda kaliyoruz. ” seklinde goriislerini agiklayarak smirl1 bir gergeve sunuldugundan sdz etmistir. 010
ise, “Mesela ben kendimden séoyleyeyim, dgrencivken daha ¢ok dgretmen merkezli bir egitim sistemi
uygulamigti ogretmenimiz. Cok fazla biz aktif degildik ve o yiizden ben 6gretmen tahtaya kaldirdiginda
cok korkardim. Ozgiivenim bu konuda biraz eksik kaldi. Ama su an bakiyorum, daha ¢ok 6grenci merkezli
bir sisteme déndii sanki. Bu da iyi ashnda. Ogrencilerin aktif oldugu, oOzgiivenlerinin daha ¢ok
yiikselecek. O yonden hani 6grenirken de, egitim dersleri alirken de genelde ogrencileri aktif tutmamiz
isteniyor. O yiizden baya bir seyler dgrendik bu konuda, iste alti sapkali, dgretim ilke ve yontemlerinde
ogrendigimiz konularda da hani farkli, beyin firtinasi falan yaptirarak ¢ocuklara ashinda daha iist
seviyelere ¢ikarabiliriz tabi uygularsak insallah.” diyerek 6gretmen merkezliden 6grenci merkezli
anlayisa gecisten soz etmistir. Gelecekteki 6gretim uygulamalarinda benimsenebilecek yaklagimlara
yonelik goriigler Sekil 4’te sunulmustur.

Elestirel Pedagoji
Ozgiir Egitim Toplum Merkezli
Yaklasimi Yaklasimlar

o Ogretmenlik

I\?I%ﬁ(réfz:ﬂ Uygulamalarinda Okulsuz Toplum
Benimsenebilecek P

Yaklagimlar
Yaklagimlar

Sekil 4: Gelecekteki Ogretim Uygulamalarinda Benimsenebilecek Yaklasimlar
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Sekil 4’te goriildiigii iizere dgrenciler, gelecekte dgretim uygulamalarinda 6grenen merkezli
yaklagimlar, 6zgiir egitim yaklagimi, elestirel pedagoji, toplum merkezli yaklagimlar ve okulsuz toplum
anlayisint  benimseyebileceklerini  belirtmislerdir. Bu  yaklasimlar1  benimseyebileceklerini
belirtmelerindeki nedenleri ise, 6grenci ilgi, yetenek ve gereksinimlerinin énemli goriilmesi, zorlama
olmamasi, 6grencilerin aktif olmasi, etkililiginin 6grenciye bagl olmasi, bireysel farkliliklarin 6nemli
goriilmesi, 6grencilerin sorumluluklarini tstlenmeleri, 6grenciyi 6zgiirlestirmesi, yaklasimlarin tek
basma dogru/yanlis olmamasi, 6grencinin yasadigi diinyaya duyarli olmasi ve sorgulamasi ve
Ogretmenlerin iyi birer yol gosterici olmasi gerekliligi olarak belirtmislerdir. Bu konuda 6grenen
merkezli yaklasimlardan Sudbury okullarim benimseyebilecegini belirten O4 goriislerini “Ciinkii en
azindan ogrenciyi farkli yonlere zorlama olmaz, kendi istegi dogrultusunda segim yapar, en azindan
sorumluluklarin sonucunu da kendi iistlenir. Ben boyle yaptigim icin béyle oldu ya da iyi ki bunu
yapmigim, bu siire¢ tam bana uygunmusg gibi, aslinda kendinde bir seyleri oturtmasi icin, olusmast igin
bunlar 6nemli.” seklinde agiklamustir.

Ogrencilere s6z konusu yaklasimlari igeren “Egitime Farkli Bakis” dersinin olusturulmasina
yonelik goriisleri soruldugunda 6grencilerin tamami bu dersin olusturulmasi gerektigini belirtmiglerdir.
Bu kapsamda O4, “Bence gelistirmelisiniz hani su an egitim fakiiltesindeyiz bana bu yaklagimlardan
bahsettiniz ama ben egitim dersleri icerisinde hemen hemen hi¢birini duymadim. Bunlar neden olmasin,
hani farkl iilkelerde uygulamp etkili verimler alinabiliyorsa bizim iilkede neden olmasin diye
diistiniiyorum.” diyerek bu dersin olusturulmasima yonelik goriisiinii dile getirmistir. Ogrencilere bu
goriiglerinin nedenleri soruldugunda, yaklagimlara yonelik bilgi sahibi olmama, farklilik ve yenilikler
icermesi, yaklasimlar1 g6z ontinde bulundurma ve uygulama istegi, egitime yonelik yol gdsterici bilgiler
ve bakis acilari igermesi, duraganliktan, geleneksellikten ve tek diizelikten uzaklagma istegi, farkli
iilkelerin uygulamalarini karsilagtirabilme firsat1 sunmasi, uygulamalarin iilkemizde de etkili olabilmesi,
Ogretmenlerin yaklagimlar bilmesi gerekliligi, cagdas egitim yaklagimlarina sans verilmesi, diinyanin
stirekli gelisim icinde olmasi ve mevcut egitim sisteminin sinirli olmasina yonelik agiklamalar
yapmuslardir. Bu baglamda O2, “Yani bence farkli seylere ihtiyacimiz var ya iste statigiz ¢ok duraganiz
yani ¢ok bir bikkinlik su bu, farkl seylerin olmasi gergekten ¢cok onemli, ¢iinkii dikkat ¢ekici seyler var
icerisinde Summerhill gibi, taktim ben ona. ” diyerek farkliliklar ve yenilikler icermesini bir neden olarak
sunmustur. Bununla birlikte, bdyle bir ders olmasi durumunda Onerileri sorulmus ve Ogrenciler,
yaklagimlara yonelik bilgi verilmesinden sonra uygulama yapilabilecegini, dersten dnce 6grencilerin
goriiglerinin alinabilecegini, segmeli degil zorunlu bir ders olmasi gerektigini ve dersin eglenceli bir
sekilde islenebilecegini énermislerdir. Bu konuda O7 “Se¢meli olmasin Litfen. ” diyerek boyle bir dersin
zorunlu olmasi gerektigini belirtmistir. O6 ise, “Simdi bu noktada ya bence ogrencilerin fikirlerinin
alinmasi giizel o yiizden mesela bu gériismeyi yapmamiz ¢ok iyi oldu ama ben mezun olacagim. Simdi
mesela diigtiniiyorum birinci sinif bir 6grenci bunu isteye veya bu goriismeyi yapsa dordiincii sinifla ayni
seyi soyler mi? Hani bu zamanki haliyle 3 sene sonraki hali ayni olur mu falan diye diistintiyorum. Yine
de goriislerinin alinmasi gerekir.” diyerek derse yonelik 6grenci goriislerinin alinabilecegini dnermistir.

3.2. Dokiiman Incelemesine Yonelik Bulgular

Bu baglik altinda, ikinci aragtirma sorusu olan “Egitime yonelik yaklagimlara iliskin uluslararasi
belge ve raporlarda hangi durumlar yer almaktadir?” sorusuna yonelik bulgular sunulmustur. Bu
baglamda, 6gretmen egitimine yonelik uluslararasi rapor ve belgeler (ACEI, 2007; ACEI, 2020; AITSL,
2018; AITSL, 2019; ATE, t.y.; CAEP, 2018; CAEP, 2022; CCSSO, 2013; DfE, 2011, EC, 2014; ETF,
2014; GTCS, 2006, NCATE, 2008) incelenmistir. Bu belge ve raporlar, egitime yonelik bakis acisi
olusturma ve yaklagimlar agisindan incelendiginde 6grenen merkezli egitim anlayisi ve toplum merkezli
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egitim anlayisi ile egitime yonelik vizyon sahibi olma niteliginin 6n plana ¢iktig1 sdylenebilir. Bu duruma
yonelik bulgular Sekil 5’te sunulmustur.

Sekil 5’te goriildiigi tizere, uluslararasi belgelerde 6grenen merkezli ve toplum merkezli egitim
anlayislarina yer verildigi belirlenmistir. Ogrenen merkezli egitim anlayisi kapsaminda, Ogrenenlerin
bireysel farkliliklarinin ve c¢esitliligin dikkate alinmasi, 6grencilerin gereksinimlerinin ve isteklerinin
dikkate almmas1 ve bireysel hak ve Ozgiirlikklerin dikkate alinmasina yonelik durumlarin yer aldigi
goriilmiistiir. Toplum merkezli egitim anlayis1 kapsaminda ise, egitim ve toplum iligkisini sorgulama,
yerel ve kiiresel sorunlara yonelik elestirel diigiinme, 6grencilerde toplumsal sorunlari ¢6zme becerisi
gelistirme ve 0grencilerde sosyal ve kiiltiirel bakis agis1 gelistirmeye yonelik durumlara yer verildigi
belirlenmistir. Bunun yani sira, egitime yonelik vizyon sahibi olunmasina iliskin, egitsel degerlere
yonelik yansitic diisiinme, mesleki eylemlere yonelik elestirel diisiinme, sahip olunan egitim felsefesini
ifade etme ve egitime yonelik kigisel bakis agisi olusturmayla ilgili durumlara yer verildigi goriilmiistiir.

Ogretimde dgrenenlerin bireysel farkliliklarinin ve gesitliligin dikkate alinmasina yonelik goriisler
kapsaminda &rnegin, Birlesik Krallik Egitim Bakanlig1 tarafindan olusturulan “Ogretmen Standartlarr”
kapsaminda Ogrencilerin becerilerinin, ©6n bilgilerinin, gereksinimlerinin, egilimlerinin, farkl
gecmislerinin g6z dniinde bulundurularak gretimin planlanmasi ile bireysel hak ve 6zgiirliiklere yonelik
standartlarin oldugu belirlenmistir (DfE, 2011). Bunun yam sira, Ogretmen Yetistirme Akreditasyon
Konseyi tarafindan olusturulan “K-6 Smif Ogretmeni Hazirlik Standartlar1” kapsaminda, dgretmen
adaylarinin bireysel farkliliklar, farkl: aileler, kiiltiirler ve topluluklar hakkinda kavrayisa sahip olmalari,
nitelikli 6grenme deneyimlerine esit erisim saglayan kapsayici 6grenme ortamlari olusturma becerisine
sahip olmalar1 ve 6grencilerin giiglii yonleri ile ihtiyaglarinin dikkate alinmasina yonelik standartlar yer
almaktadir (CAEP, 2018). Ayrica, Uluslararas1 Cocukluk Egitimi Dernegi tarafindan olusturulan
“Ilkdgretim Standartlar1 ve Destekleyici Agiklamalar” belgesinde, dgretmen adaylarinin, ilkdgretim
Ogrencilerinin gelisim ve 6grenme yaklasimlarindaki farkliliklar anlama ve gesitlilik igeren 6grencilere
uyarlanmis 6gretim firsatlar1 yaratmaya yonelik ilkeler yer almaktadir (ACEI, 2007). Bununla birlikte,
Ogretmen Egitimi Akreditasyonu Ulusal Konseyi tarafindan olusturulan “Ogretmen Yetistirme
Kurumlarinin Akreditasyonu i¢in Profesyonel Standartlar” kapsaminda, tiim ogrencilerin egitim
ihtiyaglarini kargilamaya yonelik egitim ortamlarinda adaleti saglamaya, 1rk, sinif, cinsiyet, engellilik ve
dile dayali ayrimciligin Ogrenciler ve Ogrenmeleri iizerindeki etkisini anlamaya, ilkdgretim
ogrencilerinin gelisimleri ve 6grenme yaklasimlar agisindan nasil farklilik gosterdiklerini anlamaya ve
cesitlilik iceren Ogrencilere uyarlanmig egitim firsatlar1 yaratmaya yonelik standartlar yer almaktadir
(NCATE, 2008). Avustralya Egitim ve Okul Liderligi Enstitiisii tarafindan olusturulan “Ogretmenler i¢in
Avustralya Profesyonel Standartlar1” kapsaminda, 6grencilerin fiziksel, sosyal ve entelektiiel gelisim ve
nitelikleri ile farkli dil, kiiltir, din ve sosyo-ekonomik temelleri olan Ogrencilere odaklanilmasi
onerilmektedir. Bunun yani sira, giivenli ve kapsayici bir ortamda ¢esitlilik iceren gruplar ve bireyler
i¢in etkili 6grenme programlari olusturma ve uygulamaya yonelik standartlar yer almaktadir (AITSL,
2018). Yine, Avustralya Egitim ve Okul Liderligi Enstitiisii tarafindan olusturulan “Avustralya'da Temel
Ogretmenlik Egitim Programlarmin Akreditasyonu” belgesinde, &grencilerin fiziksel, sosyal ve
entelektiiel gelisimi ve 6zellikleri, 6grencilerin nasil 6grendikleri, farkli dilsel, kiiltiirel, dini ve sosyo-
ekonomik ge¢mise sahip 6grenciler ve Ogrencilerin belirli 6grenme gereksinimlerini kargilamak igin
ogretimi farklilastirma konularindan s6z edilmektedir (AITSL, 2019). Bu rapor ve belgelerden yola
¢ikilarak, 6grenen merkezli egitime vurgu yapildigi sdylenebilir.
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Sekil 5: Uluslararasi Rapor ve Belgelerde Egitime Yonelik Bakis A¢ist Olusturma ve Yaklasimlar
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Bazi1 belge ve raporlarda ise, bireysel farkliliklara ve cesitlilige vurgu yapmanin yani sira, egitime
yonelik kisisel deger, inang¢ ve vizyon olusturmaya iliskin aciklamalar yer almaktadir. Ornegin, Egitim
ve Ogretim Vakfi tarafindan olusturulan “Egitim ve Ogretimde Ogretmenler ve Egitmenler icin Mesleki
Standartlar”  kapsaminda Ogrencilerin  farkli  gereksinimlerini  karsilamaya, §gretmenlerin
uygulamalarina, degerlerine ve inanglarina yonelik yansitici diisiinmelerine, sosyal ve kiiltiirel cesitlilige,
firsat esitligine ve kapsayiciliga deger vermeye ve kapsayici bir ortamda cesitlilik igeren gruplar ve
bireyler i¢in 6gretimi planlamaya yonelik standartlar yer almaktadir. Bunun yani sira, 6gretmenler ve
egitimcilerin, degisen cagdas egitim diinyasi baglaminda kendi egitsel varsayimlari, degerleri ve
uygulamalar1 hakkinda elestirel diislinen, yansitict ve sorgulayici uygulayicilar olarak
nitelendirilmektedirler (ETF, 2014). Bunun yam sira, Ogretmen Egitimcileri Birligi tarafindan
olusturulan “Ogretmen Egitimcileri icin Standartlar” kapsaminda, dgretim bashg: altinda 6gretmen
egitiminin altinda yatan bilgi ve degerleri yansitan felsefenin ifade edilmesi bir ¢ikti olarak ele alinmigtir.
Vizyon baglig altinda ise 6gretmen egitimcilerinin, teknoloji, sistemik diisiinme ve diinya goriisleri gibi
konular1 dikkate alan Ogretme, 6grenme ve Ogretmen egitimi i¢in vizyon olusturmalarina katkida
bulunmalar1 amaglanmistir (ATE, t.y.). Ayrica, Avrupa Komisyonu Egitim ve Kiiltiir Genel Miidiirliigii
tarafindan olusturulan “Avrupa’da Ogretmen Egitimi: Politika Konularma Genel Bakis” raporunda,
planlar1 ve uygulamalar1 baglamlara ve 6grencilere uyarlama yeteneginin gelistirilmesi, 6grencilerin
ogrenme yollari, okul programi ve siniftaki cesitlilige yonelik strateji bilgisinin gelistirilmesi ve
Ogretmenlerin mesleki eylemlerine yonelik elestirel bakis agisina sahip olmalarina yonelik
gereksinimlerden sz edilmektedir (EC, 2014). Egitime yonelik kisisel anlayis olusturmanin yam sira,
toplumsal konulara yénelik aciklamalarin bulundugu belgeler de mevcuttur. Ornegin, Iskocya Genel
Ogretim Konseyi tarafindan olusturulan “Ogretmen Egitimi Standartlari” kapsaminda, 6gretmen
adaylarinin egitimin amaglari, degerleri ve toplumla iligkisiyle ilgili temel sorularla ilgilenmeye tesvik
edilmesi, Ogrencilerin ilgi, ihtiyag ve yeteneklerine yonelik ilerlemeci 6gretim programlarinin
planlanmasina ve Ogrenciler arasindaki cinsiyet, sosyal, kiiltiirel, dini ve dilsel farkliliklarin dikkate
alimmasina yonelik standartlar yer almaktadir. Bunun yani sira, gretmen adaylarinin, degisen bir
toplumda ahlaki ve dini degerler ve felsefi fikirler hakkinda bilgilerden yararlanarak kendine 6zgii
egitim, egitim programi ve mesleki uygulamaya yonelik goriislerini sekillendiren ilkeleri tartigma
becerisine sahip olmalart da amaglanmistir (GTCS, 2006). Bunun yani sira, Devlet Okulu Gorevlileri
Bas Konseyi altinda yer alan Eyaletler Arasi Ogretmen Degerlendirme ve Destek Konsorsiyumu
tarafindan olusturulan “InTASC Ogretmenler igin Temel Ogretim Standartlarim ve Ogrenmeyi
Gelistirme Modeli 1.0” belgesinde 6grenen gelisimi kapsaminda ogretmenlerin, bireysel farkliliklar,
kapsayict 6grenme ortamlari, farkli 6grenme giigliikleri, farkli yollarla 6grenme, farkli kiiltiir ve
topluluklarin degerleri, dil, engellilik, {istiin yeteneklilik, aile, farkli yetenek, beceri ve bakis agis1 ve
kiiltiirel normlara yonelik bakis agist gelistirmeye yonelik standartlar yer almaktadir. Bunun yani sira
icerigin uygulanmasi kapsaminda, 6gretmenin, otantik yerel ve kiiltiirel sorunlarla ilgili elestirel
diistinme, yaraticilik ve igbirlikli problem ¢6zme konusunda 6grencileri dahil etmek i¢in farkli bakis
agilarin1 nasil kullanacagini bilmesine vurgu yapilmaktadir. Yine igerigin uygulanmasi kapsaminda
Ogretmenin, 6grencilerin yerel ve kiiresel konulara iligkin bilgilerini genisleten ve sorunlart ¢6zmek igin
yeni yaklasimlar olusturan gesitli sosyal ve kiiltiirel bakis agilar1 gelistirmelerine olanak saglamasi da
dile getirilmektedir. Ayrica, mesleki gelisim ve etik uygulamalar kapsaminda, 6gretmenin kisisel
onyargilar, kigisel kimlik, diinya goriisii ve gecmis deneyimleri iizerine yansitmalar yaparak kiiltiirel,
etnik, cinsiyet ve 6grenme farkliliklarina iligskin kendi anlayisini derinlestirmeye ve 6grenci haklarina
yonelik bilgi sahibi olmaya iligkin standartlar yer almaktadir (CCSSO, 2013). Buradan yola ¢ikilarak,
uluslararasi baglamda, egitime yonelik kisisel vizyonun olusturulmasina ve egitimde toplumsal konulara
yer verilmesine 6nem verildigi sdylenebilir. Bu baglamda, 6gretmenlerin ve Ogretmen adaylarmin
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egitime yonelik bakis agilarinin olusturulmasinin ve toplum merkezli yaklasimlarin énemli goriildigi
diistintilmektedir.

Bu agiklamalarin yaninda, kisisel 6nyargilara yonelik yansitma yapmaya, kisisel goriislere saygi
duymaya ve ¢ocuk merkezli yaklagimlarin kullanilmasina yonelik agiklamalarin oldugu belgeler de
bulunmaktadir. Oregin, Ogretmen Yetistirme Akreditasyon Konseyi tarafindan olusturulan “Baslangic
Seviye Standartlar” kapsaminda 6grenmede farkliliklar, 6grenci ¢esitliligi, esit ve kapsayic1 6grenme
deneyimleri, 1k, etnik koken ve diger farkliliklar gibi durumlara yonelik standartlar olmakla birlikte
Ogretmen yetistirme kurumlarinin 6gretmen adaylarinin esitlik, ¢esitlilik, kapsayiciliga yonelik bilgi ve
becerilerini arttirmak icin kisisel Onyargilarina iliskin yansitici diisiinmelerini saglamalar1 da
amaclanmaktadir (CAEP, 2022). Bunun yan1 sira, Uluslararasi1 Cocukluk Egitimi Dernegi tarafindan
olusturulan “Egitimciler igin Uluslararas1 Uygulama ilkeleri” kapsaminda kiiltiirel, baglamsal ve
gelisimsel olarak uygun uygulamalarin yapilmasi, 1k, etnik koken, cinsiyet, dil, yetenek, sosyo-
ekonomik ve kiiltiirel durum gibi farkliliklarin dikkate alinmasi, sosyal adalet, baris, toplum refahi, gocuk
haklarinin korunmasi ve uygulanmasi, 6grenme diizeyleri, 6grenme stilleri ve 6grenme hizindaki
bireysel farkliliklarin dikkate alinmasi gibi ilkeler yer almaktadir. Bunun yani sira, dgrencilerin
birbirlerinin goriis ve bakis agilarina saygi duymalari, bagkalarinin diinya goriislerine saygi gosterilmesi
ve 0grencilerin elestirel diisliniirler olarak sorular sormalari, toplumsal konular hakkinda kendi goriis ve
bakis agilarini olusturmalarina yonelik ilkeler de bulunmaktadir. Ayrica, 6grenci katilimini desteklemek
icin ¢cocuk merkezli 6grenme yaklasimlarinin kullanilmasi 6nerilmektedir (ACEIL 2020). Tiim bu belge
ve raporlar incelendiginde, 6grenen merkezli ve toplum merkezli yaklagimlara yonelik agiklamalarin
yaninda, egitime yonelik bir bakis ag¢isi olusturmaya iliskin agiklamalarin oldugu da goriilmiistiir.
Buradan yola ¢ikilarak, 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin, 6grenenlerin bireysel farkliliklarinin ve
cesitliligin dikkate alindig1 6grenen merkezli yaklasimlari, toplumsal konularin yer verildigi toplum
merkezli yaklasimlar: bilmeleri ve bu kapsamda uygulamalar yapmalari beklenmektedir. Ayrica,
Ogretmenlerden ve gelecegin Ogretmenleri olacak Ogretmen adaylarindan egitime yonelik kendi
vizyonlarin olusturmalari da beklenmektedir.

3.3. Onerilen Derse Yonelik Ogretim Program Taslag

“Egitime Farkli Bakis” dersine yonelik olusturulan programda okul temelli program gelistirme
yaklasimi ve modiiler igerik diizenleme yaklasimi temel alinmistir. Bu dogrultuda 6rnek ders planlari
iceren “Egitime Farkli Bakis Dersi Ogretim Programi” hazirlanmustir. Ders, 3. smf diizeyinde
hazirlanmis olup, toplam 42 (14x3) ders saatini i¢ermektedir. Programin gerekgesi, genel amaglari,
kazanim ornekleri, icerik ve 6lgme-degerlendirme boyutlarina iliskin agiklamalar ve bir etkinlik 6rnegi
asagida sunulmustur.

3.1.1. Programin Gerekgesi

Bilginin hizla artarak gelistigi bir ¢agda yasiyoruz. Bilgi ve teknoloji bu kadar hizli gelisirken
egitimde, 6gretmeden 6grenmeye kayan odak, bireyin ilgi, yetenek ve gereksinimlerine 6nem vermeyi
gerektirmekte fakat geleneksel egitim ve okul anlayisimin bireylerin gereksinimlerine yeterli yanit
veremedigi durumlar ortaya ¢ikmaktadir. Bu ise, egitimde sorunlarin artmasina neden olmaktadir.
Geleneksel egitim ve okul anlayisi bu sorunlari1 ¢ozmede yeterli olmadigi durumlarda gesitli yaklagimlar
ortaya ¢ikmis ve sorunu farkli bakis acilariyla ele alis tarzlar1 s6z konusu olmustur. Fakat 6gretmen
yetistirme programlarinda bu farkli bakis agilarim ele alan dersler bulunmamaktadir ve bu nedenle
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ogretmen adaylari bu farkli egilimlerden habersiz olarak yetistirilmektedir. Bu durumu ortadan
kaldirmaya yonelik olarak “Egitime Farkli Bakis” adiyla bir 6gretim programi tasarimina karar
verilmistir. “Egitime Farkli Bakis” programinin temel amaci, 6gretmen adaylarinin geleneksel egitim ve
geleneksel okul anlayisina farkli bir bicimde bakarak, bu alanda yer alan farkli egitim anlayislarini ve
farkli okul uygulamalarini inceleyerek egitime farkli acilardan bakmalarini saglamaktir.

Egitim alaninda yer alan sorunlarin ¢6ziimiinde egitime farkli bakis agisiyla yaklasan egitimcilerin
diisiinceleri ve farkli uygulama 6rnekleri analiz edilerek etkin bir bicimde kullanilabilir. Bu agidan egitim
alaninda gorev yapan herkesin bu goriis ve uygulamalar1 bilmelerinin yararli olacag: diisliniilmektedir.
Bu acgidan, d6gretmen adaylarina, 6gretmenlere ve egitim alaninda ¢alisan akademisyen adaylarinin bu
goriis ve uygulamalar 6grenmeleri sorunlarin ¢oziimiinde verim saglayabilir. Bu dogrultuda, egitim
alaninda gorev yapacak kisiler ve ilk basamakta bulunan 6gretmen adaylariin bu konuda egitim almasi
gereksinim olarak goriilebilir. Buna yonelik olarak, O6gretmen adaylarimin yetistirildigi lisans
programlarinda “Egitime Farkli Bakis” dersinin yer almasinin alana katkilar saglayacagi
diisiintilmektedir.

Egitime Farkli Bakis dersi 6gretim programi, 6greneni merkeze alan, bireysel farkliliklara saygili,
elestirel diisiinmenin ise kosulacagi bir anlayisla tasarlanmustir. Oncelikle ihtiyacin belirlenmesi
amaciyla ihtiya¢ analizi yapilmistir. Daha sonra bilgi merkezli, toplum merkezli ve 6grenen merkezli
egitim programlarinin niteliklerinin analiz edilerek karsilastirilmasi temele alinmig ve alternatif egitim
yaklasimlarindan elestirel pedagoji, 6zgiir egitim, okul dis1 egitim, okulsuz toplum anlayislarina ver
verilerek 6gretmen adaylarinin bu farkli anlayislan ortaya atan egitimcileri ve uygulama 6rneklerini
sentezleyerek kendi bakis acilarini olusturmalar1 beklenmektedir. Buna yonelik olarak, &gretim
programinin kazanimlar1 ve uygulama siireleri belirlenerek, igerigin kapsami diizenlenmis, 6grenme —
Ogretme siireci ve 6l¢me — degerlendirme anlayisinin temelleri olusturulmustur.

3.1.2. Genel Amaclar
Bu program ile 6gretmen adaylarmin;
1. Egitimde yer alan farkli bakis agilarinin felsefi temellerini analiz etmeleri,
2. Egitimde yer alan farkli bakis agilarinin temsilcilerini bilmeleri,
3. Egitimde farkl bakis agilarinin uygulamadaki 6rneklerini analiz etmeleri,

4. Egitimde yer alan farkli bakis acilar1 ve uygulamalarinin hangi zaman diliminde 6n plana
ciktigini bilmeleri,

5. Egitimde yer alan farkli bakis agilar1 ve uygulamalarin olumlu yonlerini degerlendirmeleri,
6. Egitimde yer alan farkli bakis agilar1 ve uygulamalara yapilan elestirileri degerlendirmeleri,
7. Egitimde yer alan fakli bakis a¢ilar1 ve uygulamalari elestirmeleri,

8. Egitimde yer alan farkli bakis agilarmi sentezleyerek kendi bakis agilarimi olusturmalari
amaclanmaktadir.
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3.1.3. Icerigin Kapsami ve Diizeni

Program tasarisi hazirlanirken, ¢esitli i¢erik diizenleme yaklagimlarindan yararlanilabilmektedir.
Bu yaklagimlardan biri de modiiler icerik diizenleme yaklagimidir. Modiiler icerik diizenleme
yaklagiminda, birbiriyle dogrudan iligkili olmayan konular1 kapsayan igerik diizenlenirken, konular
modiiller seklinde diizenlenir ve modiillerin hangi sirayla 6gretilecegi esnektir (Demirel, 2012). Modiil,
“ulastlacak olan hedefleri agik bir sekilde ortaya koyan, bu hedeflere ulagsmada degisik etkinlikleri
iceren, hedeflere ne derece ulasildigim kontrol etme imkani veren ve kendi iginde biitiinliigii olan bir
ogrenme birimi” olarak tammlanmaktadir (Ozkan, 2005b, s. 119). Modiiler programlama yaklagimiyla
gerceklestirilen 6gretimin, akademik basariy1 arttirdigr saptanmustir (Artun & Ozsevgeg, 2015). Modiiler
Ogretime yonelik 6gretmen adaylartyla gergeklestirilen bir ¢alismada, meslek bilgisine yonelik bir dersin
Ogretiminde modiiler 6gretimin bilgi, bilgide kalicilik, 6gretim plani hazirlama ve modiiler 6gretime
yonelik tutum agisindan olumlu etkileri oldugu belirlenmistir (Tagpinar, 1998). Benzer sekilde, meslek
bilgisine yonelik bir dersin 6gretiminde modiiler 6gretimin, 6gretmen adaylarinin akademik basarisini
olumlu yonde etkiledigi goriilmiistiir (Ozkan, 2005a). Yine, meslek bilgisi dersine yonelik modiiler
Ogretim tasariminin Ogretmen adaylarmin akademik basarilarimi ve bilginin kaliciligini arttirdigt
belirlenmistir (Cengizhan, 2008). Buradan yola ¢ikilarak, birbiriyle dogrudan iligkili olmayan konularin
Ogretiminde modiiler icerik diizenleme yaklagimimnin g6z Oniinde bulundurulmasinin 6gretmen
adaylarinin meslek bilgisi derslerine yonelik konular1 dgrenmelerinde olumlu katkilar saglayacagi
diistintilmektedir.

Ihtiyag analizi kapsaminda 6gretmen adaylariyla gergeklestirilen goriismeler dogrultusunda, bilgi
merkezli, 6grenen merkezli ve toplum merkezli egitim yaklagimlari, elestirel pedagoji, 6zgiir egitim, ev
okulu ve okulsuz egitim yaklasimlarinin 6grenilmesine gereksinim duyuldugu belirlenmistir. Ogretmen
egitimine yonelik uluslararasi belge ve raporlar incelendiginde ise, 6zellikle 6grenen merkezli ve toplum
merkezli yaklagimlarin 6n plana ¢iktigi, bunun yani sira egitime yonelik bir vizyon ve bakis acisi
olugturmanin gerekliliginin vurgulandigi goriilmiistiir. Hem Ogretmen adaylariyla gergeklestirilen
goriismeler hem de s6z konusu bu uluslararasi belge ve raporlardan yola ¢ikilarak programin igeriginde
sekiz temaya yer verilmistir. Bu temalarin kapsamina yonelik asagida agiklamalar sunulmus ve icerikte
yer alan basliklar, igerikte yer verilecek ornekler ve temalara yonelik kazanim 6rnekleri Sekil 6’da
verilmistir.

“Bilgi merkezli egitim programi sadece ders ve ders kitaplari, kagit ve kalem, test ve notlardan
ibaret degildir. Bilgi merkezli egitim programinin amaci genel kurallar1 6grenmek ve liberal egitim
almaktir. Bilgi merkezli egitim programi, dgrencilerin yetiskinlik yasami i¢in bir temel olarak kendi
diinyalar1 hakkinda bilgi edinmelerini hedefler. Bilgi merkezli egitim programinda akademik disiplinler
programin temelini olusturur ve égrencilerin anaokulundan on ikinci sinifa kadar aldiklar1 egitim onlari
sadece tliniversite egitimine degil, genel olarak hayata hazirlamaya yonelik derin ve nitelikli liberal
egitime de odaklanilir. Bu yaklasima gore, kendi iyiligi i¢in 6grenmeye deger veren ve liberal egitim
almis bir birey i¢in egitim, sadece is bulma ve sinavlar1 gegme araci degildir” (Ellis, 2004, s.146-147).
Ellis (2004), bilgi merkezli egitim programina yonelik olarak, 6gretmenin ders anlatimi, ders kitab1 ve
pasif Ogrenci Ogrenmesinden baska bir sey yer almayan bir program oldugu konusunda yanlig
anlamalarin oldugunu belirtmektedir. Bilgi merkezli egitim programlar1 kapsaminda, E. D. Hirsch Jr.’nin
Cekirdek Bilgi Egitim Programi, Mortimer Adler’in Paideia Programi ve Uluslararas1 Bakalorya
Diploma Programi 6rnek olarak gosterilmektedir (Ellis, 2004).

Ogrenen merkezli egitim programinda ‘bir siire¢ olarak 6grenme’ ‘6grenme ¢iktilarinin’ veya bu
siirecin sonuglarinin bir pargasi olarak tanimlanmaktadir ve bu baglamda 6grenen merkezli egitimde
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ogrenmeye yonelik bu durum programin temelinde agik¢a yer almalidir (Emes &Cleveland-Innes, 2003).
Ogrenen merkezli bir egitim programi, dgrenme igin tiim olasi mekanizmalar1 gosteren ve gerekli
sonuclart en kolay sekilde gerceklestirmek icin 6grencilere farkli secenekler ve firsatlar sunmalidir
(Cleveland-Innes & Emes, 2005). Ogrenen merkezli bir egitim programi, John Dewey’in egitim
anlayisini icerir; bireylerin se¢im yapmakta 6zgiir olmalarin1 merkeze alir ve programin temel tasi
ogrenenlerin ilgileridir (Ellis, 2004). Ogrenen merkezli egitimde, 6grenci gelisimi, 5grenme ortamlari ve
O0grenme kuramlar1 programin bir pargasi olarak yer alir ve bu anlayista 6grenci kendi 6grenmesinin
farkindadir ve 6grenmesine yonelik kontrol sahibidir (Cleveland-Innes & Emes, 2005). Ogrenen
merkezli egitimde Ogrenciler siirece aktif katilim saglarlar, programa yonelik karar verme firsatina
sahiptirler ve kendi 6grenme deneyimlerinin diizenlenmesinde s6z sahibidirler (Emes & Cleveland-
Innes, 2003). Ogrenen merkezli egitim uygulamalar1 kapsaminda, Sudbury Okullari, ilkogretim icin
Kesfe Dayali Deneyimler Egitim Programu ve Reggio Emilia Egitim Yaklagimi 6rnek olarak yer
almaktadir (Ellis, 2004)

Toplum merkezli egitim programinin merkezinde toplumun gereksinimleri, yerel, ulusal ve
uluslararast baglamda toplumsal sorunlar yer almaktadir (Mitchell, 2016). Toplum merkezli egitimin
amaci, toplumsal sorunlar1 arastirmak ve bu sorunlara ¢oziim iiretmektir; toplum merkezli egitim
programinin temeli, gercek diinya sorunlari {izerine kurulmustur ve proje merkezli 6grenme yaklagimi
(6zellikle grup projeleri) yer almaktadir (Ellis, 2004). Toplum merkezli program tasarimlari, toplumsal
sorunlara ve oOgrenenlerin ihtiyaglarina, ilgilerine ve yeteneklerine dayandigindan, cesitli tiirleri
mevcuttur; bazilar1 kalict yasam durumlarina odaklanir, bazilari ise yasam alanlarini ele alir ve hatta
bazilar1 toplumun yeniden insasi ile ilgilenir (Ornstein & Hunkins, 1998). Toplum merkezli egitim
uygulamalarma &rnek olarak, Foxfire Egitim Programi ve ilkdgretim icin Birlestirilmis Fen ve
Matematik uygulamalarindan s6z edilmektedir (Ellis, 2004).

Elestirel pedagoji, egitimciler, ebeveynler, 6grenciler ve diger paydaslar icin, egitimin, testlerde
ustalagmay1 veya diisiik seviyeli is becerileri kazanmay1 6grenmeye indirgenmedigi fakat tiim okul ve
ogrenciler i¢in akil, anlayis, diyalog ve elestirel katilimin saglandig1 giivenli bir demokratik kamusal alan
olarak geri kazanmalari igin bir ¢agri olarak nitelendirilmektedir (Giroux & Giroux, 2006). Elestirel
pedagoji, okullar1 hem kendi tarihsel baglamlari i¢inde hem de egemen toplumu karakterize eden mevcut
sosyal yapinin bir parcasi olarak ele alir (Yildirim, 2011). Egemen 6gretim bigimlerinden farkli olarak,
egitimcilerin temel gorevlerinden birinin gelecegin sosyal olarak, akil, 6zgiirliik ve esitlik degerleriyle
baglantili olarak elestiri ve olasilik sdylemlerinin degistirme islevi gordiigii daha adil bir diinyaya yol
gostermesini saglamak ve daha genis bir demokratik projenin pargasi olarak yagamin dayandigi temelleri
doniistiirmek oldugunu 6ne siirer (Giroux, 2010). Elestirel pedagoji kuramcilari, okul bilgisini tarihsel
ve toplumsal kokleri olan ¢ikar bagimli bir bilgi olarak goriir, okulda kazanilan bilginin kesinlikle yansiz
ve nesnel olmadigini, belirli yollarla diizenlenip yapilandirildigim disiiniir (Y1ldirim, 2011). Elestirel
pedagoji, belirli kurumsal baglamlarda bilginin iiretimi, dagitimi ve tiikketimi yoluyla giiclin nasil
calistigini anlamaya calisir ve 6grencileri bilingli bireyler ve sosyal aracilar olarak yetistirmeye odaklanir
(Giroux, 2010). Elestirel pedagojiye yonelik dogrudan bir okul ve program olmamakla birlikte elestirel
pedagoji denilince akla gelen ilk isimlerden biri Paulo Freire ve onun egitim anlayisidir.

Ozgiir okul anlay1s1, yontem olarak yenilikei, egilim olarak elestirel bir nitelik tasir ve 6zgiir okul
anlayisinin amaci, insanlarin mutlulugu ve toplumsal baskidan siyrilmis bir yagsam sunmaktir; 6zgiir okul
anlayisinin en taninmis olanlarindan biri Summerhill Okulu’dur (Yildirim, 2011). Summerhill Okulu,
1921 yilinda Alexander Sutherland Neill tarafindan kurulmustur. Okulun felsefesi, Neill’in, 6grencilerin
davraniglar1 ve egitimleri iizerinde neredeyse tamamen sorumluluk sahibi olmalarina dayanmaktadir
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(Thomas, 2013). Ogrenen merkezli egitim anlayisimin ug sinirlarma getirildigi uygulamada 6grenciler
derse katilip katilmamakta, 6devlerini yapip yapmamakta tamamen Ozgiirdiirler ve kararlar1 biiyiik
Olciide 6grencilerin kendileri verirler, yani kisisel se¢im 6zgiirliigii merkezdedir ve bu nedenle okulun
varoluscu felsefeye dayandigi sdylenebilir (Ellis, 2004). Ozgiir egitim anlayisi, ilerlemeci felsefenin
temel alindig1 6grenen merkezli egitim kapsaminda yer alabilir ancak bu yaklagimin varoluscu dogast
nedeniyle farkli bir baglamda ele alinabilecegi diisiiniilmektedir.

Okulsuz toplum anlayisi, Ivan Illich tarafindan olusturulmustur. Illich’e gore okul, bireysel
ozgiirliigh kisitlayan ve bireyi, ideolojik diisiincesine gore sekillendiren bir nitelige sahiptir ve okullar
sertifika dagitan, bireylerin sosyo-kiiltiirel farkliliklarini derinlestiren yani esitsizlikleri yaratan bir
kurumdur (Yildirim, 2011). Illich’e gore okul bireyleri kendi yeteneklerine karsi yabancilastiran, kisisel
yaraticiliga degil, 6lgme ve degerlendirmeye 6nem veren bir kurumdur (Giinay, 2019). Illich’e (2006)
gore, herkes okul disinda yasamay1 6grenir. Konusmak, diisiinmek, sevmek, hissetmek, oyun oynamak,
kiifretmek, siyaset yapmak ve calismak bir 6gretmenin miidahalesi olmadan &grenilebilir hatta siirekli
Ogretmen gozetiminde olan ¢ocuklar bile bu konuda istisna degildir. Okulsuz toplum yaklasiminda okul
dis1 6grenmeye vurgu yapilir. Illich 6grenmenin sadece okulda gerceklestirilen bir eylem olmadigini, bir
paylagim unsuru olmasi gerektigini vurgulamig ve “6grenme aglar1” kavramini ortaya atmistir (Yildirim,
2011). Illich, 6grenme aglarini, bilgi arayicist ve bilgi sunucusu arasindaki gereksinimler dogrultusunda
kurulan bir ag olarak ele almis ve ortak ilgiye sahip 6zgiir bireylerin bir araya gelerek okulsuz toplum
Olusturmalarinin kosullarini agiklamistir (Giinay, 2019).

Okul dis1 egitim yaklasiminda ev okulu ve orman okulu uygulamalari karsimiza ¢ikmaktadir. Ev
okulu uygulamasi1 Amerika Birlesik Devletleri’nde sinirli sayida okul bulundugu donemde bir gereklilik
olarak ortaya ¢ikmustir; okullarin yayginlasmasina ragmen bazi aileler gocuklarinin evde egitim almasini
tercih ederek ev okulu uygulamasini devam ettirmislerdir; Amerika’da ¢esitli gruplar tarafindan
stirdiiriilen bu uygulama, egitim diizeyi yliksek ¢ok genis bir kesim tarafindan da benimsenmistir (Aydin
& Pehlivan, 2000). Ev okulu uygulamas1 Amerika Birlesik Devletleri’nin yan1 sira bir¢ok tilkede yasal
olarak yiiriirliikte olan bir egitim secenegidir (Kaya, 2015). Ebeveynler ¢cocuklari i¢in daha giivenli bir
ortam kurmak, geleneksel egitim anlayisindan uzak tutmak, bu yolla basarinin daha yiiksek olabilecegi
diisiincesi, ¢ocuklari okuldaki siddet ortamindan uzak tutmak gibi nedenlerle ev okulunu tercih
etmektedirler ve ebeveynler bu goriisleri baz1 egitimciler tarafindan da desteklenmektedir (Civici &
Ozaslan, 2021). Ev okulunun ¢ocuklara, kendi ailesi ve yakin ¢evresindeki insanlarla bir araya gelme
imkani sunulmadigindan yeterli ve saglikli bir sosyallesme ortaminin saglamadigina yonelik elestiriler
yapilmaktadir (Kaya, 2015). Ev okuluna yonelik evde egitim géren ¢ocuklarin sosyallesmesiyle ilgili
son arastirmalar1 inceleyen bir arastirmada ise, arastirmalarin geleneksel okullara devam eden ¢ocuklarla
karsilastirildiginda, evde egitim alan c¢ocuklarin ebeveynleri ve diger yetigkinlerle daha kaliteli
arkadagliklara ve daha iyi iligkilere sahip olduklarim gdsterdigi belirlenmistir (Medlin, 2013).
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Bilgi Merkezli Egitim Yaklasimlari
Kazanim Ornegi: Bilgi merkezli egitim
programlarinin felsefi temellerini analiz eder.

Yer Verilecek Ornek: Mortimer Adler’in
Gortigleri ve Paideia Egitim Programi

Ogrenen Merkezli Egitim Yaklasimlar

Kazanim Ornegi: Ogrenen merkezli egitim
programi uygulamalarindan biri olan Sudbury
Okullart’n1 analiz eder.

Yer Verilecek Ornek: Sudbury Okullari

Toplum Merkezli Egitim Yaklasimlar:

Kazanim Ornegi: Toplum merkezli egitim
programlarina yapilan elestirileri
degerlendirir.

Yer Verilecek Ornek: Foxfire Uygulamasi

Elestirel Pedagoji

Kazanim Ornegi: Elestirel pedagoji
anlayiginin temsilcilerinden biri olan Paulo
Freire’nin goriislerini analiz eder.

Yer Verilecek Ornek: Paulo Freire'nin
Gortisleri

Ozgiir Egitim
Kazanim Ornegi: Ozgiir egitim anlayisi
elestirir.
Yer Verilecek Ornek: A.S. Neill’in Gériisleri
ve Summerhill Okulu

Okul Dis1 Egitim

Kazamm Ornegi: Okul dis1 egitim anlayisinin
olumlu yonlerini degerlendirir.

Yer Verilecek Ornek: Ev Okulu

OKulsuz Egitim

Kazanim Ornegi: Okulsuz toplum anlayisinin
temsilcisi olan Ivan Illich’in goriislerini analiz
eder.

Yer Verilecek Ornek: Tvan Illich’in Goriisleri

Benim Egitim Anlayisim

Kazanmm Ornegi: Egitimde yer alan farkls
bakis agilarindan yola ¢ikarak kendi bakig
agisini olusturur.

Sekil 6: Icerigin Kapsami ve Diizeni

3.1.4. Ogrenme ve Ogretme Siireci

Ogretmenlik meslek bilgisi derslerine yonelik gerceklestirilen arastirmalar incelendiginde,
ogrenci merkezli yaklasimin (Caliskan, 2014; Demir, 2012; Yesilpinar Uyar, 2016), 6grencilerin etkin
katiliminin saglandigi etkinliklerin (Caliskan, 2014; Kumral, 2010; Toy & Ok, 2012), isbirligine dayali
O6grenme etkinliklerinin (Demir, 2012; Ruys, Van Keer & Aelterman, 2010; Toy & Ok, 2012),
yapilandirmaci 6grenme yaklagiminin kullanimina (Caliskan, 2014; Johnston, 2003), 6gretim yontem ve
etkinliklerinin ¢esitlendirilmesine (Caligkan, 2014; Demir, 2012; Kuran & Aktas, 2010), sorun ¢dzme ve
sorgulama temelli yaklasimlara (Caliskan, 2014; Kumral, 2010; Toy & Ok, 2012), 6grenme stilleri,
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ogrenme stratejileri gibi 6grenenlerin bireysel farkliliklarinin dikkate alinmasina (Ekici, 2008; Toy &
Ok, 2012), disiplinlerarasi baglantilarin kurulmasina (Caliskan, 2014), tartisma, 6rnek olay, proje, beyin
firtinas1 gibi yontem ve tekniklerin (Toy & Ok, 2012) ve iist diizey diisiinme becerilerinin ise
kosulmasima yonelik diizenlemeler yapilmasina gereksinim duyuldugu belirlenmistir. Yiiksekogretim
Kalite Kurulu (YOKAK) tarafindan da, dgrenci merkezli dgrenme ve Ogretme uygulamalarmin
yapilmasi, niteligi arttirict bir boyut olarak ele alinmistir (YOKAK, 2016). Bu agidan, &gretim
programinin uygulama boyutu olan 6grenme ve Ogretme siirecinin etkili bir bicimde diizenlenmesi,
amaglarm edinimini dogrudan etkileyeceginden, bu arastirmalardan elde edilen sonuglarin
yansitilmasinin etkili olacag: diisiiniilmektedir. Ogrenme ve dgretme siirecinin diizenlenmesinde belirli
ilkelerin ise kosulmasi programin uygulamasi lizerinde olumlu etkileri saglayacagi diisiiniilmektedir.
“Egitime Farkli Bakis” dersinin 6grenme ve dgretme siireciyle ilgili temel ilkeleri, 6grenen merkezli bir
anlayisla ele alinmig olup, asagidaki boyutlar igermektedir:

1. Ogrenciler arasindaki bireysel farkliliklarin géz éniinde bulundurulmasi

. Her dgrenciye esit firsatlar sunulmasi

. Ogrencilerin siirece etkin katilimmin saglanmasi

. Ust diizey diisiinme becerilerinin ise kosulmasi

. Disiplinlerarasi baglantilarin kurulmasi

. Anlamli 6grenmenin gerceklestirilmesi

. Ogrenenlerin ilgi, istek ve gereksinimleri dogrultusunda esnekligin saglanmasi

. Isbirligine yonelik bir egitim ortami

© 0O N o o b~ w DN

. Stirecte kullanilacak olan strateji, yontem ve tekniklerin ¢esitliliginin saglanmasi

Programin temel ilkeleri dogrultusunda 6grenme strateji, yontem ve tekniklerinin gesitliligi 6nem
tagimaktadir. Buna yonelik olarak, programin 6grenme ve dgretme siireci boyutunda kullanilabilecek
strateji, yontem ve teknikler sunlardir: Arastirma-inceleme yoluyla 6grenme, isbirligine dayali 6grenme,
tartisma, proje tabanli 6grenme, probleme dayali 6grenme, argiimantasyon, soru-cevap, sunus yoluyla
Ogretim.

3.1.5. Ol¢me ve Degerlendirme

Olgme ve degerlendirme, dgrenenlerin dgrenme ve Ofretme siireci boyunca gdzlemlenerek
basarilarinin belirlenmesi ve 6grenenlerin basarilarina gore siirecin sekillendirilmesi agisindan 6nemli
goriilmektedir. Bununla birlikte, dlgme ve degerlendirme, 0gretimin etkililigi, 6gretmenin kendini
degerlendirmesi ve ileriye yonelik planlamalarin yapilmasi agisindan da Onemli etkilere sahiptir.
Egitimde olgme ve degerlendirmeye yonelik 0gretmen egitimi kapsaminda yapilan arastirmalarda,
alternatif 6lgme ve degerlendirme araglarina yer verilmesi (Demir, 2012; Sahin & Abali Oztiirk, 2014;
Yesilpnar Uyar, 2016), siire¢ degerlendirme yaklasgiminin goéz oniinde bulundurulmas: (Karakus &
Turhan Tiirkkan, 2017; Sahin & Abal1 Oztiirk, 2014; Yesilpinar Uyar, 2016), yapilandirmac1 yaklasima
uygun Olgcme ve degerlendirme yaklagimlarinin kullanmilmasina (Akkus, 2014), 6z degerlendirme
(Kogyigit & Zembat, 2013; Sahin & Abali Oztiirk, 2014; Toy & Ok, 2012) ve akran degerlendirmeye
(Kogyigit & Zembat, 2013) yer verilmesine, {inite ve konu sonunda izleme degerlendirmeleri yapilmasi
(Demir, 2012; Toy & Ok, 2012), dlgme sonuglarina yonelik geri bildirim verilmesi (Demir, 2012;
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Yesilpimar Uyar, 2016) ve ist diizey Ogrenmeleri belirlemeye yonelik dlgme ve degerlendirme
yontemlerinin kullanilmasinin (Akkus, 2014; Sahin & Abal1 Oztiirk, 2014; Yesilpmar Uyar, 2016) etkili
olacag1 belirtilmektedir. Yiiksekogretim Kalite Kurulu (YOKAK) tarafindan, 6grenci merkezli
degerlendirme etkinliklerine yer verilmesi, egitimin niteligi agisindan énemli goriilmektedir (YOKAK,
2016). Bu dogrultuda, “Egitime Farkli Bakig” 6gretim programinin 6l¢me ve degerlendirme anlayist
siirece yonelik degerlendirmeyi icermektedir. Buna yonelik olarak performansa dayali 6l¢gme araglarinin
cesitlendirilmesi onemlidir ve iist diizey diisiinme becerilerinin degerlendirilmesini de igermektedir. Bu
dogrultuda olusturulan, 6lgme ve degerlendirmenin temel ilkeleri asagida yer verilmistir:

1. Amag ve kazanimlara yonelik olma
. Stire¢ degerlendirme
. Olgme araclarinda gesitliligin saglanmasi

. Bireysel farkliliklarin dikkate alinmasi

. Olgme araclarinin giivenirlik ve gecerliginin saglanmasi
. Olgme araglarinin iist diizey becerilerin 6l¢iilmesine olanak saglamasi

2
3
4
5. Oz degerlendirme ve akran degerlendirme
6
7
8. Tiim 6grencilere adil ve esit davranilmast
9

. Ogrenenlerin ilgi, istek ve gereksinimlerinin dikkate alinmasi

10. Ogrencilerin degerlendirme &lgiitlerinden haberdar edilmesi

3.1.6. Etkinlik Ornekleri

Asagida Ozgiir Egitim temas1 kapsaminda yer alan kazanimlar ve bu kazanimlara yénelik iki
ogrenme etkinligi ve degerlendirme etkinligi 6rnegi Sekil 7, Sekil 8 ve Sekil 9’da sunulmustur:

OZGUR EGITIM
1. Ozgiir egitim anlayisimin felsefi temellerini inceler.
2. Ozgiir egitim anlayisimin uygulamadaki érneklerini ve temsilcilerini bilir.
3. Ozgiir egitim anlayisinin hangi zaman diliminde 6n plana ¢iktigimi agiklar.

4. Ozgiir egitim anlayisa yonelik bir uygulama olan Summerhill Okulu’nu
analiz eder.

5. Ozgiir egitim anlayismin temsilcilerinden biri olan A. S. Neill’in goriislerini
tartigir.

6. Ozgiir egitim anlayisinin olumlu yonlerini degerlendirir.
6. Ozgiir egitim anlayisina yapilan elestirileri degerlendirir.

7. Ozgiir egitim anlayisini elestirir.

Sekil 7: Ozgiir Egitim Temasinda Yer Alan Ogrenme Kazanimlart
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Sumonerhill Okubic'nda oyun, sanat, spor gibi calismalar akadernk dersler kadar dnemli yer
tutmaktadr. Siz bu fir calismalann, akademik derslerle esit diizeyde girilmesini nasil
yorumlarsimz? Ayrica, dfrencilenin derslere girme zornumlulugu yokiur. Neill, 1lk zamanlarda
derslere girmek istemeyen dgrencilerin, sitreg ilerledikce kendi karan ve dzydnetimiyle
katildigy derslerde devamsizhk yapmadiklanm belirtmektediv. Sizee, yas kigiik dgrencilen
de diisiindiigimiizde, derslerin zorunlu olmamasvun olumly veya ohomsuz basha me gibi
etkileri olabilir?

Sekil 8: Ozgiir Egitim Temasinda Yer Alan Bir Ogrenme Etkinligi Ornegi

INTERNET ARASTIRMASI

Summerhill Okulu uygulamalan
ve AS. Neill'in dagiincelerint
kendi belirledifiniz boyutlarda
internet araahfiyla araghrarak ve
derste Sfrendiklerinizi de katarak
analiz  ediniz.  Streniz 20

ARASTIRMA SONUCLARIM

DEGERLENDIRME . friik)
5pevi || Okulu, Bir Egitim Mucizesi ve Ogretici Ruh|
dl kitaplanindan birini segerek bu uygulama \'t

Sekil 9: Ozgiir Egitim Temasinda Yer Alan Bir Degerlendirme Etkinligi Ornegi
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4. TARTISMA ve SONUC

Arastirmanin sonucunda, 6gretmen adaylarinin tamaminin 6grenen merkezli yaklagimlari, toplum
merkezli yaklasimlar1 ve elestirel pedagoji yaklagimini 6grenmek istedikleri belirlenmistir. Bunun yani
sira, 0zglr egitim, bilgi merkezli yaklagimlar ve okulsuz toplum yaklasimini da 6grenmek istedikleri
belirlenmistir. Ayrica, 6gretmen adaylarinin yarisi, ev okulu yaklasimini da 6grenmek istemektedirler.
Bu calismayla dogrudan benzer bir ¢alisma olmamakla birlikte, farkli boyutlarina yonelik farkli
katilimcilarla gergeklestirilen ¢aligmalar bulunmaktadir. Ulkemizde bu kapsamda gerceklestirilen
aragtirmalarda, Ogretmen adaylarinin elestirel pedagoji ilkelerini yeterli diizeyde bilmedikleri
belirlenmistir (Y1lmaz & Altinkurt, 2011; Sarigéz & Ozkara, 2015). Gorsel sanatlar dgretmen adaylartyla
yapilan bir ¢aligmada, d6gretmen adaylarinin elestirel pedagoji konusunu 6grenmek istedikleri ve bu
konuda bir ihtiyacin oldugu belirlenmistir (Turhan Tiirkkan & Boran Senocak, 2021). Okul 6ncesi
ogretmenleriyle gerceklestirilen bir c¢alismada ise, Ogretmenlerin, Ogrenen merkezli egitim
uygulamalarindan biri olan Reggio Emilia yaklagimina yonelik egitime ihtiya¢ duyduklari belirlenmistir
(Birinci, 2017). Alternatif okullar konusuna yonelik &gretim tiyeleri, lisansiistii Ogrenciler ve
ogretmenlerle gerceklestirilen bir arastirmada katilimcilarin yarisinin diinyadaki alternatif okul
uygulamalarina yonelik bilgilerinin olmadigi, bilgi sahibi olan katilimcilarin ise ¢ok az bilgi sahibi
olduklart belirlenmigtir. Ayn1 ¢alismanin bir diger bulgusu da, katilimcilarin sadece ev okulu,
Montessori okullar1 ve Waldorf okullarina yonelik bilgi sahibi olmalarina yoneliktir (Memduhoglu,
Mazlum & Alav, 2015). Yine alternatif okullara yonelik akademisyenlerle yapilan bir ¢alismada da
akademisyenlerin bu konuda bilgi sahibi olmadiklari, bilgi sahibi olan akademisyenlerin ise siirli
kuramsal bilgiye sahip olduklar1 belirlenmistir (Schreglmann, 2019). Bu arastirma sonuglarindan yola
cikilarak, 6gretmenlerin ¢aligma kapsamindaki baz1 konulara yonelik bilgi sahibi olmadiklari ve egitim
ihtiyacina sahip olduklar1 sdylenebilir. Bunun yani sira, 6gretmen egitimi veren 6gretim elemanlariin
da alternatif okul uygulamalarina yonelik bilgi eksikliklerinin oldugu diisiiniilmektedir. Ogretmenlerin
ve Ogretim elemanlarmin bilgi sahibi olmadigi konularda 6gretmen adaylarinin egitim ihtiyaglariin
olmasi normal bir durum olarak nitelendirilebilir. Hem bu arastirmanin hem de iilkemizde
gerceklestirilen s6z konusu diger arastirmalarin bulgular1 dogrultusunda Ogretmen adaylarina,
Ogretmenlere ve 0gretim elemanlarina yonelik daha kapsamli ve ayrintili bir ihtiyag analizi ¢alismast
yapilmasi Onerilebilir. Bunun yani sira, egitimcilere ve gelecegin egitimcileri olan 6gretmen adaylarina
bu konulara yonelik egitim etkinlikleri diizenlenebilir.

Mevcut dgretmen egitiminde farkli yaklasimlara ¢ok az yer verildigi belirlenmistir. Ogretmen
merkezli yaklagimlar, 6grenci merkezli yaklagimlar, liberal egitim ve okulsuz toplum konularina
deginildigi belirtilmistir. Alternatif okul uygulamalarina yonelik, 6gretim elemanlarinin da bilgi
eksiklikleri oldugu dile getirilmektedir (Memduhoglu, Mazlum & Alav, 2015; Schreglmann, 2019).
Ogretim elemanlarinn bilgi eksikligi yasadign s6z konusu bu farkli yaklasimlara derslerde yer
verilmemesi ise olagan bir durum olarak nitelendirilebilir. Bu agidan 6gretmen adaylarina bu konulara
yonelik bilgi sunulmasmim yaninda O6gretim elemanlarmin da bu konudaki bilgi eksikliklerinin
giderilmesi Onerilebilir. Arastirmanin gergeklestirildigi sinif 6gretmenligi programina yonelik bir
calismada, simif 6gretmenligi lisans programinda diizenlemeler gergeklestirilmesi, programin etkililigine
yonelik degerlendirmeler yapilmasi, programda okutulan derslerin igeriklerinin gelistirilmesi ve bu
diizenlemeler igin 6gretmen adaylarinin ihtiyaglarinin dikkate alinmast Onerilmistir (Sahin & Kartal,
2013). Bu baglamda, 6gretmenlik lisans programlarinda okutulan derslerde ve ders igeriklerinde, farkl
egitim programlart ve farkli bakiglar iceren egitim wuygulamalart agisindan diizenlemeler
gergeklestirilebilir. Bu ¢alismada sadece siif 6gretmenligi programinda 6grenim goéren siirli sayidaki
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Ogretmen adayi1 goriislerini sunmuslardir. Bu konuda ileride yapilacak ¢aligmalarda, farkli 6gretmenlik
programlari ele alinabilir ve farkli aragtirma yontemleri kullanilabilir.

Ogretmen adaylarimin yarisi, derslerin egitime yonelik bakis acis1 olusturmada etkili oldugunu
belirtirken, ¢ok az etkili oldugu ya da etkili olmadigina yonelik goriisler de dile getirilmistir. Bu aragtirma
kapsamindaki yaklasim, program ve okul Orneklerinin temelinde egitime yonelik felsefeler yer
almaktadir. Ogrenen merkezli egitim yaklasiminda daha ¢ok ilerlemeci felsefe, bilgi merkezli egitim
yaklasiminda daimici ve esasici felsefeler, toplum merkezli egitim yaklasiminda yeniden kurmaci
felsefe, 6zgiir egitim yaklasiminda ise daha ¢ok varoluscu felsefenin benimsendigi sdylenebilir. S6z
konusu bu farkli uygulamalarin niteliklerinin de benimsenen egitim felsefesinden kaynaklandigi
sOylenebilir. Bu agidan 6gretmen adaylarimin farkli bakis agilar olusturmalarinda benimsenen egitim
felsefesinin etkili oldugu diisiiniilmektedir. Ogretmen adaylarina yonelik gerceklestirilen bir calismada,
Ogretmen adaylarinin benimsedikleri egitim felsefeleri sirasiyla, ilerlemecilik, daimicilik, varolusguluk,
yeniden kurmacilik ve esasiciliktir. Yine ayni ¢alismada, lisans programinin ilk yillarinda daha ¢ok
daimici felsefenin benimsendigi, programin sonuna dogru bu egitim felsefesine yonelik inancin azaldig1
belirlenmistir (Biger, Er & Ozel, 2013). Ogretmen adaylarinin benimsedikleri egitim felsefesine yonelik
gerceklestirilen boylamsal bir ¢alismada, birinci siniftan dordiincii siifa dogru daimicilik ve idealizm
puan ortalamalarinda diisiis yasanirken, varolusguluk puan ortalamalarinda bir artig oldugu, diger felsefi
anlayislar agisindan ise anlamli bir degisim olmadigi belirlenmistir. Ayni ¢calismanin diger bir bulgusu
ise, geleneksel anlayis olarak kabul edilen daimici felsefe agisindan sinif 6gretmenligi programinda
birinci siiftan dérdiincii sinifa dogru bir diisiis yasanmasidir (Doganay & Sari, 2018). Bu baglamda,
Ogretmen adaylarinin da farkli egitim felsefelerini benimsedigi, bunun yam sira, lisans programinin
baslangicindan sonuna dogru egitime yonelik felsefi inanglar agisindan degisiklikler yasandigi
sOylenebilir. Bu durum ise, 6gretmenlik lisans programlarinin felsefi inan¢ olusturmada etkili oldugu
diisiincesini dogurmaktadir. Bu calismanin gerceklestirildigi simf 6gretmenligi programi agisindan
Doganay ve Sari’nin (2018) ulastig1 bulgu da 6nemlidir. Buradan siif 6gretmenligi lisans programinin
egitime yonelik felsefi inanglar agisindan etki olusturdugu sdylenebilir. Bu baglamda, bu ¢alismada
Ogretmen adaylarinin yarisinin egitime yonelik bakis olusturmada alinan derslerin etkisinin oldugunu
diistinmeleri sonucuyla ortiistiigli diisiiniilmektedir. Katilimeilarin diger yarisinin ise egitime yonelik
bakis agist olusturmada derslerin yetersizligine yonelik goriisleri bu baglamda bir sorun olabilecegi
diisiincesini yaratmaktadir. Bu sonuca yonelik mevcut durum belirlemesi ve soruna yonelik ¢oziim
Onerileri tiretilmesi i¢in daha detayli ¢aligmalarin yapilmasi 6nerilebilir.

Ogretmen adaylar1, gelecekte dgretmenlik uygulamalarinda 6grenen merkezli yaklasimlari, dzgiir
egitim yaklasimini, elestirel pedagoji yaklagimini, toplum merkezli yaklasimlar1 ve okulsuz toplum
yaklasgimmi benimseyeceklerini belirtmisglerdir. Egitim programi tasarim tercihlerine yonelik
gerceklestirilen bir aragtirmada, dgretmenlerin 6grenci ve sorun merkezli tasarimi tercih ettikleri
belirlenmistir (Unsal & Korkmaz, 2017). Ogretmenlere yonelik gerceklestirilen bir diger ¢alismada da,
Ogretmenlerin, Ogrenen merkezli yaklagimlar1 benimsedikleri ancak yaklasimi 0grenme-6gretme
siirecinde gergeklestirilen uygulamalara yansitamadiklart belirlenmistir (Akpinar & Gezer, 2010). Yine
baska bir caligmada, 6gretmenlerin 6grenci merkezli 6gretime yonelik olumlu tutuma sahip olduklari,
uyguladiklar1 6gretim yonelimlerini davranisgi yaklasimdan ¢ok biligsel ve yapilandirmact yaklagimla
tanimladiklart belirlenmistir (Yilmaz, 2008). Buradan yola ¢ikilarak, 6gretmenlerin 6grenen merkezli
yaklasimlar1 benimsedikleri sdylenebilir. Arastirmanin bu sonucunun, Ogretmenlere yoOnelik
gerceklestirilen s6z konusu bu caligmalarla benzer bir sonug¢ oldugu diisiiniilmektedir. Kozikoglu ve
Uygun (2018) tarafindan gergeklestirilen bir ¢alismada 6gretmenlerin benimsedikleri egitim felsefeleri
sirastyla, varolusguluk, ilerlemecilik, yeniden kurmacilik, daimicilik ve esasiciliktir. Demir ve Akti
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Aslan (2021) tarafindan gergeklestirilen benzer bir ¢calismada da 6gretmenlerin benimsedikleri egitim
felsefelerinin sirasiyla varolusguluk, ilerlemecilik, daimicilik, yeniden kurmacilik ve esasicilik oldugu
belirlenmistir. Ogretmen adaylarina yénelik gergeklestirilen bir ¢alismada ise, 6gretmen adaylarmin
benimsedikleri egitim felsefeleri sirasiyla, ilerlemecilik, daimicilik, varolugguluk, yeniden kurmacilik ve
esasiciliktir (Biger, Er & Ozel, 2013). Ogretmen adaylarina yénelik benzer calismalarda da, 6gretmen
adaylarinin daha ¢ok cagdas egitim felsefelerini benimsedikleri belirlenmistir (Aybek & Aslan, 2017;
Bingdl & Kinay, 2018). S6z konusu bu c¢aligmalardan yola ¢ikilarak, 6gretmenlerin ve 6gretmen
adaylarinin daha ¢ok 6grenenin merkeze alindig1 ¢cagdas egitim felsefelerini benimsedikleri soylenebilir.
Bu caligmada da elde edilen bu sonucun, diger calisma sonuglariyla benzerlik tasidig: diisiiniilmektedir.
Ogretmen adaylarma yonelik gerceklestirilen bir arastirmada, o6gretmen adaylarmnin, okullari
Ogrencilerin 6zgiirlestigi yerler olarak diisiindiikleri belirlenmistir (Kaya & Kaya, 2017). Bu ¢alismada
da 6gretmen adaylarmin tarafindan 6zgiir egitim anlayisini benimsenebileceginin belirtilmesi de benzer
bir bulgu olarak diisiiniilmektedir. Elestirel pedagojiye yonelik dgretmen adaylariyla gerceklestirilen
calismalarda, 6gretmen adaylarinin elestirel pedagoji ilkelerine orta diizeyde katildiklar1 belirlenmistir
(Aslan & Kozikoglu, 2015; Kaya & Kaya, 2017). Bu ¢alismada ise 6gretmen adaylari, elestirel pedagoji
konusunu 6grenmek istedikleri ve elestirel pedagoji yaklasimini benimseyebileceklerini belirtmislerdir.
Bu aragtirmanin sonucuyla, diger ¢aligmalar arasinda az da olsa bir farklilik oldugu sdylenebilir. Bu
farkliligin ise, bu arastirmada Ogretmen adaylarina elestirel pedagojiye yonelik ayrintili bilgiler
sunulmasindan ve yaklasgimin mantigin1  bilerek goriislerini  sunduklarindan  kaynaklandigi
diistiniilmektedir. Yine, bu c¢aligmanin nitel baglamda derinlemesine bilgiler etmeye yonelik
gerceklestirilmesi de bunun bir nedeni olabilir. Okul 6ncesi 6gretmen adaylariyla 6grenen merkezli
uygulamalara yonelik gerceklestirilen bir ¢alismada, 6gretmen adaylarinin hem Montessori hem de
Reggio Emilia yaklasimina yonelik olumlu ve olumsuz goriisler sunduklari, katilimcilarin yarisinin
Montessori yaklagiminin, katilimcilarin tamaminin ise Reggio Emilia yaklagiminin Tiirkiye’de
uygulanmasinin miimkiin olmayacagini diisiindiikleri belirlenmistir (Sahin Sak, 2014). Bu durum ise,
O0gretmen adaylarmin benimsedikleri yaklagimlart uygulama konusunda endiseleri olabilecegi
diisiincesini akla getirmektedir. Bu agidan egitime yonelik farkli bakis agilarini kazandirirken sadece
bilgi diizeyinde degil, beceri diizeyinde de etkinlikler yapilmasi onerilebilir. Alternatif egitime yonelik
Ogretim elamanlariyla gerceklestirilen bir aragtirmada, alternatif egitim uygulamalarinin Tiirkiye’de
uygulanabilirligine yonelik yeni bir anlayis oldugu, 6gretim elemanlarinin kavram kargasasi yasadiklari,
bununla birlikte, egitimde bireysellesme, demokratik uygulamalar ve destekleyici iliskilere vurgu
yapildigi yani Ogretim elemanlarmin alternatif egitimin dogasini yansitan goriislerinin oldugu
belirlenmistir (Memduhoglu, Mazlum & Alav, 2015). Yine &gretim elemanlartyla alternatif egitime
yonelik gergeklestirilen bagka bir calismada, O6gretim elemanlarmin alternatif egitim ve okul
uygulamalarina yonelik olumlu, olumsuz ve temkinli goriisleri oldugu belirlenmistir. Ayni ¢alismada,
alternatif egitim uygulamalarinin Tiirkiye’de gergeklestirilmesine yonelik olumsuz goriisler oldugu da
goriilmiigtiir (Schreglmann, 2019). Buradan yola ¢ikilarak, 6gretim elemanlarinin alternatif ve farkl
egitim uygulamalarina yonelik farkli gériisleri oldugu sdylenebilir. Bu dogrultuda, 6gretim elemanlarinin
egitime yonelik farkli egitim yaklasimlarina ve okul uygulamalarina iliskin goriislerinin belirlenmesi ve
bu dogrultuda bir ihtiya¢ analizinin yapilmasi onerilebilir. Sonugta, bdyle bir dersi verecek 6gretim
elemanlarinin bu konudaki ihtiyaclarinin kargilanmasi 6nemli bir durumdur.

Sonug olarak, ¢aligmanin ihtiya¢ analizi kapsaminda &gretmen adaylarinin farkli yaklagim ve
uygulama Orneklerine yonelik bilgiye gereksinim duyduklari ve bu tiir bir dersi almak istedikleri
belirlenmistir. Buradan yola ¢ikilarak, egitimde farkli bakis a¢ilarina ve uygulamalarina yonelik bir
egitim ihtiyacinin oldugu sonucuna ulasilmigtir. Bu dogrultuda, 6gretmen adaylarinin her tiirden farkl
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egitim uygulamalarini analiz edip yorumlamalarini, farkli yaklasimlar1 sentezleyerek kendilerine 6zgiin
bakis acilar1 olusturmalarimt amaglayan “Egitime Farkli Bakis” dersinin, Ogretmenlik lisans
programlarina eklenmesi dnerilmektedir. Uluslararasi egilimlere yonelik incelenen tiim dokiimanlarda
Ogrenenlerin bireysel farkliliklarina ve gesitlilige vurgu yapildigi, bu dogrultuda ogretmenlerin ve
Ogretmen adaylarinin 6grenen merkezli yaklasimlara iligskin bilgi ve beceriye sahip olmalar1 gerektigi
diistiniilmektedir. Bunun yam sira, egitimde toplumsal konulara yer verilmesine yonelik ilke ve
standartlarin oldugu, bu dogrultuda toplum merkezli yaklasimlara da 6nem verildigi s6ylenebilir. Ayrica,
egitime yonelik vizyon ve bakis acist olusturmaya yonelik dokiimanlarin olmasi da, 6nerilen ders i¢in
ayr1 bir 6énem tagimaktadir. Buradan yola ¢ikilarak, 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin egitime
yonelik kendi bakis acilarmin olusturmalarina yonelik diizenlemeler yapilmasi onerilmektedir. Buna
yonelik olarak, 6gretmenlerin egitime yonelik bakis acilari incelenebilir ve ihtiya¢ oldugu belirlendigi
takdirde de hizmetici egitim programlar tasarlanabilir. Hizmetoncesi egitimde ise, bu g¢alismada
tasarlanan programin uygulamasi gergeklestirilerek kisa ve uzun siireli etkileri incelenebilir. Bu
aragtirma, sadece smif Ogretmenligi bolimiinde O6grenim goérmekte olan Ogretmen adaylariyla
gerceklestirilmistir. Benzer ¢alismalar, farkli boliimlerde de gergeklestirilebilir. Ayrica, bu ¢alismada
sadece Ogretmen adaylarinin goriisleri ve uluslararasi belgelerde yer alan ile ve standartlar dikkate
almmistir. Bu durum ise, aragtirmanin smirliligmi olusturmaktadir. Yapilacak benzer calismalarda
Ogretim elemanlari ve 6gretmenlerin de goriisleri alinabilir ve daha genis bir paydas kitlesine ulasilarak,
arastirmanin bu sinirlilig1 ortadan kaldirilabilir.

Arastirmacilarin Katki Oran1 Beyam

Yazarlar, ¢alismaya esit oranda katki sunmuslardir.

Cikar Catismasi1 Beyam

Yazarlar calisma kapsaminda herhangi bir kurum veya kisi ile ¢ikar catismasi bulunmadigini
beyan etmektedirler.
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EXTENDED ABSTRACT

The aim of the research is to conduct a needs analysis regarding a course proposal that can be included as
an elective in addition to the courses currently in teacher education programs and to present the draft of the
curriculum for this course. In line with the needs analysis, first of all, the views of the preservice teachers were
taken, and the documents in the field of teacher education were examined in order to determine the international
trends. In addition to the needs analysis, the draft of the curriculum is briefly introduced. This study is a draft
curriculum development study. The research was designed with the case study method.

Within the scope of needs analysis, the participants of the research were determined by considering criterion
sampling, one of the purposeful sampling methods. In this direction, the criterion of studying in the third or fourth
grade in the primary school teaching program was taken into consideration in the determination of the preservice
teachers who participated to the interview. Considering these criterion, 10 preservice teachers studying in the
primary school teaching program of a state university in the south of Turkey constituted the participants of the
research.

Firstly, the interview technique was used to collect the research data. In this direction, a semi-structured
interview form generated by the researchers and arranged in line with expert opinion was used. Deductive analysis
method was used in the analysis of the interview data. In the document analysis carried out to determine
international trends, standards and accreditation documents created by various education boards and associations
in the United States (Association for Childhood Education International (ACEI), 2007; 2020; Council for the
Accreditation of Educator Preparation (CAEP), 2018; 2022; Council of Chief State School Officers (CCSSO) ,
2013; National Council for Accreditation of Teacher Education (NCATE), 2008; The Association of Teacher
Educators (ATE), n.y.), European Union (European Commission (EC), 2014), Australia (Australian Institute for
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Teaching and School Leadership ( AITSL), 2018; 2019), England (Education and Training Foundation (ETF),
2014; UK Department for Education (DfE), 2011) and Scotland (The General Teaching Council for Scotland
(GTCS), 2006) were analyzed deductively.

As a result of the research, it was determined that all of the preservice teachers wanted to learn learner-
centered approaches, community-centered approaches and critical pedagogy approach. In addition, it was
determined that they wanted to learn about free education, knowledge-centered approaches and the unschooled
society approach. In addition, half of the preservice teachers also want to learn about the homeschooling approach.
It has been determined that there is very little room for different approaches in current teacher education. It was
stated that teacher-centered approaches, student-centered approaches, liberal education and unschooled society
were mentioned. In this context, arrangements can be made in the courses and course contents taught in teaching
undergraduate programs in terms of educational practices that include different education programs and different
perspectives.

While half of the preservice teachers stated that the courses were effective in forming a perspective towards
education, opinions were also expressed that they were little or no effective. The philosophies towards education
are at the heart of the approach, curriculum and school examples within the scope of this research. It can be said
that more progressive philosophy is adopted in the learner-centered education approach, perennialism and
essentialist philosophies in the knowledge-centered education approach, reconstructive philosophy in the
community-centered education approach, and more existential philosophy in the free education approach. It can be
said that the qualities of these different practices in question stem from the adopted educational philosophy. In this
respect, it is thought that the educational philosophy adopted is effective in creating different perspectives for
preservice teachers. Preservice teachers stated that they will adopt learner-centered approaches, free education
approach, critical pedagogy approach, community-centered approaches and unschooled society approach in their
teaching practices in the future.

All of the pre-service teachers presented their views on the need to create a "Different View on Education”
course. As a result, within the scope of the needs analysis of the study, it was determined that the preservice teachers
needed information about different approaches and application examples and they wanted to take such a course.
From this point of view, it can be said that there is a need for training for different perspectives and practices in
education. In this direction, it is suggested that preservice teachers should take a course in which they can analyze
and interpret different educational practices of all kinds, that different approaches can be effective in creating their
own unique perspectives by synthesizing them, and that the "Different Views on Education™ course can be added
to the undergraduate programs.

In all documents examined for international trends, individual differences and diversity of learners are
emphasized (AITSL, 2018; AITSL, 2019; ACEI, 2007; ACEI, 2020; CAEP, 2018; CAEP, 2022; CCSSO, 2013;
ETF, 2014; EC, 2014; NCATE, 2008; ATE, n.y.; GTCS, 2006; DfE, 2011), it is thought that teachers and preservice
teachers should have knowledge and skills regarding learner-centered approaches. In addition, it can be said that
there are principles and standards for the inclusion of social issues in education (ACEI, 2020; CCSSO, 2013; GTCS,
2006), and that society-centered approaches are given importance in this direction. In addition, the existence of
documents for generating a vision and perspective towards education (ETF, 2014; EC, 2014; ATE, n.y.; GTCS,
20086) is of particular importance for the proposed course. From this point of view, it is suggested that arrangements
should be made for teachers and teacher candidates to create their own perspectives on education.

Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (AUJEF), 7(1), 127-159



DOI: 10.34056/aujef.1196150

AVUJEF

Anadolu University Journal of Education Faculty
Volume 7, Issue 1

ISSN: 2602-2249

Saghkl Bencillik ve Patolojik Ozgecilik Olcegi: Tiirkce’ye Uyarlamasi, Gegerlik ve
Giivenirlik Calismasi

The Healthy Selfishness and Pathological Altruism Scale: Adaptation into Turkish
and Validity and Reliability Study

F. Selda OZ SOYSAL' Orkide BAKALIM?
Article Type: Arastirma Makalesi
Application Date: 28.10.2022 Accepted Date: 20.12.2022

To Cite This Article: Oz Soysal, F.S., & Bakalim, O. (2023). The healthy selfishness and pathological altruism
scale: Adaptation into Turkish and validity and reliability study. Anadolu University Journal of Education Faculty
(AUJEF), 7(1), 160-174

0OZ: Bencillik ve 6zgecilik, paradoksal nitelikte iki kavramdir. Bu kavramlarin bireylere ve kiiltiirlere gore
incelenmesi s6z konusu paradoksal yapinin daha iyi anlagilmasini saglayabilir. Bu ¢alismada Saglikli Bencillik ve
Patolojik Ozgecilik Olgegi'nin (Kaufman ve Jauk, 2020) Tiirkge'ye uyarlanmasi, gecerlik ve giivenirlik ¢alismasi
yapilmasi amaglanmistir. Ana ¢aligmaya gegilmeden 6nce Slgek hakkinda 6n bilgi almak amaciyla 122 (84 kadin
ve 38 erkek) yetiskinden olusan bir ¢caligma grubu ile gecerlik ve giivenirlik ¢alismasi yapilmistir. Arastirmanin
ana ¢alisma grubunu 570 (392 kadin, 178 erkek) yetiskin olusturmustur. Olgegin iki faktorlii yapist dogrulayici
faktor analizi ile dogrulanmigtir. Saglikli bencillik, 6z-sevgi, 6z-yeterlik ve 6zgecilik ile pozitif iligkiliyken,
patolojik 6zgecilik 6z-sevgi, 6z-yeterlik ve dzgecilik ile negatif bir iliskiye sahipti. Cronbach's alpha giivenirlik
katsayis1 saglikli bencillik i¢in .95 ve patolojik 6zgecilik i¢in.91'dir. Sonug olarak, tiim bulgular Saglikli Bencillik
Patolojik Ozgecilik Olgegiin gecerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugunu gdstermistir.

Anahtar sozciikler: Saglikli bencillik, patolojik 6zgecilik, 6l¢ek, uyarlama, Tiirkce

ABSTRACT: Selfishness and altruism are two concepts of paradoxical nature. Examination of these concepts
according to individuals and cultures may provide a better understanding of the paradoxical structure in question.
In this study, it was aimed to adapt the Healthy Selfishness and Pathological Altruism Scale (Kaufman & Jauk,
2020) into Turkish and to conduct a validity and reliability study. Before proceeding to the main study, a validity
and reliability study was conducted with a study group of 122 (84 women & 38 men) adults to get preliminary
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information about the scale. The main study group of the research consisted of 570 (392 female, 178 male) adults.
The two-factor structure of the scale was confirmed by confirmatory factor analysis. Healthy selfishness was
positively related to self-love, self-efficacy, and altruism, whereas pathological altruism had a negative relationship
with self-love, self-efficacy, and altruism. The Cronbach's alpha reliability coefficient was .95 for healthy
selfishness and .91 for pathological altruism. As a result, all findings showed that the Healthy Selfishness
Pathological Altruism Scale is a valid and reliable measurement tool.

Keywords: Healthy selfishness, pathological altruism, scale, adaptation, Turkish.
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1. INTRODUCTION

The concept of selfishness is commonly defined as an excessive focus on oneself, ignoring the
well-being of other people (Raine, & Uh, 2019). Generally, attempts have been made to explain the
concept of selfishness by using the theories of evolutionary biology (for example, the selfish gene) (Fehr,
& Gachter, 2002), economics (for example, rational self-interest) (Andreoni, & Miller, 2002), and
philosophy (Comte, 1875 as cited in Batson, 2014). Apart from these three basic disciplines, this concept
has also been examined from the perspectives of identity (Frimer et al., 2014), self-control (Rachlin,
2002), psychopathology (Sonne, & Gash, 2018), and ethics (Lu et al., 2018). All of these views and
explanations mostly emphasize that the main factor that motivates selfish behaviors is that people put
their own interests first.

Comte (1875) states that humans have two opposite drives called selfishness and altruism; and
thus can act not only for their own good but for the good of others as well. (Comte, 1875 as cited in
Batson, 2014). At this point, we encounter the concept of altruism, which is the opposite of selfishness.
Altruism is defined as all kinds of behavior exhibited only for the benefit and well-being of others,
without any expectation of benefit (Sun, 2018). Selfishness and altruism are two concepts that have
prevailed since the beginning of civilization, and many studies have been conducted on these concepts.
Humans generally tend to characterize and evaluate selfishness as malicious and altruism as virtuous
(Kaufman, &Jauk, 2020). However, with the development of capitalism after the Renaissance, the
perspective changed (Bhattacharya, 2021) and these concepts began to be defined as more paradoxical
and complex structures. According to Kaufman and Jauk (2020), altruism, which we describe as good,
can cause harm to oneself and others, even if it stems from good intentions. On the other hand, if
selfishness serves the health, development, and happiness of the person, it can affect both the person and
others positively (Kaufman, & Jauk, 2020). This perspective has led to the emergence of the concepts of
healthy selfishness and pathological altruism over time (Bhattacharya, 2021).

1.1. Healthy Selfishness

According to Fromm (1939), selfishness is taboo and regarded as a sin in modern culture, while
loving others is seen as a virtue. However, this cultural taboo can impose a sense of guilt on individuals
showing self-love, which can contribute to one's happiness, development, and freedom. However, if
altruism means love, approval, and respect for oneself as well as for another person, this concept is in
sharp contrast to self-love. This may mean that it reaches extreme levels (masochistic self-sacrifice) and
results from a lack of self-love and self-respect (Froom, 1939). Froom (1939) mentioned in the same
article that selfishness has a special influence in psychotherapy as well. He emphasized that neurotic
individuals are not selfish; on the contrary, what is lacking is self-love, as they lack self-assertion and
following their own goals.

Maslow (1996), influenced by Fromm's views, introduced the concept of "healthy selfishness".
Healthy selfishness is defined as respecting one's own health, development, happiness, joy, and freedom.
Selfish behaviors can sometimes be good and sometimes be bad (Maslow, 1996). Le et al. (2018) stated
that people who do not care about the well-being of others and close relationship partners experience
more relationship well-being. However, they stated that when these people do not neglect their personal
well-being, their well-being concerning their relationships also improves. While healthy selfishness
contributes to the well-being of individuals, it also contributes to the well-being of others and close
relationship partners (Kaufman, & Jauk, 2020).
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Crocker and Canevello (2018) stated that people develop two systems, namely the ego system and
the eco system. An important characteristic of goals in the ecosystem is that they are good for themselves
and others. But any justification that requires people to give up their own well-being for the sake of
others will likely be unsupported by the ecosystem as it cannot be sustained for long. It is also not good
for themselves and others.

1.2. Pathological Altruism

The concept of altruism, which is the opposite of the concept of selfishness, is defined as thinking
about the welfare of other people. The benefits of altruism are undeniably great for both other people
and the society (Sun, 2018). Some of these benefits are that it increases the level of psychological well-
being and self-esteem (Canevello, & Crocker, 2011), reduces the level of anxiety and depression
(Crocker et al., 2010; Strazdins, & Broom, 2007), and makes individuals feel more peaceful and less
lonely (Crocker, & Canevello, 2008). However, altruism does not always lead to positive results and can
sometimes take an abnormal, unhealthy, or pathological form. At this point, there is a need for a better
understanding of what normal and pathological altruism is. According to Seelig and Rosof (2000),
mature, healthy, or normal altruism includes empathy and helps in emotion regulation. In addition,
normal altruism can be distinguished from the ability to derive pleasure from contributing to the well-
being of others in a sustained and relatively conflict-free manner from the need to sacrifice oneself for
the benefit of others. On the other hand, when altruism becomes pathological, it can bring harmful results
to people (Oakley, 2013). In light of this, Oakley, Knafo, and McGrath (2012) have defined pathological
altruism as being the victim of one's own altruistic actions or irrationally harming oneself, others, or the
group by sincerely participating in what one aims to be altruistic, but often trying to help unexpectedly.
The habitual, inappropriate, and/or compulsive pursuit of another person's well-being is referred to as
pathological altruism (Seelig, & Rosof, 2000). This refers to patterns of altruism that do not help the
development of healthy relationships and that are irresistible and even uncontrollable. To be more
specific, pathological altruism includes behaviors that go beyond self-sacrifice or are excessive. These
are a series of self-destructive actions based on distorted thinking. Although pathological altruists try to
put others first, they do so with varying degrees of harm and suffering. Pathological altruists victimize
themselves as well as those who get in their way (Turvey, 2011). While the main motivation in healthy
altruism is openness to new experiences and the desire for personal growth, the basic motivation of
individuals with pathological altruism is to please others, to be approved, and to avoid criticism and
rejection. According to Turvey (2011), pathological altruism includes classical defense forms that arise
from the need to avoid or resolve intrapsychic conflicts related to self-interest, aggression, or jealousy.
It also includes malignant (controlling or punishing others through acts of self-sacrifice) and protective
(self-image or identity depends on being a hero or protector) forms of altruism. Bachner-Melman and
Oakley (2016) further argue that “narcissism and altruism can actually represent two sides of the same
coin” (p. 99). People with pathological altruism have a deep inner sense of shame about their secret
desire to present themselves and their needs in a grandiose way. Due to their lack of sense of self, their
attention is constantly directed to others and they read or anticipate the needs of others, giving them
priority over their own real needs (Bachner-Melman, & Oakley, 2016). On the other hand, according to
Seelig and Rosof (2001), " Pseudoaltruism™ is another defense solution that alleviates the guilt and pain
of individuals' feelings of aggression and jealousy (Seelig, & Rosof, 2001).

All the research results mentioned above also show that we have relatively scarce knowledge about
the cultural influences on the concepts of healthy selfishness and pathological altruism. People in
collectivist cultures can be less selfish, because cultural norms necessitate giving priority to collective
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goals over personal goals (Bresnahan et al., 2004; Calderon-Tena et al., 2011). However, the concept of
altruism may also depend on who the “others” are within cultural differences. People in collectivist
cultures may show more altruistic behaviors towards in group members and less altruistic ones towards
outgroup members (Yamagishi et al., 2014). In this case, it is seen that there is a need for research on the
effects of individuals on their well-being.

1.2. Aim of the Research

Although there are many examples of the paradoxical nature of the concepts of selfishness and
altruism, very few empirical studies have systematically examined individual differences in healthy
selfishness and pathological altruism. In order to carry out these studies, valid and reliable measurement
tools that can measure the two constructs are needed (Kaufman, & Jauk, 2020). Based on this need,
Kaufman and Jauk (2020) developed the “Healthy Selfishness Pathological Altruism Scale” for adults.
The aim of the present research was to adapt the Healthy Selfish Pathological Altruism Scale to Turkish
culture, to conduct validity and reliability studies in order to examine the individual differences in the
concepts of selfishness and altruism for Turkish society, and to prepare the ground for new research on
this subject.

2. METHOD
2.1. Participants

The participants of the study consisted of a total of 570 individuals, of which 392 were women (68.8%)
and 178 were men (31.2%). The ages of the participants ranged from 19 to 53 (X=29.65, SD=10.17).
Detailed information about the participants is given in Table 2.

Table 1: Participants Demographics

n %
Gender
Female 392 68.77
Male 178 31.23
Level of education
High School 18 54
Graduate 387 65.8
Postgraduate 151 25.4
Relationship Status
Single 216 36.7
Has a relationship 108 18.4
Married 144 24.5
Divorced 26 4.6
No relationship 76 12.9
Perceived sociability
Not social at all 21 3.6
Moderate social 443 75.3
Very social 106 18
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2.2. Data Collection Tools
2.2.1 Healthy Selfishness Pathological Altruism Scale

The scale was developed by Kaufman and Jauk (2020) to evaluate adults' healthy selfishness and
pathological altruism behaviors. It consists of 20 items in total, is a 5-point Likert-type scale, and consists
of two dimensions. The validity and reliability of the scale were examined in two separate studies by
exploratory and confirmatory factor analysis. As a result of the exploratory factor analysis, a two-factor
structure was obtained and the confirmatory factor analysis values of this two-factor structure were found
to be as follows: 2 (167) = 850.38, p < 0.001; RMSEA = 0.07; CFI = 0.82; SRMR = 0.05, and these
values were acceptable. In addition, healthy selfishness was associated with well-being, adaptive
psychological functioning, and genuine prosocial orientation, and pathological altruism was associated
with non-adaptive psychological outcomes, fragile narcissism, and selfish motives to help others. The
internal consistency coefficient of the healthy selfishness sub-dimension was .88. It was also .88 for the
pathological altruism sub-dimension.

2.2.2. Two-Dimensional Self-Esteem: Self-Love/Self-Efficacy Scale

This scale, developed by Tafarodi and Swan (2001), was adapted into Turkish and the validity and
reliability study was conducted by Dogan (2011). As a result of the confirmatory factor analysis
performed within the scope of the adaptation study conducted with 604 university students, the two-
factor (self-love, self-efficacy) structure of the scale was confirmed. The same test determined the
Cronbach’s Alpha internal consistency coefficient to be .83 for the self-love sub-dimension and .74 for
the self-efficacy sub-dimension. The test-retest reliability coefficient was .72 for both sub-dimensions.
In this study Cronbach’s alpha internal consistency coefficient of the scale was found to be .93.

2.2.3 Altruism Scale

This scale, developed by Rushton et al. (1981), was adapted into Turkish, and its validity and reliability
studies were conducted by Tekes and Hasta (2015). In the exploratory factor analysis performed within
the scope of the adaptation study conducted with 282 people, it was determined that the scale showed a
two-factor structure comprising helping and giving. Later, this structure was confirmed by confirmatory
factor analysis performed with a separate sample group of 356 people. In the criterion validity study, the
scale showed a correlation of .36 with the Empathic Tendency Scale. In addition, the Cronbach’s alpha
internal consistency coefficient of the scale was .81 for the helping sub-dimension and .83 for the giving
sub-dimension. In this study Cronbach’s alpha internal consistency coefficient of the scale was found to
be .96.

2.2.1. Procedure

After obtaining the necessary permissions from the developers of the measurement tool, first of all, the
items of the scale were translated into Turkish by the researchers. The online form, which was created
after obtaining research permission from the Izmir Democracy University Social and Human Sciences
Scientific Research and Publication Ethics Committee, was sent to adults via social media and e-mail
with a warning that it should be filled out by adults over the age of 18, and the data were collected. The
translated version was sent for review to five faculty members who have at least a doctorate degree in
Guidance and Psychological Counseling and who are fluent in both Turkish and English. The feedback
to the translated version was evaluated and the version was re-edited by the researchers. The edited
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version was then re-sent to the same faculty members. In line with the final evaluations by the faculty
members who performed the examination, final arrangements were made regarding the scale items. The
final version of the scale, which was translated into Turkish, was translated back into English by three
experts and this form was compared with its original form. After the comparison, it was decided that the
scale items were suitable for Turkish culture. Then language validity was carried out. Before examining
the psychometric properties of the scale, a pilot study was conducted on a group. After this pilot study,
the main adaptation study was carried out. For the original study, the items were turned into an online
guestionnaire. Within the scope of the original application, the construct validity of the validity studies
were tested with the convergent validity. For reliability studies, the internal consistency coefficient of
the scale was determined by the Cronbach alpha value. In addition, to provide evidence for the reliability
of the scale, the scale was re-administered to another group of people with an interval of three weeks in
order to examine the test-retest reliability.

2.3. Data Analysis

In order to analyze the validity and reliability of the Healthy Selfishness Pathological Altruism Scale,
firstly the data obtained from the scales were transferred to SPSS 22.0. Descriptive statistics to reveal
the characteristics of the participants, correlations between variables, and internal consistency scores of
the scales were calculated using SPSS 23 (IBM Corp., 2015). In addition, normal distribution indicators
(Kolmogorov—Smirnov and Shapiro-Wilk normality tests and skewness and kurtosis values) were
examined in order to decide whether to apply parametric analysis. Confirmatory factor analysis (CFA)
was used to calculate the construct validity of the scale and the program Lisrel 8.8 (Joreskog, & Sorbom,
1993) was used for this analysis.

3. FINDINGS
3.1. Language Validity

In order to examine the language validity of the Healthy Selfishness Pathological Altruism Scale, the
original form of the scale and the Turkish version of the scale were administered to a sample group of
56 students studying at the English language teaching department of a state university at 15-day intervals.
The correlation coefficient between the two applications was found .78 (p<.01) for healty selfishness and
.81 (p <.01) for pathological altruism. As a result, it was concluded that the original form of the scale
and the adapted form measure similar structures.

3.2. Study 1: Pilot Study

The aim of the study 1 was to obtain preliminary information about the factor structure of Healthy
Selfishness Pathological Altruism Scale. The scale was applied to a sample group of 122 (84 women &
38 men) adults Within the scope, the construct validity of the Turkish version of the original scale was
tested by using CFA of the two-factor structure. The indexes showing the model—data fit regarding the
tested two-factor structure of the scale are presented in Table 1.

Table 2. First Values Regarding the Goodness of Fit Tests of the Healthy Selfishness Pathological

Altruism
1 df v*/df CFI IFI NNFI RMSEA
294.30 167 1.76 .96 .96 .96 .079
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When the fit indices presented in Table 1 are examined, it is seen that a chi-square (y? / df) value of <2
indicates that the model has a perfect fit (Tabachnick & Fidell, 2013). Accordingly, the chi-square value
((x% | df = 1.76, p <.05) related to the two-dimensional structure of the Turkish version of the Healthy
Selfishness Pathological Altruism Scale indicates a perfect fit. The fact that the other fit indices CFlI, IFlI,
NFI, and NNFI are equal to or greater than .90 shows good fit of the model examined; a value greater
than .95 indicates a perfect fit (Hu & Bentler, 1999). In addition, an RMSEA value of less than or equal
to .05 indicates a good fit, while a score between .05 and .10 indicates acceptable fit (Schermelleh-Engel,
& Moosbrugger, 2003; Tabachnick, & Fidell, 2013). Accordingly, it can be said that the CFI (.96)
obtained to confirm the two-dimensional nature of the Healthy Selfishness-Pathological Altruism scale
is in perfect accordance with the IFI (.96) and NNFI (.96) indices; and an acceptable accordance with
the RMSEA value (.079)

3.2.1. Reliability of the Study 1

In the scope of reliability of the pilot study Cronbach's alpha value was calculated. This coefficient was
found to be .90 for healthy selfishness and .89 for pathological altruism.

3.3. Study 2: Main Study
Before starting the analyses regarding the validity and reliability of the Healthy Selfish Pathological

Altruism Scale, normality tests regarding the distribution of the data were applied and the results are
presented in Table 3.

Table 3. Healthy Selfishness Pathological Altruism Normality Test

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk Skewness Kurtosis
Dimensions  Statistics sd p  Statistics sd p Coefficien  Se  Coefficient  Se
t

Healthy 291 570 .000 721 570 .000 -1.408 102 .396 .204
Selfishness

Pathological .201 570 .000 .806 570 .000 1.290 102 453 .204
Altruism

Self-love .143 570  .000 .930 570 .000 -.520 102 -.046 .204
Self-efficacy .159 570  .000 .905 570 .000 -.845 102 142 .204
Altruism .156 570  .000 .904 570 -.258 102 -1.263 .204

An examination of Table 3 reveals that while normality tests should have statistically
insignificant values, these values had significant values in all sub-dimensions. However, since the
normality tests performed have a very sensitive structure, it is recommended to examine the skewness
and kurtosis values of the data and the values obtained from the Q-Q graphs and histograms together
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(Field, 2009). According to Tabachnick and Fidell (2013), the skewness and kurtosis values are in the
range of + 1.5, indicating that the data are normally distributed. When the obtained values are examined,
it is concluded that the data meet the normal distribution assumption.

3.3.1. Construct Validity

The scale developed by Kaufman and Jauk (2020) consists of 20 items and two sub-dimensions. Within
the scope of the present research, the construct validity of the Turkish version of the original scale was
tested by using CFA of the two-factor structure. The indexes showing the model—data fit regarding the
tested two-factor structure of the scale are presented in Table 4.

Table 4. Values Regarding the Goodness of Fit Tests of the Healthy Selfishness Pathological Altruism

e df x| df CFlI IFI NFI NNFI  RMSEA

596.65 167 3.57 .98 .98 97 97 .067

When the fit indices presented in Table 4 are examined, it is seen that a chi-square (2 / df) value
of 2 to 4 indicates that the model has an acceptable fit (Haigh et al., 2011). Accordingly, the chi-square
value ((¥* / df = 3.57, p <.05) related to the two-dimensional structure of the Turkish version of the
Healthy Selfishness Pathological Altruism Scale indicates an acceptable fit. The fact that the other fit
indices CFI, IFI, NFI, and NNFI are equal to or greater than .90 shows good fit of the model examined;
a value greater than .95 indicates a perfect fit (Hu & Bentler, 1999). In addition, an RMSEA value of
less than or equal to .05 indicates a good fit, while a score between .05 and .10 indicates acceptable fit
(Schermelleh-Engel, & Moosbrugger, 2003; Tabachnick, & Fidell, 2013). Accordingly, it can be said
that the CFI (.98) obtained to confirm the two-dimensional nature of the Healthy Selfishness-
Pathological Altruism scale is in perfect accordance with the IFI (.98), NFI (.97) and NNFI (.97) indices;
and an acceptable accordance with the RMSEA value (.067).

A diagram of the CFA conducted within the scope of the construct validity of the Healthy Selfishness
Pathological Altruism Scale is given in Figure 1.
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Figure 1. Path Diagram of the Healthy Selfishness Pathological Altruism Scale

3.3.2. Convergent Validity

The total scores of the Two-Dimensional Self-Esteem: Self-Love/Self-Efficacy Scale and the Altruism
Scale were used to examine the convergent validity of the Healthy Selfish Pathological Altruism Scale
for similar scales. The relations between the scales were examined by calculating the Pearson product
moment coefficient. Correlation coefficients obtained accordingly are given in Table 5.
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Table 5. Relationships between healthy selfishness and pathological altruism and other variables

M SD 1 2 3 4 5

1. Healthy 38.53 10.36 -

Selfishness

2.Pathological 22.92 9.31 -.89** -

Altruism

3.Self-love 21.85 6.51 .64** -.62** -

4. Self-efficacy 26.43 7.85 .65** -.63** .89** -

5.Altruism 76.51 18.94 B7** - 45%* .38** 42%* -
**p <.01

According to Table 5, the correlation coefficient between healthy selfishness and pathological
altruism is r = -.89, p < .01; the correlation coefficient between healthy selfishness and self-love is r=
.64, p < .01; the correlation coefficient between healthy selfishness and self-efficacy is r= .65, p < .01;
the correlation coefficient between healthy selfishness and altruism is r = .57, p < .01; the correlation
coefficient between pathological altruism and self-love is r= -.62, p <. 01; the correlation coefficient
between pathological altruism and self-efficacy is r= -.63, p < .01; the correlation coefficient between
pathological altruism and altruism is r = -.45, p < .01; the correlation coefficient between self-love and
self-efficacy is .89, p <.01; the correlation coefficient between self-love and altruism is r= .38, p < .01;
and the correlation coefficient between self-efficacy and altruism is r = .42, p < .01. In addition,
regression analysis results provided additional evidence for the convergent validity of the scale. The first
simple linear regression that was calculated to predict self-love based on healty selfhishness showed the
following results: F (1,568)= 391,703 p < 0.000 and R? = 0.41. Based on the j values, the regression
equation for predicting self-love from healty selfhishness was y (Self-love) = 6.388 + 0.401x (Healty
selfhishness). The second simple linear regression that was calculated to predict self-love based on
pathological altruism showed the following results: F (1,568)= 352,604, p < 0.000 and R? = 0.38. Based
on the g values, the regression equation for predicting self-love from pathological altruism was y (Self-
love) = 31.758 + - 0.432.x (Pathological altruism). The third simple linear regression that was calculated
to predict self-efficacy based on healty selfhishness showed the following results: F (1,568)= 413,236 p
< 0.000 and R? = 0.42. Based on the 8 values, the regression equation for predicting self-efficacy from
healty selfhishness was y (Self-efficacy) = 7.499 + 0.491.x (Healty selfhishness). The fourth simple
linear regression that was calculated to predict self-efficacy based on pathological altruism showed the
following results: F (1,568)= 376,899, p < 0.000 and R? = 0.40. Based on the  values, the regression
equation for predicting self-efficacy from pathological altruism was y (Self-efficacy) = 38.628 + -
0.532.x (Pathological altruism). The fifth simple linear regression that was calculated to predict altruism
based on healty selfhishness showed the following results: F (1,568)= 272,816 p < 0.000 and R? = 0.32.
Based on the S values, the regression equation for predicting altruism from healty selfhishness was y
(Altruism) = 36.391 + 0.570x (Healty selfhishness). The last simple linear regression that was calculated
to predict altruism based on pathological altruism showed the following results: F (1,568)= 147,916 p <
0.000 and R? = 0.21. Based on the f values, the regression equation for predicting altruism from
pathological altruism was y (Altruism) = 97.698 + - 0.924.x (Pathological altruism).
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3.3.3. Reliability

The reliability of the Healthy Selfish and Pathological Altruism Scale was examined by test-retest and
Cronbach alpha internal consistency estimation method. For this purpose, the scale was reapplied to a
group of 132 people every three weeks, and the test-retest reliability coefficient for the healthy
selfishness sub-dimension was .73 (p < .05) and .74 (p <.05) for the pathological altruism sub-dimension.
In addition, when the Cronbach’s alpha internal consistency coefficient obtained from the scale was
examined, this coefficient was found to be .95 for healthy selfishness and .91 for pathological altruism.
Furthermore, CR (composite reliability) was calculated to obtain more evidence of reliability, and this
value was .98 for healthy selfishness and .95 for pathological altruism. When the data were analyzed
according to gender, it was found that women's healthy selfishness scores (t= 3.105; p<.05) were higher
than those of men; on the other hand, the pathological altruism scores of men (t=-2.577; p<.05) were
higher than those of women.

4. DISCUSSION AND RESULT

In the present study, the psychometric properties of the Turkish version of the "Healthy Selfishness and
Pathological Altruism Scale" were examined. Within the scope of validity studies, first of all, the original
and Turkish versions of the scale were applied to a sample group proficient in English with an interval
of 15 days to determine the language validity, and the correlation coefficient between the two
applications was obtained as r = .78, p <0.01. The results of the CFA conducted for construct validity
showed that the 20 items and the two-factor structure had good fit values. In addition, the "Two-
Dimensional Self-Esteem: Self-Love/Self-Efficacy Scale™ and "Altruism Scale" were used for the
convergent validity study. The findings show that there are positive and significant relationships between
healthy selfishness and self-love (r= .64, p < 0.01) and healthy selfishness and self-efficacy (r = .65;
p<0.01), and there are also positive and significant relationships between healthy selfishness and altruism
(r = .57). On the other hand, there are negative and significant relationships between pathological
altruism and the self-love (r = -.62; p<0.01) and self-efficacy (r = -.63; p<0.01) sub-dimensions, in
addition to the relationship between pathological altruism and altruism. At the same time, the values
obtained show that these structures are different from each other theoretically. In addition, this finding,
which shows that healthy selfishness positively predicts adaptive psychological structures and negatively
predicts pathological altruism, shows parallelism with the original study of the scale.

In order to test the reliability of the scale, it was reapplied to a group of 132 people with the test-
retest method at three-week intervals, and the test-retest reliability coefficient for the healthy selfishness
sub-dimension was .73 (p < .05), while it was .74 (p <.05) for the pathological altruism sub-dimension.
In addition, the Cronbach’s alpha internal consistency coefficient obtained from the scale was .95 for
healthy selfishness and .91 for pathological altruism. In addition, the CR (composite reliability)
valuewas.98 for healthy selfishness and .95 for pathological altruism. These findings show the reliability
of the scale. Moreover, when the findings were analyzed by gender, it was determined that the healthy
selfishness scores of women were significantly higher than those of men, and the pathological altruism
scores of men were significantly higher than those of women. However, in the development study of the
original scale by Kaufman and Jauk (2020), no significant difference was found between women and
men in either sub-dimension. It is thought that cultural differences may have an effect on this finding of
the study. In traditional and collectivist cultures, expectations from men can be high. Males are mostly
defined by the roles of being responsible; bringing bread to the table; protecting and watching; having a
strong, influential, flexible power; and being a father (Avsar, 2017). It is thought that altruism may occur
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in a pathological dimension in individuals who feel the obligation and pressure to meet these
expectations.

As a result, the "Healthy Selfish and Pathological Altruism Scale”, which has been adapted to
Turkish culture, appears to be a valid and reliable tool that can be used in theoretical studies and practical
and clinical applications.

There are very few studies in the literature examining the paradoxical nature of healthy
selfishness and pathological altruism. For this reason, it is thought that our knowledge about this
paradoxical structure is not sufficient. It can be suggested to investigate the relationships between this
structure and concepts such as well-being, life satisfaction, happiness, meaning of life, and character
strengths in the field of positive psychology. In clinical studies, it is also recommended to examine its
relations with psychological problems such as narcissism, depression, and anxiety. In addition, for social
and personality psychology research, examining the relationship between healthy selfishness and
pathological altruism, need for social approval, personality traits, attachment styles, early childhood
experiences, interpersonal relationships, self-efficacy, self-esteem, belonging, and empathy is more
relevant to the subject. It will allow us to obtain detailed information. In addition, it is recommended to
investigate the relationship between the feelings of burnout and pathological altruism of individuals
working in the service sector, such as physicians, mental health specialists, social workers, and teachers,
and to include this subject in self-care studies. It is also recommended that this scale be used in
interventions and experimental studies that psychological counselors will carry out on the subject. At the
same time, supporting studies with qualitative research will provide us with in-depth information on the
subject.

This research has some limitations. The main limitation is that the participants of the research
consist of people living in the west of Turkey. In the future, it is recommended to investigate the
psychometric properties of the scale indifferent regions and with different age groups.

In this study, the adaptation of the healthy selfishness and pathological altruism scale to Turkish
culture is presented. The data obtained from the research show that the scale is a valid and reliable tool
that canbe used in Turkish culture. The validity and reliability studies of the original scale determined
that the scores obtained from the scale did not differ according to gender. In this study, it was determined
that women's healthy selfishness scores were higher than men's, and men's pathological altruism scores
were higher than women's. This is explained by expectations from male roles belonging to traditional
and collectivist cultures. In addition, it has been determined that healthy selfishness has a positive
relationship with adaptive psychological functionality, while pathological altruism has a negative
relationship with adaptive psychological functionality.

Cikar Catismasi Beyam

Calismada ¢ikar ¢atigmasi bulunmamaktadir.
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OZ: Bu calismada, Sinif Egitimi Anabilim Dalinda segmeli bir ders olan Cocuk Edebiyat: dersini alan ve almayan
siif 6gretmeni adaylarinin ¢ocuk kitaplarina iliskin farkindaliklarini ortaya koymak amaglanmigtir. Nitel aragtirma
desenlerinden biri olan “durum c¢aligmasi” yaklagimi benimsenen ¢aligmanin katilimeilari, iki farkli devlet
iiniversitesinin Egitim Fakiiltelerinde Sinif Egitimi Anabilim Dalinda 2. sinifta 6grenimlerine devam eden toplam
113 ogretmen adayidir. Caligmada veri toplama aracit olarak aragtirmacilar tarafindan gelistirilen yari
yapilandirilmig gériisme formu kullanilmigtir. Veriler 2020 yili ocak aymdan once toplandigi igin etik kurul izni
bulunmamaktadir. Verilerin analizinde, nitel veri analiz tekniklerinden igerik analizi kullanilmistir. Arastirma
bulgular1 incelendiginde, Cocuk Edebiyati dersi alan sinif 6gretmeni adaylarinin; ¢ocuk kitaplarinin egitsel olarak
tagimasi gereken Ozellikler, kitap dnerisinde bulunurken g6z 6niine alinacak nitelikler, kitaplarin tagimasi gereken
bicimsel ve igerik 6zellikleri ile ilgili iyi diizeyde bir farkindaliga sahip olduklar tespit edilmistir. Dersi almayan
simif dgretmeni adaylarinin s6z konusu kriterler bakimindan farkindalik diizeylerinin ise beklenenin iizerinde
oldugu goriilmiistiir. Bu noktada okumay1 sevme ve okuma aligkanligi kazanmada biiyiik rol oynayan gocuk
kitaplarinin segilmesinde ve g¢ocuklara oOnerilmesinde, anne-babalara ve 0&zellikle ogretmenlere Onemli
sorumluluklar diigmektedir. Bu nedenle gerek Ogretmenlerin gerekse Ogretmen adaylarmin nitelikli ¢ocuk
kitaplarinin tasimas: gereken 6zellikleri bilmesi ve dgrencilere kitap dnerebilecek seviyede bir farkindaliga sahip
olmast olduk¢a dnem tagimaktadir. Bununla birlikte Cocuk Edebiyati dersinin se¢meli ders yerine zorunlu ders
olarak programda yer almasi 6nerilmektedir.

Anahtar sozciikler: Cocuk edebiyati, gocuk kitaplari, simif 6gretmeni adaylar

ABSTRACT: In this study, it was aimed to reveal the awareness of prospective classroom teachers about children's
books, who took the Children's Literature course, which is an elective course in the Department of Classroom
Education, and those who did not. The participants of the study, which adopted the "case study" approach, one of
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2 Dr. Ogr. Uyesi, Kafkas Universitesi Dede Korkut Egitim Fakiiltesi, ezgicetinkayal 990@gmail.com, ORCID:
0000-0002-4341-7864 (Baslica yazar)

3 Ars. Gor. Dr., Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi Eregli Egitim Fakiiltesi, drbengisukaya@gmail.com,
ORCID: 0000-0001-6299-1370
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the qualitative research designs, are 113 teacher candidates in total who continue their education in the 2nd grade
in the Department of Classroom Education in the Faculties of Education of two different state universities. Since
the data were collected before January 2020, there is no ethics committee approval. In the study, a semi-structured
interview form developed by the researchers was used as a data collection tool. Content analysis, one of the
qualitative data analysis techniques, was used in the analysis of the data. When the research findings are examined,
it has been determined that the prospective classroom teachers who take the Children's Literature course have a
good level of awareness about the educational features of children's books, the qualities to be considered when
recommending a book, and the formal and content features that the books should have. It was observed that the
awareness levels of the primary school teacher candidates who did not take the course in terms of the mentioned
criteria were above the expected. At this point, parents and especially teachers have important responsibilities in
choosing and recommending children's books, which play a major role in liking reading and gaining reading habits.
For this reason, it is very important for both teachers and teacher candidates to know the features that qualified
children's books should have and to have an awareness at a level to recommend books to students. However, it is
recommended that the Children's Literature course be included in the program as a compulsory course instead of
an elective course.

Keywords: Children’s literature, children’s books, classroom teacher candidates

1. GIRiS

Edebiyat, insanlarin duygularini, diisiince ve hayallerini ifade etmesine yardimeri, estetik ve edebi
yonil olan, sozlii ve yazili eserlerdir (Bagci-Ayranct ve Aytas, 2017). Kavcar (1999), edebi tiirlerin,
insani ve sosyal degerlerin gelisiminde 6nemli bir rol oynadigini; bireylerin iyiyi, dogruyu ve giizeli
secmesinde etkili oldugunu ifade etmektedir. Mosher (2001) de edebiyatin karakter gelisiminde biiyiik
oneme sahip oldugunu kitaplar araciligiyla ahlaki bilgi ve eylemlerin kazandirilabilecegini
belirtmektedir. Bununla birlikte edebiyatin temel gorevi her ne kadar egitim olmasa da bireyin kisilik
gelisimi, estetik duyarlilik gibi beceriler kazanmasma yardimci olmakta ve bir tiir egitici rol
tistlenmektedir (Cevik ve Miildiir, 2019). Ustlendigi bu roliin etkisiyle egitim dgretim siirecinde edebi
iriinlere gerek duyulmakta ve ¢ocugun edebiyatla bulusmasini saglayan ¢ocuk edebiyati alani dnem
kazanmaktadir.

Cocuk edebiyati, “erken ¢ocukluk déneminden baglayip ergenlik donemini de kapsayan bir
yasam evresinde, ¢ocuklarin dil gelisimi ve anlama diizeylerine uygun olarak duygu ve diislince
diinyalarini sanatsal niteligi olan dilsel ve gorsel iletilerle zenginlestiren, begeni diizeylerini yiikselten
iiriinlerin genel adidir” (Sever, 2003). Bir bagka tanimda ise, gocuk edebiyati, “cocuklarin ruh ve beden
gelisimine uygun, hayal diinyalarina hitap eden, ¢irkinlikten ve bayagiliktan uzak, ¢cocugun anlama,
kavrama ve yorumlamasina imkan taniyan; ayrica istiin nitelikleri olan, estetik bir boyut tasiyan sozlii
ve yazili verimlerin tamam1” (Temizyiirek, 2003) seklinde ifade edilmistir. Bireyin dile yonelik becerisi,
hayal giicii ve yaraticiligini gelistirmek; cocukluktan itibaren okuma sevgisi ve aligkanligi kazandirmak
ile edebiyatin insan hayatinin bir pargasi oldugu bilincini vermek c¢ocuk edebiyatinin temel
amaglarindandir (Yagei, 2007). Aslan (2007), nitelikli yazilmis gocuk edebiyati tiirlerinin, anlama ve
yazili anlatim becerisinin kazandirilmasinda klasik yonteme goére daha etkili oldugunu belirtmistir.
Bununla birlikte, cocuk edebiyatinin; ahlaki 6geler ve deger 6gretimi (Klein, Ezell, Powell ve Ezell,
2014), hayat1 tanima ve bilgi verme, 6zgiiven ve basari duygusu kazandirma, kisisel ve toplumsal
farkindalik gelistirme, bilissel, duyussal ve dil gelisimine yardimeci olma gibi bir¢ok goérevi vardir
(Karatay, 2007). Ince-Samur’a (2016) gore, ¢ocuk edebiyatinin temelinde, ¢ocugun okuma kiiltiiriinii
gelistirebilmek i¢in okuma becerisi kazandirmak bulunmaktadir. Cocuk edebiyatinin bireye okuma
kiiltiirii kazandirmasinda ona yardimci olan araglar ise ¢ocuk edebiyati Uriinlerinden biri olan ¢ocuk
kitaplaridir.

Egitim ve 6gretim siirecini olumlu yonde etkileyen ¢ocuk kitaplar: (Russell, 2009), okul i¢i ve
dis1 6grenme firsatlart sunarak ¢ocugun hayata hazirlanmasina ve topluma uyumuna yardimci olur
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(Catalcali-Soyer, 2009). Alic1 ve ifade edici dil becerilerinin gelisimini saglar, kelime hazinesini arttirir,
dile yonelik duyarlilig1 ve farkindaligi gelistirir (Gonen, Katranci, Uygun ve Ugus, 2011). Ayrica kiigiik
yaslardan itibaren bireyler igin gerekli bilgi edinme kaynagi olan (Bas ve Ucuzsatar, 2020; Wei ve Ma,
2020) kitaplarla i¢ ige olma; okudugunu anlama, kendini ifade etme, yorumlar yapabilme, ¢ikarimlarda
bulunma, soru sorma gibi birgok becerinin gelisimine de yardimci olmaktadir (Bond ve Wasik, 2009;
Snell, Hindman ve Wasik, 2015). Demircan (2006), ¢ocuklarin kitaplar araciligiyla, hayal giici,
yaraticilik, iletisim becerisi, duyarlilik gibi birgok noktada gelisim gosterdigini ifade etmektedir.

Cocuk kitaplarin1 sevme, okuma ve okuma aliskanli§i kazanma kiiclik yaslardan itibaren
kazandirilmasi gereken bir beceridir. Bu asamada ¢ocuklarin hayatinda 6nemli etkisi olan 6gretmenlere
biiyiik is diismektedir. Ogretmenlerin, cocuk kitaplar1 ve cocuk edebiyati konusunda bilingli ve
donanimli olmas1 beklenir (Ak¢ay ve Bas, 2015; Biiyiikkavas-Kuran ve Ersozlii, 2009). Dilidiizgiin’iin
(2004) de ifade ettigi gibi, bu baglamda gelecegin 6gretmenleri olan dgretmen adaylarmin metinlerin
nasil okunmasi, okudugunu anlamada nelere dikkat edilmesi gerektigini bilmeleri 6nemlidir.

Bu noktada alanyazinda &gretmenin ¢ocuk edebiyatinda ne kadar onemli oldugu cesitli
aragtirmalarda da 6n plana ¢ikmigtir. Bu arastirmalardan birinde, okul 6ncesi 6gretmenlerinin goriisleri
ve kitap incelemesi ¢er¢evesinde ¢ocuk kitaplar1 degerlendirilmis ve elde edilen sonuglar, 6gretmenlerin
yazarlar konusunda bilgilerinin yetersiz oldugunu ve ¢ogunun okuma etkinliklerini diizenli bir sekilde
gerceklestirmedigini gostermektedir (Adak-Ozdemir ve Ozdemir-Beceren, 2020). Cocuk Edebiyat:
dersini almig 1431 oOgretmen adayiyla Cocuk Edebiyati dersinin degerlendirilmesine yonelik
gercgeklestirilen bir arastirmadan ¢ikan sonuglar, adaylarin giincel gocuk edebiyati yapitlarini yeterince
tanimamalari, yetersiz ders saatleri, yontem ve teknikten kaynaklanan sorunlar seklindedir (Kanat,
2020). Smf dgretmenlerinin ¢ocuk edebiyatina yonelik goriislerinin incelendigi bir bagka ¢aligmada,
Ogretmenlerin ¢ocuk edebiyatinin gerekli ve 6nemli oldugunu diisiindiikleri ancak yeni yazarlar ile
kitaplarindan haberdar olmadiklari, sinif ortaminda degisik kitaplara yer vermedikleri goriilmektedir
(Biiyiikkavas-Kuran ve Ersozli, 2009). Smif dgretmeni adaylariyla gergeklestirilen arastirmada ise,
Cocuk Edebiyati dersini almamig olan adaylardan veri toplanmistir. Elde edilen sonuglar, dersi almamis
olmalarina ragmen dersin igerigi, cocuk kitabinda ve yazarda bulunmasi gereken nitelikler, ¢ocuk
edebiyati tiirleriyle ilgili farkindaliklarinin oldugu ancak tiir olarak hikdye ve masal disinda herhangi bir
tiire yonelik farkindaliklarinin olmadigi, bununla birlikte gilincel yazarlar ve kitaplarindan pek fazla
haberdar olmadiklari, genellikle klasik eserleri bildikleri belirtilmistir (Cevik ve Miildiir, 2019). Cremin
ve arkadaglar1 (2008), 6gretmenlerin okuma aligkanliklar: ve tercihlerini aragtirmis ayn1 zamanda ¢ocuk
edebiyati konusundaki bilgilerini de ele almiglardir. 1200 6gretmenden anket araciligiyla toplanan
veriler, 0zellikle ilkokul 6gretmenlerinin ¢ocuk edebiyati ve ¢ocuk edebiyat tiirlerine 6rnek olabilecek
kitaplar konusunda yetersiz bir bilgiye sahip oldugunu gostermektedir.

Yapilan arastirmalardan yola ¢ikarak, 6gretmen ve aday 6gretmenlerin ¢ocuk edebiyati ve ¢ocuk
kitaplarina yonelik farkindaliklarinin yetersiz oldugu goriilmiis, Ulusoy ve Altun’un (2018) ifade ettigi
gibi, literatliirde Ogretmen ve Ogretmen adaylarim kapsayan farkli caligmalara ihtiyag duyuldugu
sonucuna varilmistir. Ciinkii 6gretmen adaylarinin ¢ocuk kitaplarina yoénelik farkindaliklari onlarin
Ogretmen olduklarinda smif i¢i etkinliklerinde ve Ogretim siirecinde c¢ocuk kitaplarin1 kullanip
kullanmayacagi ya da ne kadar kullanacagini belirlemede 6nemli bir faktor olarak diisiiniilmektedir.
Bununla birlikte Cevik ve Miildir’in (2019) ifade ettigi gibi, ¢ocuk edebiyatini okuma yoluyla
Ogrencilere kazandirarak bu iriinleri Ogrencilere sevdirecek, okumayla birlikte bir¢cok beceriyi
gelistirecek olan en 6nemli kisilerden birisi sinif 6gretmenidir. Bu kapsamda gergeklestirilen ¢alismada,
Smif Egitimi Anabilim Dalinda segmeli olarak verilen Cocuk Edebiyati dersini alan ve almayan sinif
Ogretmeni adaylarinin ¢ocuk kitaplarina iliskin farkindaliklarini ortaya koymak amaglanmistir. Bu temel
amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmuistir:

Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (AUJEF), 7(1), 175-201



178 Ezgi CETINKAYA OZDEMIR ve Bengisu KAYA OZGUL

1. Cocuk Edebiyati dersini alan ve almayan 6gretmen adaylarina gore ¢ocuk kitaplarin egitsel
agidan tasimasi gereken Ozellikler nelerdir?

2. Cocuk Edebiyati dersini alan ve almayan 6gretmen adaylari, 6grencilere 6nerecekleri kitaplarin
hangi 6zellikler tasimasina dikkat etmektedir?

3. Cocuk Edebiyati dersini alan ve almayan 6gretmen adaylari, 6grencilere dnerecekleri kitaplarin
hangi bi¢cimsel 6zellikleri tasimasina dikkat etmektedir?

4. Cocuk Edebiyati dersini alan ve almayan 6gretmen adaylari, 6grencilere dnerecekleri kitaplarin
hangi icerik 6zellikleri tasimasina dikkat etmektedir?

2. YONTEM
2.1. Cahsmamn Modeli

Arastirmada, nitel aragtirma desenlerinden biri olan “durum ¢aligmas1” kullanilmistir. Durum
calismasi, giincel bir durumu kendi gercekligi icinde ele alan aragtirma desenidir (Yildirim ve Simsek,
2013). Ozellikle degerlendirme siirecleri gibi bigok alanda kullanilan durum ¢alismalar1, arastirmacinin
bir durumu, olayi, siireci, bir ya da birden fazla bireyi derinlemesine analiz etmesine dayanmaktadir
(Creswell, 2017). Durum calismasindaki analiz birimi birden fazla durum veya bir tek durum olabilir
(Creswell, 2016). Bu galismada, Cocuk Edebiyati dersini alan ve almayan sinif 6gretmeni adaylarinin
cocuk kitaplarina iligskin farkindaliklar cesitli degiskenlere gore belirlenmeye calisildigi i¢in aragtirma
durum ¢aligmasi niteligindedir.

2.2. Cahsma Grubu

Calismanin katilimcilari, iki farkli devlet tiniversitesinin Egitim Fakiiltelerinde Smif Egitimi
Anabilim Dalinda 6grenimlerine devam eden 2. simif 6gretmen adaylaridir. Verilerde cesitlilik
saglanabilmesi amactyla farkl iiniversitelerden veri toplanmistir. Calisma verilerinin topladigi donem
itibariyle Cocuk Edebiyati dersi ilgili iiniversitelerde 2. simf diizeyinde agilmaktadir. Bu nedenle
katilimeilar bu smif diizeyinde olacak sekilde secilmistir. Kolay ulasilabilir 6rnekleme teknigi ile
belirlenen ¢alisma grubunun olusturulmasinda sinif 6gretmeni adaylarimin 2. sinifta olmalari, Cocuk
Edebiyati dersini alip almama durumlar1 ve ¢alismaya goniilliik esasina gore katilmalari birer Slgiit
olarak kabul edilmistir.

Tablo 1: Calisma Grubuna Iliskin Bilgiler

Katihmcilar Kadin Erkek  Toplam
Cocuk Edebiyati Dersini Alan Ogretmen Aday1 39 21 60
Cocuk Edebiyat1 Dersini Almayan Ogretmen Aday1 39 14 53
Toplam Katihmei Sayisi 78 35 113

2.3. Veri Toplama Araci

Caligmada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmig
goriigme formu kullanilmistir. Formun hazirlanmasinda iki alan uzmaninin gériislerine bagvurulmustur.
Uzmanlarin taslak formdaki sorulara yonelik belirttikleri “bazi sorularm birlestirilerek kapsaminin
genisletilmesi”, “bazi sorularin daha detayl ifade edilmesi” gibi goriisleri dogrultusunda diizenlenerek
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son sekli verilen form “Kisisel Bilgiler” ve “Goriisme Sorular’”nin oldugu iki béliimden olusmaktadir.
“Kisisel Bilgiler” boliimiinde katilimcilarin Cocuk Edebiyati dersini alma durumlarina yonelik soru
bulunmaktadir. “Goriisme Sorulari”nin oldugu kisimda ise su sorular yer almaktadir:

1. Bir ¢ocuk kitabinin egitsel agidan tagimasi gereken dzellikler nelerdir?
2. Ogrencilere nereceginiz kitaplarin hangi dzellikler tasimasina dikkat edersiniz?
3. Ogrencilere 6nereceginiz kitaplarin bicimsel agidan hangi 6zellikler tasimasina dikkat edersiniz?
Bi¢imsel agidan:
-Kitap se¢iminde boyut 6zellikleri agisindan nelere dikkat edersiniz?
-Kitap se¢iminde yaz1 puntosu acisindan nelere dikkat edersiniz?
-Kitap se¢iminde cilt ve kapak yapisi agisindan nelere dikkat edersiniz?
-Kitap se¢iminde sayfa yapisi agisindan nelere dikkat edersiniz?
-Kitap se¢iminde resimleme agisindan nelere dikkat edersiniz?
4. Ogrencilere 6nereceginiz kitaplarin icerik bakimindan hangi 6zellikler tasimasina dikkat edersiniz?
Icerik ag1sindan:
-Kitap se¢iminde konu agisindan nelere dikkat edersiniz?
-Kitap se¢iminde kahraman 6zellikleri agisindan nelere dikkat edersiniz?

-Kitap se¢iminde dil ve anlatim agisindan nelere dikkat edersiniz?

2.4. Veri Toplama Siireci

Verilerin toplanmasi siirecinde katilimcilara c¢alismanin amagclar1 anlatilmig, verecekleri
yanitlarin sadece ¢alisma kapsaminda kullanilacagina yonelik giivence verilmis ve ¢alismaya katilacak
goniillii 6gretmen adaylarimin belirlenmesi saglanmistir. Ardindan form, katilimcilara bizzat
arastirmacilar tarafindan yiiz ylize uygulanmustir. Bu siire zarfinda veri toplama siirecini olumsuz
etkileyebilecek faktorler arastirmacilar tarafindan kontrol altina alinmistir. Formun katilimeilar
tarafindan yanitlanmasi 20-30 dakika siirmiistiir.

2.5. Verilerin Analizi

Verilerin analiz edilmesinde, nitel veri analiz tekniklerinden biri olan igerik analizi
kullanilmustir. Icerik analizinde temel amag, toplanan verileri aciklayabilecek kavramlara ve iliskilere
ulasmaktir (Yildirim ve Simsek, 2013). Icerik analizi, belirli kurallara dayali kodlamalarla bir metnin
bazi sdzciiklerinin daha kiiciik igerik kategorileri ile d6zetlendigi sistematik, yinelenebilir bir teknik olarak
tanimlanabilir (Biyiikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2013).

Calisma kapsaminda ilk olarak, 6gretmen adaylarina yoneltilen sorular dikkate alinarak temalar
belirlenmistir. Daha sonra, her bir tema ile ilgili katilimeilarin goriislerine dayali olarak kategoriler
olusturulmustur. Katilimcilardan alinan goriisler i¢in igerik analizi yapilarak kodlar belirlenmistir.
Gortslerin tekrar edilme sikligina gore frekans degerleri verilmistir. Ayrica katilimcr goriiglerinden
dogrudan alintilar yapilarak arastirma bulgular1 desteklenmistir.

Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (AUJEF), 7(1), 175-201



180 Ezgi CETINKAYA OZDEMIR ve Bengisu KAYA OZGUL

Katilmer goriislerinden ulasilan veriler arastirmacilar tarafindan ayri ayri analiz edilerek ulasilan
temalar, Kkategoriler ve kodlar belirlenmistir. Goriis farkliliklarinin  oldugu veriler ile ilgili
arasgtirmacilarin birlikte yeniden degerlendirmesi yoluyla uzlasma saglanmustir.

2.6. Gegerlik ve Giivenirlik Calismalar:

Verilerin toplanmasi siirecinde arastirmacilarin katilimcilara herhangi bir miidahalesi olmamig
ve katilimecilarin diisiincelerini rahatca ve Ozgilirce yazabilecekleri bir ortam yaratilmasina 6zen
gosterilmistir. Ayrica verilerin birden fazla kisi tarafindan degerlendirilmesi saglanmis bu siire zarfinda
degerlendiricilerin, kisisel diisiince ve yorum yapmaktan kag¢inarak yansiz davranmasina dikkat
edilmistir. Tiim bu ¢alismalar dogrultusunda arastirmanin i¢ gegerliginin artirilmasi saglanmistir. Dig
gecerlikle ilgili olarak, aragtirmada ulasilan verilerin analizi, ulagilan temalar, kategoriler ve kodlar
ayrmtil bir sekilde sunularak diger arastirmacilar tarafindan anlasilirlig1 artirilmastir.

Arastirmada, veri toplama siirecinin detaylandirilarak agiklanmasi ve arastirma bulgularinin
katilime1  goriislerinden dogrudan alintilar yapilarak desteklenmesi ile calismanin giivenirligi
artinlmigtir. Ayrica verilerin analizinde aragtirmacilarin gorisleri arasinda tutarlilik saglanmasina
yonelik yapilan ¢aligmalarla da glivenirligin artmas1 saglanmstir.

2.7. Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekogretim Kurumlart Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Ydnergenin ikinci boliimii olan “Bilimsel
Aragtirma ve Yaymn FEtigine Aykirn Eylemler” bashig altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

3. BULGULAR VE YORUM

Arastirmanin birinci sorusunda sinif ogretmeni adaylarina gocuk kitaplarmin egitsel agidan
tasimas1 gereken Ozelliklerin neler oldugu sorulmustur. Cocuk Edebiyati dersini alan Ogretmen
adaylarinin bu soruya verdikleri yanitlar Tablo 2°de yer almaktadir.

Tablo 2: Cocuk Edebiyati Dersini Alanlara Gore Cocuk Kitaplarmmin Egitsel A¢idan Tasimast Gereken

Ozellikler
Tema Kategori Kod f

. Deger Ogretimi Toplumsal ve evrensel degerler kazandirmali 55
]

5 Diistinme becerilerini gelistirmeli 22
>

& Bilgi ve beceriler kazandirmali 16
E Biligsel ve Duyugsal Hayal giiciinii/yaraticilig1 gelistirmeli 15
2 Gelisim

i Elestirel diisiinme becerisi kazandirmali 14
E Empati kurmayi saglamali 1
.’5 Kisilik gelisimini desteklemeli 15
E Karakter Gelisimi Kendini tanimasini saglamali 5
s Hayata hazirlamali 1

Anadolu University Journal of Education Faculty (AUJEF), 7(1), 175-201



Sinif Ogretmeni Adaylarimin Cocuk Kitaplarina Iliskin Farkindaliklar: 181

Okuma aligkanlig1 kazandirmal 11
Kelime hazinesini gelistirmeli 10

Dil Gelisimi
Dil becerilerini gelistirmeli 6
Edebi zevk ve anlayisini gelistirmeli 3
Dil ve Anlatim Sade, akici ve anlagilir bir dil kullanilmalt 38
Tlgi gekici/siiriikleyici olmali 31
g Eglendirmeli 26
-E Egitsel agidan uygun olmali 22
;g Cocugun yas diizeyine uygun olmali 16
:;::) Konu Olumlu/dogru mesajlar vermeli 6
g Bilimsel verilere uygun olmali 6
E Ogretim programina uygun olmal 3
.E Yasamla ilgili olmali 3
Mantik hatalar1 olmamali 1
Gorsellik Metin, resimlerle desteklenmeli 3

Cocuk Edebiyati dersini alan 6gretmen adaylarinin ¢ocuk edebiyati kitabinin tagimasi gereken
egitsel 6zelliklerine yonelik goriisleri incelendiginde, bu goriislerin “kazandirilmak istenen beceriler” ve
“bicim ve icerik dzellikleri” seklinde iki tema altinda toplandigi goriilmektedir.

Ogretmen adaylarinin “Kazandirilmak Istenen Beceriler” temasina iliskin goriislerinin genel
olarak; deger Ogretimi, biligsel ve duyussal gelisim, karakter gelisimi ve dil gelisimi seklinde dort
kategori altinda toplandig1 gériilmektedir. Ogretmen adaylarmin bu temaya iliskin goriislerinden bazilari
su sekilde ifade edilebilir:

“Evrensel degerlerden bahsetmeli, dostluk, hoggorii, arkadashik, sevgi kavramlarim
hissettirmeli.” (OA 11)

“Kiiltiirel ve evrensel degerler cocuga kitap yardimiyla égretilmelidir.” (OA 12)

“Kitaplar cocugun diistincelerini sekillendireceginden ¢cocuga elestirel diisiinme becerisi ve
kendini gelistirmesi i¢cin katkida bulunmalidir. Anlatilmak istenen dogrudan degil ¢cocugun kendisinin
arastirip yorumlayacag sekilde gosterilmelidir.” (OA 79)

“Ortiik 6grenmeyle ¢ocugun kisilik gelisimini saglamahdur.” (OA 43)

“Cocugun kendini tammasina, kigiligini gelistirmesine katkida bulunmalidir.” (OA 32)

“Cocuklarin kelime dagarcigim gelistirir.” (OA 18)

“Cocuklart hayatin ger¢eklerine hazirlamak, alici ve ifade edici dil becerisine katkida bulunur,

Kitap sevgisi kazandirir, cocuklarin yaratici giiclerini harekete gegirir, edebiyati ¢ocuklara tamitir.” (OA
92)

Ogretmen adaylarmin “Bi¢im ve Icerik Ozellikleri” temasina iliskin goriislerinin genel olarak;
dil ve anlatim, konu ve gorsellik seklinde ii¢ kategori altinda toplandig1 goriilmektedir. Ogretmen
adaylarinin bu temaya iliskin goriislerinden bazilar su sekildedir:
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“Akict, sade ve ¢ocuklarin anlayabilecegi bir iislup ile yazilmalidir.” (OA 51)
“Hem eglendirici hem égretici olmali ve ¢cocugun dikkatini cekmelidir.” (OA 47)

Cocuk Edebiyati dersini almayan 6gretmen adaylarinin bu soruya verdikleri yanitlar Tablo 3’te
yer almaktadir.

Tablo 3: Cocuk Edebiyati Dersini Almayanlara Gore Cocuk Kitaplarimin Egitsel A¢idan Tasimast Gereken

Ozellikler
Tema Kategori Kod f
Deger Ogretimi Toplumsal ve evrensel degerler kazandirmali 20
E Bilgi verici olmal1 17
% Diistinme becerilerini gelistirmeli 14
:.:; Bilisse(l}zfisli):lyussal Hayal giiciinii gelistirmeli 14
= Elestirel diisiinme becerisi kazandirmali 11
.% Duyussal becerileri gelistirmeli 1
é Karakter Gelisimi Kisilik gelisimini desteklemeli 8
E Okuma aligkanlig1 kazandirmali 4
5 Dil Gelisimi Dil becerilerini geligtirmeli 4
Kelime hazinesini gelistirmeli 2
Dil ve Anlatim Sade, akic1 ve anlasilir bir dil kullanilmalt 33
Cocugun yas diizeyine uygun olmali 25
é Ilgi gekici olmal 20
3 Eglendirmeli 16
i) Konu
o Egitsel agidan uygun olmali 5
Ea« Olumlu mesajlar icermeli 2
> Ogretim programiyla paralel olmali 2
é‘ Bol resimli olmali 3
Gorsellik Harf puntosu ¢ocuga uygun olmali 2
Anlamli resimler kullanilmali 1

Cocuk Edebiyati dersini almayan Ogretmen adaylarinin ¢ocuk edebiyati kitabmin tasimasi
gereken egitsel 6zelliklerine yonelik goriisleri incelendiginde, bu goriislerin de “kazandirilmak istenen
beceriler” ve “bigim ve igerik agisindan” seklinde iki tema altinda toplandigi goriilmektedir.

Dersi almayan 6gretmen adaylarmin “Kazandirilmak istenen Beceriler” temasina iliskin
goriiglerinin genel olarak; deger 6gretimi, biligsel ve duyussal gelisim, karakter gelisimi ve dil gelisimi
seklinde dort kategori altinda toplandigi goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin bu temaya iliskin
goriislerinden bazilar1 su sekilde ifade edilebilir:

“Konular daha ¢ok evrensel, toplumsal degerlerden olusmali.” (OA 6)
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“Evrensel degerleri tasimasi gerektigini diisiiniiyorum. Sevgi, anlays, diiriistliik gibi degerleri
ogretmeli.” (OA 53)

“Cocuga elestirel diisiinme becerisi kazandirmahdir.” (OA 13)
“Hayal giiciinii gelistirmelidir.” (OA 15)

’

“Cocuklara hitap eden kitap diisiinme, algilama ve kurgulama gibi beceriler kazandirmalidir.”
(OA 19)

“Saglikli bir kisilik olusturmaya ézen gosteren kitaplar olmahdir.” (OA 23)

“Okumaya karst olumlu tutum sergileyecek okumaktan sogumayacaklar: kitaplar olmasina
dikkat ederim.” (OA 34)

“Cocugun yasina uygun olmalidir ve kelime hazinesine katki saglamalidir.” (OA 59)

Dersi almayan 6gretmen adaylarmin “Bigim ve Icerik Ozellikleri” temasina iliskin goriislerinin
genel olarak; dil ve anlatim, konu ve gorsellik seklinde ii¢ kategori altinda toplandigi goriilmektedir.
Ogretmen adaylarimin bu temaya iliskin goriislerinden bazilar1 su sekildedir:

“Dil ve anlatim konusunda ise sade anlasilir ve akict olmasina dikkat ederim.” (OA 49)

“Oncelikle ¢ocugun yasina uygun olmali. Icerik, dil ve anlatim acisindan gelisime uygun
olmalidir.” (OA 48)

“Kitabin icerigindeki sozciikler ogrencilerin okuma seviyesine ve kelime hazinesine, yas
grubuna bagh olarak basitligi ya da zorlugu ayarlanmalidir. Kitabin sayfa sayisimin, i¢erisinde resim
cogunlugunun ¢ocugun yasina gore ayarlanmasi gerekmektedir.” (OA 75)

“Konular ilgi ¢ekici olacak sekilde sunulmali. Eglendirici ve égretici olmalidir.” (OA 23)
“Bol resimli olmali” (OA 9)

Aragtirmanin ikinci sorusunda sinif 6gretmeni adaylarina, dgrencilere onerecekleri kitaplarin
hangi o6zellikler tasimasina dikkat ettikleri sorulmustur. Cocuk Edebiyati dersini alan Ogretmen
adaylarinin bu soruya verdikleri yanitlar Tablo 4’te yer almaktadir.

Tablo 4: Cocuk Edebiyat: Dersini Alanlara Gore Ogrencilere Onerilebilecek Cocuk Kitaplarinin Tasimast
Gereken Ozellikler

Tema Kategori Kod f
Merak uyandirici olmali 11

) Kiinye bilgisi olmali 9

g Cilt ve Kapal Dikkat ¢ekici olmali 8
E Saglam/dayanikli olmali 1
] Estetik olmali 11
:E« Resim Resimli olmali 9
“ Resim metin uyumlu olmali 4
Harf Boyutu Yazi puntosu yas diizeyine uygun olmali 2
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Yas diizeyine uygun olmali 16

Seviyeye Uygunluk Pedagojik 6zelliklere uygun olmali 11

Farkli zeka tiirlerine hitap etmeli 2

o Ana fikri olmali 11
é Ilgi ¢ekici konular igermeli 10
:g Konu Hayata dair konular icermeli 5
f:) Okurken eglenmeyi saglamali 5
ol Olay orgiisii sirali olmali 2
Dil ve anlatimi kisa ve anlagilir olmal1 10

Dil ve Anlatim Yazim ve noktalama dogru kullanilmali 1

Nesnel bir bakis acisiyla yazilmali 1

Bilgi ve beceriler kazandirmali 26

Bilissel ve Duyussal Diisiinme becerilerini gelistirmeli 8

E’ Gelisim Sezdirerek dgretmeli 3
‘?;» Yaratici diislinceyi gelistirmeli 1
2 Dil becerilerini gelistirmeli 10
5 Okuma aligkanlig1 kazandirmali 4

= Dil Gelisimi

é Estetik zevk uyandirmali 1
Kelime hazinesini gelistirmeli 1

Kisilik Gelisimi Kisilik gelisimini desteklemeli 2

Cocuk Edebiyati dersini alan 6gretmen adaylarinin Onerecekleri kitaplarin tagimasi gereken
”, “igerik ozellikleri” ve
“akademik ozellikler” seklinde iic tema altinda toplandigi gériilmektedir. “Bicimsel Ozellikler”

temasina iliskin 6gretmen adaylarinin goriislerinden bazilar1 su sekildedir:

ozelliklerine yonelik goriisleri incelendiginde, bu goriiglerin “bigimsel 6zellikler

“Kitaplar saglam ve i¢ agici, heyecan verici, ilgi uyandirict bir cilde sahip olmalidir. Cocugun
parcalayamayacag bir yapt olmasi faydalidir.” (OA 10)

“Cocugun estetik duygusunu gelistirmelidir.” (OA 22)

“Icerik Ozellikleri” temasina iliskin 6gretmen adaylarinin goriislerinden bazilar1 su sekildedir:
“Yas diizeyine uygun olmali.” (OA 5)

“Olay orgiisii okurken sikilmayacag sekilde olmali, kisa ve sirali.” (OA 7)

“Egitici olmasina, ¢ocugun yas diizeyine ve ilgi alanlarina uygun olmasina, ¢cocugun pedagojik
ozelliklerine uygun olmasina, giinliik hayata uygun olmasina dikkat ederim.” (OA 11)

“Kitap ilgi cekici ve egitici olmahidir.” (OA 28)

“Akademik Ozellikler” temasma iliskin 6gretmen adaylarmin goriislerinden bazilar1 su
sekildedir:

’

“Cocuga okuma sevgisini astlayabilmek icin yazilmis olmasi gerektigine dikkat edilmelidir.’
(OA 50)
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>

“Egitsel acidan bilgilendirici ve ¢ocugun dil becerilerini geligtirmesine yardimci olmalidir.’
(OA 33)

“Gelisimsel donemine uygunluguna, bilissel ve duyussal yonden yeterli olmasina, keyif verici ve
bilgilendirici olmasina dikkat ederim.” (OA 29)

“Kitap igerisinde verilecek bilgi direkt verilmemeli, 6grenciye sezdirilmelidir.” (OA 12)

“Iceriginde anlatilan konularin cocugun gelisimine, elestirel diisiinmesine, estetik zevkine katk
saglayip saglamadigina bakarim.” (OA 79)

“Resimlerle zenginlestirilmis, yorumlama yetenegini gelistiren kitaplar tercih ederdim.” (OA

82)

Cocuk Edebiyat1 dersini almayan 6gretmen adaylarinin bu soruya verdikleri yanitlar Tablo 5°te
yer almaktadir.

Tablo 5: Cocuk Edebiyati Dersini Almayanlara Gére Ogrencilere Onerilebilecek Cocuk Kitaplarinin Tasimast
Gereken Ozellikler

Tema Kategori Kod f
Dikkat ¢ekici olmali 14
B . Merak uyandirici olmali 5
= Cilt ve Kapak
= Saglam/dayanikli olmali 1
N
’9 Sayfa sayisi gocugun yasina uygun olmali 1
%]
£ ) Resimli olmali 8
S Resim
/M Estetik olmal1 6
Harf Boyutu Harf puntosu ¢ocuga uygun olmali 5
Akict, sade ve anlasilir bir dili olmalt 23
Yabanci sozciikler igermemeli 1
Dil ve Anlatim
Yazim noktalama kurallarina uyulmali 1
g Argo, kotil sozler icermemeli 1
.%':,; Yas diizeyine uygun olmali 18
:2 Okurken eglenmeyi saglamali 4
§ Evrensel ve ulusal degerleri icermeli 4
- Konu
Pozitif konular igermeli 2
MEB’in sinirhiliklarina uygun olmali 1
Giinliik hayatla iligkili olmali 1
5 Bilgi verici olmali 19
-% Bilissel ve Duyussal Diisiinme becerilerini gelistirmeli 6
S Geligim Yaratici diisiinmeyi/hayal giiciinii desteklemeli 4
24
‘g Bilissel-duyussal gelisimini desteklemeli 1
%]
= Okuma aligkanlig1 kazandirmali 2
fﬂ Dil Gelisimi
Karakter gelisimini desteklemeli 1

Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (AUJEF), 7(1), 175-201



186 Ezgi CETINKAYA OZDEMIR ve Bengisu KAYA OZGUL

Kisilik Gelisimi Olumlu nitelikler kazandirmal

Ulasilabilirlik Pahali olmamali

Yazari taninmis olmali

A bMlOV| R

Tercih
Edilirlik

Kiinye Ozellikleri .
Uzman yayinevinden ¢ikmali

Cocuk Edebiyati dersini almayan 6gretmen adaylarinin 6nerecekleri kitaplarin tagimasi gereken

% Ces

ozelliklerine yonelik goriisleri incelendiginde, bu goriislerin “bigimsel 6zellikler”, “igerik 6zellikleri”,
“akademik ozellikler” ve “tercih edilirlik” seklinde dort tema altinda toplandigir goriilmektedir.
“Bicimsel Ozellikler” temasina iliskin 6gretmen adaylarinin goriislerinden bazilar su sekildedir:

“Cocukta estetik bir duyarlilik saglamali.” (OA 1)

“Kitabin dikkat ¢ekici ve resimli olup olmadigina dikkat ederim.” (OA 2)

“feerik Ozellikleri” temasina iliskin 6gretmen adaylarinin goriislerinden bazilar1 su sekildedir:
“Tarihi ve kiiltiirel degerler kazandirmali.” (OA 24)

“Insana insan oldugu icin deger veren yazarlarimiz tarafindan yazilmis, icinde evrensel ve
ulusal degerlerimizi harmanlayabilen kitaplar 6nermeye dikkat ederim.” (OA 53)

“Akademik Ozellikler” temasma iliskin 6gretmen adaylarmin goriislerinden bazilar1 su
sekildedir:

“Okumaya karsi olumlu tutum sergileyecekleri, okumaktan sogumayacaklart kitaplar olmasina
ve hayal gii¢lerini genisletmelerine yardimci olacak kitaplar olmasina dikkat ederim.” (OA 34)

“Cocugun biligsel, duyussal becerilerinin gelisimine yardim etmesine, ¢ocugun hayal giiciinii,
kelime hazinesini gelistirmesine ve arttirmasina dikkat ederim.” (OA 101)

“Tercih Edilirlik” temasina iliskin 6gretmen adaylarinin goriislerinden bazilar1 su sekildedir:
“Bu alanda yetkin yayinevleri ve ¢ocuk yazarlari tercih edilmeli” (OA 44)

“Onerecegim c¢ocuk kitaplarini her égrencinin kolayca edinebilmesi gerekir. Maddi acidan
zorlamayacak ozellikte olmahdir.” (OA 87)

Aragtirmanin ti¢lincii sorusunda sinif 6gretmeni adaylarinin, 6grencilere dnerecekleri kitaplarin
bicimsel agidan tagimasi gereken dzelliklere yonelik goriisleri alinmistir. Cocuk Edebiyati dersini alan
6gretmen adaylarinin bu soruya verdikleri yanitlar Tablo 6’da yer almaktadir.
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Tablo 6: Cocuk Edebiyati Dersini Alanlara Gore Cocuk Kitaplarinin Bigimsel A¢idan Tasimasi Gereken

Ozellikler
Tema Kategori Kod f
Cocugun diizeyine uygun olmali 42
Kolay tasinabilir olmali 35
Boyut

Biiyiik boyda olmali 10

Ince olmali 5
Cocugun yag diizeyine uygun olmali 35
Yaz1 Puntosu Gozii yormayacak biiyiikliikte olmali 15

Kiigiik olmamali 6
flgi gekici olmali 39
Dayanikli olmali 36
Renkli olmali 15
Dikisli olmalt 11
Cilt ve Kapak Yapisi Kitabin igerigiyle uyumlu olmali 10

Resimli olmali 9

Sanatsal olmal1 7

Kiinye bilgileri kapakta yer almal 5

= Bez ya da kalin kartona basilmali 2
.E Sayfa diizeni (metin, resim, yazi, satir araligi, kenar 29

;3 bosluklar1 vb.) orantili olmali

% Mat kagit olmali 16
g Saglam kagit olmali 15
& Sayfa Yapisi Birinci hamur kagit tercih edilmeli 7
Ilgi gekici bir tasarimi olmali 6

Yazi ve zemin rengi zit olmali 4

Cok uzun paragraflar olmamali 4

Resimlere yer verilmeli 3

Konuyla uyumlu olmal 46

Eglenceli/canli/ilgi ¢ekici olmali 31

Okgyucuyu diistindiirebilmeli / hayal giiciinii harekete 13

gegirmeli

Sanatsal/estetik olmal1 10

Resimleme Agik ve anlagilir olmali 9

Renkli olmal 7

Resim ve metin dagilimi dengeli olmali 6

Yas diizeyine uygun olmali 5

Uzman kisiler tarafindan yapilmali 3

Okuma sevgisi kazandirmali 3
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Cocuk Edebiyati dersini alan 6gretmen adaylarinin Onerecekleri kitaplarin bicimsel agidan

99 e

tagimasi gereken Ozelliklerine yonelik goriisleri incelendiginde, bu goriislerin “boyut”, “yaz1 puntosu”,
“cilt ve kapak yapis1”, “sayfa yapisi” ve “resimleme” seklinde bes kategori altinda toplandigi
goriilmektedir. Ogretmen adaylarmin “Boyut” kategorisine iliskin goriisleri su sekildedir:

“Cocugun yasina gore boyut segilmelidir. Kitabin agirligi ¢cocugun tasiyabilecegi olgiide
olmalidir.” (OA 47)

“Cocuklar degisik boyutlardaki kitaplari daha ilgi cekici buluyor fakat agirlik yéniinden
tasinabilir kitaplar secilmelidir.” (OA 79)

Ogretmen adaylarmin “Yaz1 Puntosu” kategorisine iliskin goriislerden biri su sekildedir:
“12 puntodan biiyiik olmasina dikkat edilmelidir.” (OA 96)

Ogretmen adaylarmin “Cilt ve Kapak Yapis1” kategorisine iliskin goriisleri su sekildedir:
“Cilt ve kapaklar ilgi ¢ekici, renkli ve kitabin iciyle ilgili olmalidir.” (OA 63)

“Dayanikly, dikisli, kapak resimleri canli, renkli ve icerikle iliskili olmalidir.” (OA 92)
Ogretmen adaylarinin “Sayfa Yapis1” Kategorisine iliskin goriisleri su sekildedir:

“Sayfa yapisinda yazilarla gorseller esit bir oranda kitapta yer kaplamalidir. Gérsellerle yazilar
birbirini destekler nitelikte olmalidir. Gérselle ilgili yazi aym sayfada olmalidir. Bitmeyen kelimelere az
yer verilmelidir.” (OA 43)

“Kolay ywrtilmayan, dayanmikli bir yapist olan kagittan yapilmis olmalidir. Miirekkebi silinen
veya dagilabilen sayfalar iceren kitaplar tercih edilmemelidir.” (OA 82)

Ogretmen adaylarinin “Resimleme” Kategorisine iliskin goriisleri su sekildedir:

“Resimler ¢cocugun ¢ok boyutlu diisiinmesini ve zihnini gelistirmesine katki saglar. Bu sebeple
resimlerin amacina ulasabilmesi icin ¢ocugun yas ve gelisim ozelliklerine gére diizenlenmesi
gerekmektedir. Resimler sade, anlasilir ve konuyla uyumlu olmalidir.” (OA 20)

“Kitaplardaki resimler konuya uygun olmalidir. Resimlerin ¢ocugun elestirel diisiincesine katki
saglamasi gerekir. Resimler estetik kaygt on planda tutulacak sekilde se¢ilmelidir.” (OA 79)

“Resimlerin konuya uygun, uzman kisi tarafindan ¢izilmis agik ve sade olmasina, anlatilan
konuya gore eglendirici, giildiiriicii ve sevimli olmasina, estetik deger tasimasina ve ¢ocugun estetik
duygularimin gelismesine katki saglamasina dikkat edilmeli.” (OA 92)

Cocuk Edebiyati dersini almayan 6gretmen adaylarinin bu soruya verdikleri yanitlar Tablo 7°de
yer almaktadir.

Tablo 7: Cocuk Edebiyati Dersini Almayanlara Gore Cocuk Kitaplarimin Bigimsel A¢idan Tasimast Gereken

Ozellikler
Tema Kategori Kod f
Yas diizeyine uygun olmali 30
—
2 ﬁ Kolay taginabilir olmali 14
E = Boyut
= 8 Farkli boylarda olmali 13
/.0
Kitaplik diizenlemesine uygun olmali 3
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Ince olmal 3

A4 boyutunda / dikdortgen/kare olmali 3
Yas diizeyine uygun punto olmali 30
Gozii yormayacak biiytikliikte olmali 13

Yaz1 Puntosu

12 punto olmali 8

Biiyiik puntolar (2024 punto) 5
Tlgi gekici olmali 23

Saglam olmali 22

Agir/sert olmamali 12

Resimli olmal1 8

Cilt ve Kapak Yapisi Kitabin igerigine iliskin ipuglar1 sunmali 8
Kiinye bilgileri kapakta yer almali 4

Ciltlemede kullanilan malzemeler ¢ocuga zarar vermemeli 1

Kapagin bir fonksiyonunun bulunmamasi 1

Resimler yas diizeyine uygun olmali 15

Resimler olmalt 9

Sayfa di_izenli olmali (resim, yazi, satir-kenar bosluklari, 9

fon rengi vb.)

Dayanikl1 olmali 8

Sayfa Yapisi Mat olmali 6
Resim-yazi dagilimi yas diizeyine uygun olmali 3

Tek siitun olmali 3

Ciimleler ¢ok kisa veya ¢ok uzun olmamali 3

Harfler kolay okunmali 1

Parlak olmali 1

Konuyla uyumlu olmali 18

Eglenceli/ilgi ¢ekici olmali 17

Renkli olmali 14

Yas diizeyine uygun olmali 11

Resimleme Diisiinme becerisini gelistirmeli 9
G6z yormamalr/karmagik olmamali 7

Resim ve metin ayni sayfada olmali 5

Estetik olmali 4

Egitici olmali 1

Cocuk Edebiyat1 dersini almayan 6gretmen adaylarinin 6nerecekleri kitaplarin bigimsel agidan
tagimas1 gereken Ozelliklerine yonelik goriisleri incelendiginde, bu goriislerin de “boyut”, “yazi
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puntosu”, “cilt ve kapak yapis1”, “sayfa yapis1” ve “resimleme” seklinde bes kategori altinda toplandigi
goriilmektedir. Ogretmen adaylarmin “Boyut” kategorisine iliskin goriisleri su sekildedir:

“Kitap hacimli olmamaldir. Kitap secerken ¢ocugun yasina dikkat edilmelidir.” (OA 13)

“Kitaplar, ¢ocuklarin gorselleri ve yazilart uygun bir sekilde okuyabilecegi bir boyuta sahip
olmalidir. Ayrica kolayca tasiyabilecekleri, tutabilecekleri boyuta ve agirliga sahip olmasi gerekir.”
(OA 87)

Ogretmen adaylarmin “Yaz1 Puntosu” Kategorisine iliskin goriisleri su sekildedir:
“Cocugun diizeyine uygun punto segilmelidir.” (OA 23)

“Goz yormamast adina biraz daha biiyiik puntolarla yazilmis kitap onermeye dikkat ederim.”
(OA 53)

Ogretmen adaylarmin “Cilt ve Kapak Yapis1” kategorisine iliskin goriisleri su sekildedir:
“Renkli ve ilgi ¢ekici olmali.” (OA 37)

“Kitap cilt ve kapak yapist geregi ¢cok agir ve sert olmamalidir. Hacmi ¢ok biiyiik olmamalidr.
Kapagindaki gorseller agik¢a belli olmalidir ve yeteri kadar dikkat ¢ekebilmelidir. Kapaginda yazar,
yaymnevi vs. mutlaka yazili olmalidir.” (OA 59)

“Kapagin cildinde kullanilan malzemeler ¢ocuga zarar vermemelidir.” (OA 103)

Ogretmen adaylarmin “Sayfa Yapis1” kategorisine iliskin gériislerden biri su sekildedir:
“Kolayca yirtilmayan, mat sayfalar olmahdir.” (OA 87)

Ogretmen adaylarmin “Resimleme” kategorisine iliskin goriisleri su sekildedir:

“Renkler canli ve ilgi ¢ekici olmalidir. Resim anlatilan hikdyeyle uyumlu olmalidir.” (OA 2)
“Kullamlan resimlerin hikdye ile ilgili olmasi gerekir.” (OA 75)

“Resim i¢ermelidir fakat ¢cok goz yormamalidir. Resimde kullanilan renklere dikkat edilmelidir.
Cocugun yasina uygun olmahdur. Kétii icerikler barindirmamahdur.” (OA 103)

Aragtirmanin dordiincii ve son sorusunda simif 6gretmeni adaylarinin, 6grencilere 6nerecekleri
kitaplarin icerik acisindan tasimasi gereken oOzelliklere yonelik goriisleri alimmustir. Cocuk Edebiyati
dersini alan gretmen adaylarinin bu soruya verdikleri yanitlar Tablo 8’de yer almaktadir.
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Tablo 8: Cocuk Edebiyati Dersini Alanlara Gére Cocuk Kitaplarinin Icerik A¢isindan Tasimasi Gereken

Ozellikler

Tema Kategori Kod f
Cocugun diizeyine uygun olmali 26
Degerleri 6gretmeye yonelik olmali 24
Diigiinme becerisini/bakis agisin1 gelistirmeli 20
Mizah dgeleri icermeli/Eglenceli olmali 18
Yasantisiyla iligki kurabilecegi nitelikte olmali 17
Tlgi gekici olmali 10

Hayal giiciinii/yaraticilig1 zenginlestirmeli 9

Konu Anlagilir olmal 6

Siyasi ve ideolojik olmamali 5

Siddet, korku, kin vb. icermemeli 5

On yargidan uzak olmal1 5

Egitici/6gretici olmal 4

Okuma sevgisi kazandirmali 3

é Bagnazlig1 ve kaderciligi agilamamali 2
E Kendini tanimasini/kisiligini gelistirmeyi saglamali 2
32 Ornek almabilecek niteliklere sahip kahramanlar olmali 41
:i Gergek veya gergege yakin karakterler olmali 12
. Cok sayida karakter olmamali 11

Kahraman Ozellikleri

Olumsuz 6rnekler olusturmamali 7

Cocuk karakterler bulunmali 6

Kahramanlarin 6zellikleri anlatilmali 2

Sade, anlasilir, agik, akici olmali 59

Yazim kurallarina ve noktalama isaretlerine uygun olmali 26

Argo, yabanci kelimeler, yoresel agiz olmamali 23

Cocugun diizeyine uygun olmali 23

Dil ve Anlatim Kisa ctimleler kullanilmali 21

Somut sozciikler kullanilmali 7

Yeni kelimeler/kavramlar kazandirmali 6

Dil becerilerini gelistirmeli 3

Tekerlemelere, tekrarlara yer verilmeli 2

Cocuk Edebiyat1 dersini alan &gretmen adaylarmin Onerecekleri kitaplarin igerik agisindan
tagimasi gereken oOzelliklerine yoOnelik goriisleri incelendiginde, bu gorislerin “konu”, “kahraman
ozellikleri” ve “dil ve anlatim” seklinde 3 kategori altinda toplandigi goriilmektedir. Ogretmen
adaylarinin “Konu” kategorisine iliskin gortisleri su sekildedir:
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“Konular ¢cocugun mantigina uygun ve anlasilabilir olmali. Cocugun zevk alabilecegi, ilgisini
¢ekecek ve cocugu gelistirecek konular secilmelidir. Olumsuz davranislar kazandiracak konulardan uzak
durulmal, isleniyorsa da olumsuz oldugu mutlaka hissettirilmelidir.” (OA 10)

“Konular ilgi ¢ekici olmalidir, ¢ocugu diisiinmeye yoneltmelidir. Evrensel ve milli kiiltiir
degerleri tasimalidir. Toplumun ahlak kurallarini, gelenek ve goreneklerini icermesine dikkat edilmeli.”
(OA 92)

Ogretmen adaylarinin “Kahraman Ozellikleri” kategorisine iliskin goriisleri su sekildedir:

“Olusturulan eserde kahramanlar ¢ocugun gelisimsel boyutu diistiniilerek onlara duyussal ve
bilissel yonden katki saglamali. Yapitlarda yer alam kahramanlar hitap ettigi yas grubuna gore uygun
olacak eylemlerde bulunmalidir.” (OA 45)

“Cocuklar kahramanlari benimseyeceginden kahramanlarin dis gériiniisleri ve ozellikleri iyi

secilmelidir. Kahraman sayisinin az olmasi ¢cocuklarin kitaba daha kolay adapte olmasini saglar.” (OA
79)

“Kahramanlar ¢ocuklarin hayal diinyalarint genisleten, iyiligi ve dogrulugu savunan, sevgi bagi
kurabilecekleri ozellikte olmalidir. Ciinkii ¢cocuklar o kahramanlarin yerine kendini koymayr hayal
ederler. Onlar: taklit ederler.” (OA 96)

Ogretmen adaylarmin “Dil ve Anlatim” kategorisine iliskin goriisleri su sekildedir:
“Sade bir dil kullanmilmali ve anlatimin agik olmasi gerekmektedir.” (OA 50)

“Guinliik konusma dili kullamilmaldir. Anlatimlarda ¢ocuklarin yas diizeylerine uygun
kavramlar kullanmilmalidir.” (OA 40)

“Argo ve kiifiir kullanmilmamalidir. Yabanci sézciikler kullanilmaktan kagimlmahdur.” (OA 63)

Cocuk Edebiyati dersini almayan 6gretmen adaylarinin bu soruya verdikleri yanitlar Tablo 9°da
yer almaktadir.

Tablo 9: Cocuk Edebiyat: Dersini Almayanlara Gore Cocuk Kitaplarimin Igerik Acisindan Tasimas: Gereken

Ozellikler

Tema Kategori Kod f
Degerleri 6gretmeye yonelik olmali 17
Cocugun diizeyine uygun olmali 14

Mizah dgeleri igermeli/Eglenceli olmali 8

é Dikkat/ilgi ¢ekici olmali 7
= Yasantisiyla iligki kurabilecegi nitelikte olmali 7
:§ ond Kisilik gelisimini desteklemeli 6
E,. Diisiindiirmeye yoneltmeli 6
Siddet icermemeli 6

Ogretici olmali/genel kiiltiiriinii gelistirmeli 5

Duygu/hayal giiciinii gelistirmeli 5
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Olaylar akici olmali

Atatiirk ilke ve devrimlerini igermeli

3
2
Derslerde islenen konularla ilgili olmali 1
Okuma aliskanlig1 kazandirmali 1

1

fletisi olmali

Ornek alinabilecek niteliklere sahip kahramanlar olmali 24
Gergekgi ve inandirici karakterler olmali 10
. Az sayida kahraman olmali
Kahraman Ozellikleri

7
Cocuk kahraman olmali 6
Fantastik ve olaganiistii giiglere sahip kahramanlar olmali 1

1

Kahramanlar zit 6zellikler gostermeli

Yag diizeyine uygun anlatim / kavramlar / kelimeler
olmali

Yalin, sade ve anlasilir bir dili olmalt 24

Argo, yabanci, yoresel kelimeler kullanilmamali 17
Dil ve Anlatim Yazim kurallar1 ve noktalama isaretleri dogru kullanilmali

Uzun ciimleler olmamali

Kelime hazinesini gelistirmeli

Akici/siiriikleyici olmali

N O o1 OO ©

Dil becerisini gelistirmeli

Cocuk Edebiyati dersini almayan 6gretmen adaylariin 6nerecekleri kitaplarin igerik agisindan
tagimasi gereken Ozelliklerine yonelik goriisleri incelendiginde, bu goriiglerin de “konu”, “kahraman
ozellikleri” ve “dil ve anlatim” seklinde 3 kategori altinda toplandigi goriilmektedir. Ogretmen
adaylarmin “Konu” kategorisine iliskin goriisleri su sekildedir:

“Konu agisindan dgrencilere ogretilmek istenen davramslar iizerine olmalidir.” (OA 75)

“Cocugun egitim seviyesine uygun olmalidir. Kitaptaki kahraman okuyucusuna uygun olmalidir.
Cocugu sosyal ve kisisel acidan gelistirmelidir.” (OA 103)

Ogretmen adaylarinin “Kahraman Ozellikleri” kategorisine iliskin goriisleri su sekildedir:
“Kahramanlarin olumlu karakterlerde olmasina dikkat ederim.” (OA 49)

“Ilkokul ¢ocuklarina hitap edecegi icin iyiyi ve dogruyu anlatan karakterlerin olmasina dikkat

ederim.” (OA 53)

“Yaslar: dikkate alinarak okuduklar kitaptaki karakterin de bir cocuk olmasi égrencilerin daha
cok ilgisini cekebilir.” (OA 59)

Ogretmen adaylarmin “Dil ve Anlatim” kategorisine iliskin goriisleri su sekildedir:
“Sade bir dil kullanilmali ve anlatimin agik olmasi gerekmektedir.” (OA 50)
“Akict olmalr. Yazim yanlislarina dikkat edilmeli.” (OA 36)
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“Oldukc¢a basitlestirilmis, yalinlastirilmig, acik ve anlastlir bir dil kullanilmasina dikkat etmek
gerekmektedir. Ciinkii dil agir olursa ogrenci higbir anlam ¢ikaramaz ve anlamlandirma iglemini
gerceklestiremez.” (OA 101)

4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu aragtirmada Cocuk Edebiyati dersini alan ve almayan smif &gretmeni adaylarinin ¢ocuk
kitaplarina iliskin farkindaliklar1 gesitli degiskenler acisindan incelenmistir. Elde edilen sonuglar,
literatiirdeki arastirmalarin sonuglari 1s181nda karsilagtirilarak tartigilmis ve onerilerde bulunulmustur.

Birinci arastirma sorusunda, 6gretmen adaylarina gore ¢cocuk kitaplariin egitsel agidan tagimasi
gereken Ozelliklerin neler oldugu incelenmistir. Cocuk Edebiyati dersini alan 6gretmen adaylarinin bu
aragtirma sorusuna yonelik goriislerinin iki tema altinda toplandigi gériilmiistiir. Bu temalardan ilki olan
“Kazandirilmak Istenen Beceriler” ile ilgili goriisleri; toplumsal ve evrensel degerler kazandirmali,
diistinme becerilerini gelistirmeli, bilgi ve beceriler kazandirmali, hayal giiclinii/yaraticiligi gelistirmeli,
karakter gelisimini desteklemeli, okuma aliskanligi kazandirmali ve kelime hazinesini gelistirmeli
seklindedir. Bir diger tema olan “Bicim ve Igerik Ozellikleri” ne yonelik ise; sade, akici ve anlasilir bir
dil kullanilmali, ilgi ¢ekici/siiriikleyici olmali, eglendirmeli, egitsel agidan uygun olmali, cocugun yas
diizeyine uygun olmali, metin, resimlerle desteklenmeli bigimindeki goriisleri 6n plana ¢ikmistir. Cocuk
Edebiyati dersini almayan 6retmen adaylarinin goriislerinin de “Kazandirilmak Istenen Beceriler” ve
“Bigim ve Igerik Ozellikleri” seklinde iki tema altinda toplandig1 goriilmektedir. “Kazandirilmak Istenen
Beceriler” temasina iliskin goriisleri cogunlukla; toplumsal ve evrensel degerler kazandirmali, bilgi
verici olmali, diislinme becerilerini gelistirmeli, hayal giiciinii gelistirmeli, kisilik gelisimini
desteklemeli, okuma aliskanlig1 kazandirmali, dil becerilerini gelistirmeli seklindedir. “Bigim ve Igerik
Ozellikleri” temasina yénelik; sade, akict ve anlasilir bir dil kullamilmali, gocugun yas diizeyine uygun
olmaly, ilgi ¢ekici olmali, eglendirmeli, bol resimli olmali yanitlar1 6n plana ¢ikmugtir.

[k arasgtirma sorusuna yonelik elde edilen veriler sonucunda, Cocuk Edebiyat1 dersi alan simf
Ogretmeni adaylarinin, dersi almayanlara gore bir ¢ocuk kitabinin egitsel olarak tasimasi gereken
ozellikler ile daha derinlemesine bilgilere sahip olduklar1 goriilmiistiir. Bu nedenle Cocuk Edebiyati
dersini alan 6gretmen adaylarinin ¢ocuk kitaplarina yonelik iyi diizeyde bir farkindaliga sahip olduklar1
yorumu yapilabilir. Fakat dersi almayan Ogretmen adaylarinin da s6z konusu 6lgiit bakimindan
farkindalik diizeylerinin beklenenin {izerinde oldugu soylenebilir.

Literatiirde, arastirmanin bu sonucunu destekleyen calismalar bulunmaktadir. Cer (2020)
tarafindan gergeklestirilen ¢alismada, Cocuk Edebiyati dersini alan ve almayan Tiirkge Ogretmeni
adaylarinin ¢ocuk kitaplarimin tasarim, icerik ve egitsel ozelliklerine yonelik yeterlikleri incelenmistir.
Calismanin sonucunda, Cocuk Edebiyati dersini alan 6gretmen adaylarinin, dersi almayan adaylara gore
bilgi seviyelerinin anlamli bicimde daha fazla gelistigi ve ¢ocuk kitabini degerlendirme agisindan yeterli
oldugu belirlenmistir. Bagci-Ayranci ve Aytas (2017) tarafindan yapilan ¢alismada ise, okul oncesi
O0gretmen adaylari ¢ocuk edebiyati {irlinlerinin diizeye uygun, sade, ilgi g¢ekici ve yaratici olmasi
gerektigini ifade etmislerdir. Maltepe’nin (2009) Tiirkce Ogretmen adaylariyla gerceklestirdigi
aragtirmasinda, nitelikli ¢ocuk kitaplarmin egitsel 6zelliklerine yonelik katilimcilarin; yasam
gergekleriyle iligkili olmasi, bilgi seviyesini artirmasi, estetik duyarlilik kazandirmasi, siddet ve ideolojik
unsurlar1 igermemesi yoniindeki goriisleri dikkati c¢ekmistir. Tirkce ve smif Ogretmenleriyle
gerceklestirdigi calismasinda ise Yazici-Okuyan (2009), 6gretmenlerin kitap segiminde Kitaplarda
bulunmasi gereken egitsel 6zelliklere dikkat ettiklerini belirlemistir.
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Ikinci arastirma sorusunda, dgretmen adaylarinin dgrencilere dnerecekleri kitaplarin tagimasi
gereken ozelliklere yonelik goriisleri ele alinmistir. Cocuk Edebiyati dersini alan ogretmen adaylarinin
goriisleri incelendiginde, “Bicimsel Ozellikler” temasina iliskin goriislerinin, cilt ve kapak, resim ve harf
boyutu; “Icerik Ozellikleri” temasinda seviyeye uygunluk, konu, dil ve anlatim; “Akademik Ozellikler”
temasinda ise biligsel ve duyussal gelisim, dil gelisimi ve kisilik gelisimi kategorilerinden olustugu
belirlenmistir. Cocuk edebiyati dersini almayan 6gretmen adaylarmmin gorisleri incelendiginde de
“Bigimsel Ozellikler” temasina iliskin gériislerinin, cilt ve kapak, resim ve harf boyutu; “Igerik
Ozellikleri” temasinda dil ve anlatim ile konu; “Akademik Ozellikler” temasinda bilissel ve duyussal
gelisim, dil gelisimi ve kisilik gelisimi; “tercih edilirlik” temasinda ise ulasilabilirlik ve kiinye 6zellikleri
kategorilerinden olustugu belirlenmistir.

Ikinci arastirma sorusuna yonelik elde edilen veriler sonucunda, Cocuk Edebiyat: dersini alan ve
almayan Ogretmen adaylarina ait goriisler biiyiik 6lgiide benzerlik gostermekle birlikte ayristigi bazi
noktalar da bulunmaktadir. Ornegin; dersi alan katilimeilar, ¢ocuk kitaplarmin tagimas gereken icerik
ozellikleri bakimindan seviyeye (yas ve pedagojik ozelliklere) uygun olmasi gerektigini belirtmistir.
Dersi almayan katilimcilar ise, alanlardan farkli olarak, 6grencilere kitap dnerisinde bulunurken kitabin
fiyat agisindan ulasilabilir olmasina ve kiinye 6zelliklerine dikkat edilmesi gerektigini ifade etmistir. Bu
bulgular 1s18inda, her iki gruptaki smif 6gretmeni adaylarinin ¢ocuk kitab1 dnerisinde bulunurken g6z
oOniine alinacak niteliklerle ilgili belli diizeyde bilgiye ve farkindaliga sahip olduklar1 goriilmekle birlikte,
dersi alan gruptaki katilimcilarin yanitlarini daha detayli ve gerekgelendirerek verdikleri sdylenebilir.

Arastirmanin bu sonucu, literatiirdeki benzer ¢aligmalarla desteklenmektedir (Alan, 2020; Bagci-
Ayranci ve Aytasg, 2017; Ceran, C)zgﬁl, Yildiz, Altun ve Dag, 2019; Cer, 2020; Cevik ve Miildiir, 2019;
Maltepe, 2009; Liile-Mert, 2016). Cer’in (2020) arastirmasinda, 6gretmen adaylariin bir kitabi ¢ocuga
sunmadan once Kitabin bigimsel, igerik ve egiticilik agisindan incelenip kitapta cocuga uygun olmayan
durumlarla karsilasildigi zaman kitabin ¢ocuk okurlarla bulusturulmamasi gerektigi yoniinde goriise
sahip olduklar1 ortaya konmustur. Cevik ve Mildiir (2019) ise, daha 6nce Cocuk Edebiyati dersini
almamis sinif 6gretmeni adaylarinin, ¢ocuk edebiyati iiriinlerinde bulunmasi gereken 6zellikler ile ilgili
farkindaliklarinin oldugunu belirlese de bu firiinlerde gorsel ve yazi arasindaki tutarliga dikkat etme,
estetik unsurlar1 barindirma, ¢ocuk edebiyatinin “sevdirme”, “eglendirme” boyutunda yeterince
farkindaliga sahip olmadiklarini ortaya koymustur. Alan (2020) tarafindan gergeklestirilen calismada
O0gretmen adaylari, 6grencilerin seviyelerine uygun, ilgi ve ihtiyaglari dikkate alinarak hazirlanmig
kitaplar1 okumalarinin énemini belirtmistir. Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin nitelikli ¢ocuk kitaplarinin
hangi ozellikleri tagimasi gerektigine yonelik goriislerini belirlemeyi amacladigi calismasinda Maltepe
(2009), katilimcilarin; kitaplarin bigimsel ozellikleri, icerik 6zellikleri ve egitici yonleri iizerinde
yogunlastigini belirlemistir. Ceran vd. nin (2019) aragtirmasinda ise Tiirk¢ge 6gretmenleri, nitelikli cocuk
edebiyat1 eserlerinin; kapak, cilt, resim, harfler gibi bi¢imsel 6zelliklere; plan, konu, ileti, kahramanlar
gibi icerik ozelliklerine ve iyi bir dil ve anlatima sahip olmasinin 6énemine vurgu yapmustir. Fakat bu
aragtirmalarda ulasilan sonuglarin aksine Kanat’in (2020) ¢alismasinda, Cocuk Edebiyati dersini almig
Ogretmen adaylarinin nitelikli kitaplari tanimada yetersiz oldugu sonucuna ulasilmustir.

Arastirmanin {iglinci sorusunda, &gretmen adaylarinin Ogrencilere Onerecekleri kitaplarin
bi¢imsel agidan tasimasi gereken 6zellikler hakkindaki goriisleri incelenmistir. Cocuk Edebiyati dersini
alan ve almayan ogretmen adaylarimin gorisleri incelendiginde, her iki grupta da bu goriislerin “boyut”,
“yaz1 puntosu”, “cilt ve kapak yapis1”, “sayfa yapis1” ve “resimleme” kategorileri altinda toplandigi
goriilmiistiir. Arastirma sonucunda Cocuk Edebiyat1 dersini alan adaylarin, kitaplarin tasimasi gereken
bicimsel ozellikler ile iyi diizeyde bir farkindaliga sahip olduklar yorumu yapilmakla birlikte, dersi
almayan adaylarin da s6z konusu kriter bakimindan farkindalik diizeylerinin beklenenin {izerinde oldugu

sOylenebilir. Cer (2020) tarafindan yapilan ¢alismanin sonuglari, mevcut arastirmada ulasilan bu sonucu
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destekler niteliktedir. Cer (2020), Cocuk Edebiyati dersini alan ve almayan 6gretmen adaylarinin,
Ogretici ve yazinsal nitelikteki bir ¢ocuk kitabinin ¢ocuk okurlarla bulusturulurken; harf karakteri,
gorseller, kagit, kapak, cilt, sayfa diizeni gibi tasarim 6zelliklerini tagimas1 ve kitaplarin bu 6zelliklere
gore degerlendirilmesi gerektigi goriisiinii savunduklarimi belirtmektedir. Fakat belirtilen goriigler
incelendiginde, Cocuk Edebiyati dersini alan adaylarin, almayanlara kiyasla tasarim 6zelliklerine yonelik
yeterlik diizeylerinin daha fazla gelistigini belirlemistir. Temizkan’in (2011) Cocuk Edebiyati dersini
alan Tiirkce 0gretmeni adaylar ile gerceklestirdigi caligmasinda, katilimcilarin ¢ocuk kitaplarinin fiziki
ozellikleri acisindan ortalamanin iizerinde bir bilgi diizeyine sahip olduklarini belirlemistir.
Goziikiigiik iin (2022) arastirmasinda ise sinif 6gretmeni adaylari, gocuk kitaplarinda bigimsel agidan;
resimlerin sayfaya yerlestirilmesi, gorsel yazi orani, renklerin kullanimi, kapak tasarimu, kitabin boyutu
ve agirligi, kitabin kolay acilip kapanmasi, sayfalarin kolay cevrilmesi, gorsellerin igerigi yansitmasi,
dayanikli bir ciltlemenin yapilmasi, yazi boyutu ve tipine dikkat edilmesi gerektigini ifade etmislerdir.
Turan, Gonen ve Aydos (2017) da Cocuk Edebiyati dersini alan okul 6ncesi 6gretmen adaylariyla
gergeklestirdikleri aragtirmanin sonucunda, katilimeilarin nitelikli ¢ocuk kitaplarinin tasimasi gereken
fiziksel 6zellikler hakkinda bilgi sahibi olduklarini ifade etmistir. Ceran vd. (2019) tarafindan yapilan
arastirmada katilimcilarin, ¢ocuk kitaplarindaki bigimsel 6zelliklerle ilgili; kapak-cilt, resim ve harf gibi
Ozelliklere degindiklerini fakat sayfa diizeni, kagit ve boyut gibi Ozelliklere deginmediklerini
belirlemistir. Maltepe’nin (2009) arastirmasinda ise, 6gretmen adaylarinin nitelikli ¢gocuk kitaplarinin
fiziki 6zelliklerine yonelik goriislerine bakildiginda; katilimcilarin gogunlukla gérsel 6ge, resim, basim
ozellikleri, yazi karakteri ve punto biiyiikligiine degindikleri goriilmiis fakat bu ozelliklere iliskin
yeterince bilgi verilmemistir. Bu arastirmalardan farkli olarak, Tiirkce ve simif Ogretmenleriyle
gergeklestirdigi ¢alismasinda Yazici-Okuyan (2009), 6gretmenlerin kitap segerken kitap boyutu, sayfa
diizeni ve Kitapta bulunan gorsellere yeterli diizeyde dikkat etmediklerini bulmustur.

Arastirmanin dordiincli ve son sorusunda, Ogretmen adaylarinin &grencilere Onerecekleri
kitaplarin igerik agisindan tagimasi gereken 6zellikler hakkindaki goriisleri alinmigtir. Buna goére, Cocuk
Edebiyat dersini alan ve almayan égretmen adaylarinin gorusleri incelendiginde, bu goriislerin her iki
grup icin de “konu”, “kahraman ozellikleri” ve “dil ve anlatim” kategorileri altinda toplandigi
belirlenmistir. Ancak, Cocuk Edebiyati dersi alan katilimcilarin, dersi almayanlarin deginmedikleri bazi
detaylara yer verdikleri goriilmektedir. Ornegin; ¢ocuk kitaplarmin siyasi ve ideolojik icerige sahip
olmamasi, kitaplarin bagnazlik ve kaderciligi asilamamasi gerektigini vurgulamiglardir. Arastirma
sonucunda, Cocuk Edebiyati dersini alan ve almayan 6gretmen adaylarimin ¢ocuk kitaplarina yonelik
belli diizeyde bir farkindaliga sahip olduklar1 s6ylenmekle birlikte, dersi alan katilimcilarin verdikleri
yanitlarin kapsaminin daha genis oldugu goriilmiistiir. Cer’in (2020) arastirmasinda da Cocuk Edebiyati
dersini alan adaylarin, almayanlara gore; karakter, icerik, mesaj, dil ve anlatim olmak iizere igerik
ozelliklerine yonelik yeterlik diizeylerinin daha fazla gelistigi ortaya konmustur. Mevcut arastirmanin
sonucunu destekleyen bir baska c¢alismada ise (Cevik ve Miildiir, 2019), Cocuk Edebiyati dersini
almamis smif 6gretmeni adaylarinin ¢ocuk edebiyati tiriinlerinin tasimasi gereken o6zellikler ile ilgili
farkindaliklariin oldugu belirlenmistir. Maltepe (2009) ve Goziikiiciik (2022) tarafindan yapilan
aragtirmalarda da Ogretmen adaylarinin, ¢ocuk kitaplariin igerigine yonelik yeterli diizeyde bir bilgi
birikimine sahip olduklar1 belirtilmektedir. Bu aragtirmalara ek olarak, Tiirk¢e ve sinif 6gretmenleriyle
gergeklestirdigi ¢alismasinda Yazici-Okuyan (2009), 6gretmenlerin kitap segerken kitaplarin tagimasi
gereken icerik Ozelliklerine dikkat ettiklerini belirlemistir. Fakat bu arastirmalarin sonuglarinin aksine
Temizkan (2011), Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin Cocuk Edebiyati dersini almalarina ragmen ¢ocuk
kitaplarmin igerik, dil ve anlatim Ozellikleri acisindan yeterli diizeyde bilgi sahibi olmadiklarin
belirlemistir. Turan, Gonen ve Aydos (2017) da okul 6ncesi 6gretmen adaylartyla gerceklestirdikleri
arastirmanin sonucunda, Cocuk Edebiyati dersini almalarina ragmen katilimcilarin nitelikli ¢ocuk
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kitaplarinin tagimasi gereken igerik dzelliklerine yonelik bilgi diizeylerinde eksikler oldugunu dile
getirmistir.

Okuma aligkanligl kazandirmada 6nemli bir yeri olan ¢ocuk kitaplarinin secilmesinde ve
cocuklara onerilmesinde, ebeveynlere ve 6gretmenlere biiyiik gorevler diigsmektedir (Yazici-Okuyan,
2009). Nitekim Thomas’in (2016) da belirttigi gibi, ¢ocuk kitab1 segme, ayirt etme ve degerlendirme, dil
ve okuryazarlik 6gretmenleri icin mesleki bir sorumluluktur. Bu nedenle gerek 6gretmenlerin gerekse
Ogretmen adaylarinin nitelikli gocuk kitaplarinin tagimasi gereken 6zellikleri bilmesi ve 6grencilere kitap
Onerebilecek seviyede bir farkindaliga sahip olmasi olduk¢a 6nem tagimaktadir.

Arastirmacilara Yonelik Oneriler

Bu arastirmanin verileri sinif 6gretmeni adaylari ile sinirlidir. Cocuk kitaplar1 sadece ilkokulda
degil tiim egitim kademelerinde 6nemli bir ara¢ oldugu i¢in diger branglardaki 6gretmen adaylarinin da
cocuk kitaplarina yonelik farkindaliklari incelenebilir. Buna ek olarak, diger 6gretmenlik lisans
programlarma da Cocuk Edebiyati dersinin eklenmesi &nerilebilir. Ogretmen adaylariin ¢ocuk edebiyat:
kitaplarimin tasimasi gerektigi 6zellikleri bilmesi tek basina yeterli degildir. Bu nedenle ileride yapilacak
arastirmalarda, 6gretmen adaylarinin ¢cocuk kitaplarina iliskin farkindaliklari sadece teorik boyutta degil,
kitaplari inceleme ve degerlendirme yoluyla uygulama boyutunda da incelenebilir. Ayrica ¢alisma nitel
boyutta elde edilen veriler 1518inda gergeklestirilmistir. Benzer bir ¢alisma nicel ve karma yontemler
kullanilarak da yapilabilir. Farkli sinif diizeylerindeki ve branglardaki 6gretmen adaylariyla benzer
calismalar gercgeklestirilebilir. Ayrica aileler ve 6gretmenler de siirece dahil edilerek nitelikli ¢ocuk
kitaplarin belirleyebilme diizeyleri incelenebilir.

Uygulamaya Yénelik Oneriler

Bu calismada smif 6gretmeni adaylarinin ¢ocuk kitaplarma iligkin farkindaliklart Cocuk
Edebiyati dersini alma durumlarina gére incelenmistir. Arastirma sonuglarina gére Cocuk Edebiyati dersi
alan simif 6gretmeni adaylarimin ¢ocuk kitaplarinin niteliklerine yonelik bilgilerinin daha saglam
temellere sahip oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle Cocuk Edebiyati dersinin se¢meli ders yerine zorunlu
ders olarak programda yer almasi Onerilmektedir. Ayrica 6gretmen adaylarinin gocuk edebiyati ve
iiriinleriyle daha yakin bag kurabilmesi i¢in, iyi 6rnek olarak ifade edebilecegimiz ¢ocuk kitaplariyla
daha fazla zaman harcamalarini saglayarak, 6grencileri i¢in nasil kullanabilecekleri yoniinde goriilerine
bagvurulabilir. Cocuk edebiyat1 derslerinde, teorik bilgilerin yaninda etkilesimli okuma, okuma ¢emberi
gibi uygulamali etkinliklerle yine Ogretmen adaylarinin g¢ocuk kitaplarina iliskin farkindaliklar
arttirilabilir.

Arastirmanin Simirhihig:

Gergeklestirilen arastirma, iki devlet iiniversitesinde 6grenimine devam eden, 113 6gretmen
adayindan yar1 yapilandirilmig gériisme formu araciligiyla elde edilen verilerle sinirlidir.

Arastirmacilarin Katki Oram Beyani

1. Arastirmacilarm katki orani beyani / Contribution rate statement of researchers:
1. Yazar/First author %50
2. Yazar/Second author %50
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Cikar Catismasi1 Beyam

Yazarlar tarafindan herhangi bir ¢ikar ¢atismasi beyan edilmemistir.
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EXTENDED ABSTRACT

Literature is oral and written works that help people express their feelings, thoughts and dreams and have
aesthetic and literary aspects (Bagci-Ayrancit & Aytas, 2017). Kavcar (1999) states that literary genres
play an important role in the development of human and social values; states that individuals are effective
in choosing the good, the right and the beautiful. However, although the main task of literature is not
education; it helps the individual gain skills such as personality development and aesthetic sensitivity
and plays a kind of educational role (Cevik & Miildiir, 2019). With the effect of this role it has assumed,
literary products are needed in the education process and the field of children's literature, which enables
the child to meet with literature, gains importance. Children's literature is the general name of the
products that enrich the world of emotions and thoughts with linguistic and visual messages of artistic
quality and increase the level of appreciation, in accordance with the language development and
understanding levels of children, in a life stage starting from early childhood and including adolescence
(Sever, 2003). According to ince-Samur (2016), the basis of children's literature is to acquire reading
skills in order to develop the child's reading culture. Children's literature is one of the products of
children's literature, which is one of the children's books, which helps children gain a reading culture. It
provides the development of receptive and expressive language skills, increases vocabulary, improves
sensitivity and awareness of language (Gonen, Katranci, Uygun, & Ugus, 2011). Loving children's
books, reading and gaining the habit of reading is a skill that should be acquired from an early age. At
this stage, teachers, who have a great influence on children's lives, have a great job. Teachers are expected
to be conscious and equipped about children's books and children's literature (Akgay & Bas, 2015;
Biiylikkavas-Kuran & Ersozlii, 2009). In this study, it was aimed to reveal the awareness of primary
school teacher candidates about children's books, who took or did not take the Children's Literature
course, which is an elective course in the Department of Classroom Education. In line with this main
purpose, answers to the following questions were sought:

1. What are the educational features of children's books according to prospective teachers who take or
do not take the Children's Literature course?

2. What features do pre-service teachers, who take or do not take the Children's Literature course, pay
attention to the books they recommend to the students?

3. What formal characteristics do the prospective teachers who take the Children's Literature course or
not, pay attention to the books they recommend to the students?

4. What content features do pre-service teachers who take and do not take the Children’s Literature course
pay attention to in the books they recommend to the students?

In the study, the "case study" approach, one of the qualitative research designs, was adopted. The
participants of the study are 2nd year teacher candidates who continue their education in the Department
of Classroom Education at the education faculties of two different state universities. The study group
was formed according to the criterion sampling, and the pre-service classroom teachers' being in the 2nd
grade and taking the Children's Literature course were determined as criteria. Since the data were
collected before January 2020, there is no ethics committee approval. In the study, a semi-structured
interview form developed by the researchers was used as a data collection tool. Content analysis, one of
the qualitative data analysis techniques, was used in the analysis of the data.

In the first research question, the educational features of children's books according to teacher
candidates were examined. It has been observed that the opinions of the prospective teachers who took
and did not take the Children's Literature course on this research question were grouped under two
themes as "skills to be gained" and "form and content characteristics". As a result of the data obtained
for the first research question, it was seen that the primary school teacher candidates who took the
Children's Literature course had more in-depth knowledge of the educational features of a children's
book compared to those who did not take the course. For this reason, it can be interpreted that the pre-
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service teachers who take the Children's Literature course have a good level of awareness about children's
books. However, it can be said that the awareness levels of the pre-service teachers who did not take the
course are above the expected level in terms of the mentioned criterion.

In the second research question, the views of prospective teachers on the characteristics that the
books they would recommend to students were discussed. In line with the opinions of pre-service
teachers who take and do not take children's literature, it is seen that there are three themes under this
heading: formal features, content features and academic features.

In the third question of the research, the views of the prospective teachers about the formal
features of the books they would recommend to the students were examined. When the opinions of
teacher candidates who took or did not take the Children's Literature course were examined, it was seen

that these opinions were gathered under the categories of "size", "font size", "volume and cover
structure”, "page structure” and "illustration™ in both groups.

In the fourth and last question of the study, the opinions of the prospective teachers about the
features that the books they would recommend to the students should have in terms of content were
taken. Accordingly, when the views of teacher candidates who took and did not take the Children's
Literature course were examined, it was determined that these views were gathered under the categories
of "subject", "hero characteristics" and "language and expression™ for both groups.

In this study, the awareness of primary school teacher candidates about children's books was
examined according to their status of taking the Children's Literature course. According to the results of
the research, it has been observed that the knowledge of the prospective classroom teachers who take
Children's Literature course about the qualities of children's books has more solid foundations. For this
reason, it is recommended that the Children's Literature course be included in the program as a
compulsory course instead of an elective course. The data of this research is limited to primary school
teacher candidates. Since children's books are an important tool not only in primary school, but also in
all educational levels, the awareness of teacher candidates in other branches about children's books can
be examined. In addition, it may be recommended to add Children's Literature course to other teaching

undergraduate programs.
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0OZ: Bu aragtirmanin amaci Tiirkiye’nin cesitli iiniversitelerinde Rehberlik ve Psikolojik Danigsmanlik lisans
programinda Bireyle Psikolojik Danisma Uygulamasi dersini yiirliten siipervizorlerin ve siipervizyon alan
psikolojik danisman adaylarinin siipervizor geri bildirimine iliskin goériislerini incelemektir. Aragtirmanin verileri
11 siipervizor ve 30 psikolojik danisman adaymdan g¢evrim igi gergeklestirilen yart yapilandirilmis goriismeler
aracilifiyla elde edilmistir. Veriler igerik analizi ile analiz edilmis ve bulgular geri bildirimlerin en sik psikolojik
danisma becerileri ve kisisel farkindalik odaginda verildigini; desifre, ses/goriintii kaydi, formlar ve yagsantisal
tekniklerin geri bildirim siirecinde siklikla kullanildigini gostermistir. Siipervizorlerin en ¢ok destekleyici tarzda
geri bildirim verdikleri, geri bildirimlerin siipervizore, psikolojik danigman adayina ve siipervizyon siirecine iliskin
faktorlerden etkilendigi ve psikolojik danisman adaylarina ve siipervizyon iligkisine ¢esitli etkileri oldugu sonucuna
ulasilmistir. Etkili geri bildirimin 6zellikleri katilimcilar tarafindan agik/net, dengeli, yeterli, somut, diizenli, yapict
ve gelisim diizeyine uygun seklinde ifade edilmistir.
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ABSTRACT: The purpose of this study was to examine the views of supervisors and supervisees regarding
supervisor feedback given in the Individual Counseling Practice Course in the Guidance and Counseling
Undergraduate Program at various universities in Turkey. The data of the study were obtained from 11 supervisors
and 30 supervisees via online semi-structured interviews. Data were analyzed by content analysis. The findings
indicated that the focus of feedback was mainly on counseling skills and self awareness and the most frequently
used techniques were transcriptionsi audio/video recordings, forms and experiential tecniques. Results showed that
the supervisors mostly gave supportive feedbacks, these feedbacks were affected by the factors related to
supervisor, the counselor trainee and supervision process; and supervisor feedbacks had various effects on
counselor trainees and also on the supervisory relationship. The characteristics of effective feedback were listed by
participants as clear, balanced, adequate, concrete, regular, constructive and appropriate for trainees’
developmental level.

Keywords: Counselor education, supervision, feedback, supervisor, supervisee.

Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (AUJEF), 7(1), 202-226



204 Burcu PAMUKCU, Betiil MEYDAN, Melike KOCYIGIT-OZYIGIT, Yasemin PEHLIVAN ve Muhittin Soner AKKAYA

1. GIRIS

Psikolojik danigman egitiminin temel dgelerinden biri siipervizor geri bildirimidir. Siipervizyon
alan kisinin bilgi, beceri, tutum ve davraniglarina yonelik siipervizoriin goriislerini aktarmasi olarak
tanimlanan geri bildirim, psikolojik danigmanlarin mesleki performansini ve siipervizorleriyle kurduklar
stipervizyon iligkisini etkileyen onemli bir dgedir (Hoffman ve dig., 2005). Psikolojik danigma
uygulamalarinin merkezinde yer alan silipervizyon siirecinde mesleki agidan daha tecriibeli
stipervizorlerce sunulan geri bildirimler, psikolojik danisman adaylarinin meslege hazirlanmasi ve
meslekte basarili olabilmesi igin zamana yayilarak diizenli bigimde sunulmaktadir (Bernard ve
Goodyear, 2019; Goodyear, 2014; Heckman-Stone, 2004; Psikolojik Damsma ve Ilgili Programlarin
Akreditasyonu Kurulu (The Council for Accreditation of Counseling and Related Programs [CACREP],
2016; Tiirk Psikolojik Danigsma ve Rehberlik Dernegi, 2011). Nitekim Amerikan Psikolojik Danigma
Dernegi de (American Counseling Association [ACA], 2014) nitelikli psikolojik danigsmanlarin meslege
hazirlanmasinda geri bildirim sunulmasinin etik bir sorumluluk oldugunu vurgulamaktadir. Bu baglamda
stipervizorlerin geri bildirimlerini nasil sunmasi gerektiginin, kullanabilecekleri siipervizyon yontem ve
tekniklerinin, siipervizor geri bildirimini etkileyen etmenlerin neler olabileceginin ve etkili siipervizor
geri bildiriminin psikolojik danisman adaylarina saglayacagi faydalarin irdelenmesinin gerekli oldugu
diistintilmektedir.

Alanyazin incelendiginde siipervizor adaylarimi degerlendirirken verilen geri bildirimlerin
bicimlendirici ve diizey belirleyici olmak {izere iki tiirii oldugu goriilmektedir (Bernard ve Goodyear,
2019; Borders ve Brown, 2005; Borders ve dig., 2014; Hawkins ve Shohet, 1989; Lehrman-Waterman
ve Ladany, 2001). Bigimlendirici geri bildirim siipervizyon alan kisinin beceri ve mesleki geligimine
yonelik siire¢ boyunca verilen geri bildirimler olarak tanimlanmaktadir. Diizey belirleyici geri bildirim
ise degerlendirme siirecinin ortasinda ya da sonunda siipervizyon alan kisinin siire¢ boyunca sergiledigi
performansinin genel ve kapsayici bir sekilde degerlendirilmesidir (Bernard ve Goodyear, 2019). Bu
bilgiler 1s181inda uluslararasi alanyazin incelendiginde, nitelikli psikolojik danismanlar yetistirilirken
diizey belirleyici geri bildirimlerle birlikte bigimlendirici geri bildirimlerin de sunulmasi gerektiginin
stkea vurgulandig1 goriilmektedir (6rn. Bernard ve Goodyear, 2019; Borders ve Brown, 2005). Diizey
belirleyici geri bildirim, mesleki ve kisisel gelisim agisindan siipervizyon siirecinin ortasinda veya
sonunda, soOzlii veya yazili bigimde sunulmaktadir. Oysaki gelisimi ve yeterligi ile ilgili
degerlendirilmeyi bekleyen psikolojik danigsman adaylari i¢in slipervizyon siirecinin ortasini veya sonunu
beklemek pek islevsel degildir. Dolayisiyla mesleki gelisim i¢in sadece diizey belirleyici geri bildirim
verilmesinin yeterli olmayacagi belirtilmektedir (Bernard ve Goodyear, 2019). Anlik verilen, sozel
iletisime ve etkilesime dayali olan ve tartisma esliginde sunulan diger bir degerlendirme tiirii olan
bigimlendirici geri bildirimin siirecte sunulmasinin, psikolojik danisman adaylar1 i¢in islevsel olacagi
vurgulanmaktadir (6rn. Bernard ve Goodyear, 2019; Borders ve Brown, 2005).

Geri bildirimlerin siipervizyonun sonunda verilmesinin yan sira 6zellikle her hafta diizenli ve
anlik olarak sunulmasi gerektigi belirtilmektedir (Bernard ve Goodyear, 2019; Borders ve Brown, 2005;
Borders ve dig., 2014; Hawkins ve Shohet, 1989; Lehrman-Waterman ve Ladany, 2001). Ayrica diizey
belirleyici ve bigimlendirici geri bildirimlerin, yazili ve sozlii (Bernard ve Goodyear, 2019; Borders ve
Brown, 2005; Heckman-Stone, 2004) sekilde sunulmasinin yaninda psikolojik danisman adaylarina 6zgii
ve kiiltlire duyarli (Borders ve dig., 2014) bicimde sunulmasi gerektigi de vurgulanmaktadir. Ek olarak
siipervizorlerin geri bildirimlerini sunarken, psikolojik danisman adaylarmin siipervizyon ihtiyaglarini
ve i¢inde bulunduklar gelisim diizeylerini gbzetmesi gerektiginin alt1 ¢izilmektedir (Gould ve Bradley,
2001; Stoltenberg ve McNeill, 1997).
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S6z konusu ozelliklerinin yani sira bigimlendirici geri bildirimlerin amacina ulasabilmesinde
siipervizyonda kullanilan tekniklerin (Bernard ve Goodyear, 2019; Borders ve Brown, 2005) ve segilen
stipervizyon yonteminin (Borders ve Brown, 2005; CACREP, 2016) de kritik 6neme sahip oldugu
belirtilmektedir. Siipervizoriin; ihtiyaca, amaca ve gelisim diizeyine gore silipervizyon siireci boyunca
geri bildirim verirken birden fazla siipervizyon yontemi (6rn. bireysel, grup, tgli) se¢mesi
onerilmektedir (Borders ve Brown, 2005; CACREP, 2016). Bunun yani sira desifre (Arthur ve Gfroerer,
2002), ses ve/veya goriintii kayitlari, sdzel aktarim, siire¢ ve vaka notlari, rol oynama (Borders ve dig.,
2014; Borders ve Brown, 2005; Goodyear, 2014), yansitici teknikler, canli gozlem (Bernard ve
Goodyear, 2019; Borders ve Brown, 2005) gibi birden fazla teknigin harmanlanmasinin psikolojik
danigman adaylarinin mesleki gelisimi agisindan 6nemli oldugu belirtilmektedir.

Geri bildirimlerin etkililigine iliskin ¢aligmalarda geri bildirimlerin; psikolojik danisman
adaylarinin haftalik olarak canli veya kayit altina alinmis oturumlarinin gézlenerek verilmesi (Bernard
ve Goodyear, 2019) somut (Campell, 2000; Heckman-Stone, 2004), 6grenme hedeflerine ve davranisa
yonelik olmasi (Borders ve Leddick, 1987; Goodyear, 2014; Hawkins ve Shohet, 1989; Hill, Crove ve
Gonsalvez, 2016) ve destekleyici nitelikte (Henderson, Holloway ve Millar, 2014) sunulmasi
onerilmektedir. Bu sekilde sunulan geri bildirimlerin psikolojik danigman adaylariin motivasyonlarini,
oz-yeterlik algilarini ve beceri diizeylerini artirarak mesleki yasamlarina hazirlanabilmeleri ve meslekte
nitelikli hizmet sunabilmeleri agisindan 6nemli oldugu belirtilmektedir (Bernard ve Goodyear, 2019;
Phelps, 2013).

Bunlara ek olarak bazi arastirmalarda geri bildirimlerin etkililiginin artmasi igin igeriginin yani
sira verilis tarzimin dnemine deginilmistir. Ornegin; siipervizyon iligkisinin temelini olusturan
destekleyici geri bildirimler kosulsuz kabul, igtenlik, saygi ve empati gibi temel kosullar1 kapsamakta ve
psikolojik danisman adaylarmin kendilerini 6zgiirce ifade etmelerini kolaylastirmaktadir (Borders ve
dig., 1991; Loganbill ve dig., 1982). Diizeltici/ylizlestirici geri bildirimler psikolojik danigman adayimnin
duygu, diisiince ve davraniglari arasindaki tutarsizliklara ve danisana yardim sunarken sergiledigi
spesifik davraniglara odaklanirken; kesfettirici geri bildirimler ise siipervizyon alan kisiyi aktif kilan,
arastirma yapmasin tesvik eden geri bildirimleri kapsamaktadir (Borders ve Brown, 2005; Gould ve
Bradley, 2001; Loganbill ve dig., 1982). Yonlendirici geri bildirimler ise siipervizoriin, siipervizyon alan
kisiye yardim siirecinde yapacaklarim1 dogrudan ifade etmesi seklinde tanimlanmaktadir (Bernard ve
Goodyear, 2019; Loganbill ve dig., 1982). Bununla birlikte, siipervizorlerin geri bildirimlerini, 6neri
niteliginde ve psikolojik danisman adaylarini da siirece dahil edip tartisma ortami yaratarak sunmasinin,
psikolojik danigman adaylarinin kaygi diizeylerinin azalmasinda ve 6z-yeterlik algilariin artmasinda
etkili oldugu ifade edilmektedir (Henderson, Holloway ve Millar, 2014; Munson, 2002). Daha ¢ok
olumsuz gibi goriinse de dengeli kullandiginda bu geri bildirim tiirlerinin miidahaleleri planlama,
uygulama ve yanlis miidahalede bulunmama gibi noktalarda psikolojik danisman adaylarim gelistirecegi
diistiniilmektedir (Borders ve Brown, 2005).

Sonug olarak, etkili geri bildirimin psikolojik danigman adaylarinin mesleki bilgi ve becerilerinin
artmasi (Heckman-Stone, 2004; Hoffman ve dig., 2005) 6z-yeterlik algilarinin giiglenmesi (Daniels ve
Larson, 2001), meslege iliskin motivasyonlarinin artmasi (Bernard ve Goodyear, 2019; Phelps, 2013) ve
nihayetinde nitelikli yardim sunabilmeleri i¢in siipervizyonda sunulmasi gerektigi diisiiniilmektedir. Ote
taraftan psikolojik danigman egitiminin 6nemli bilesenlerinden olan siipervizér geri bildiriminin,
diizensiz, genel ve sadece sozel aktarima dayali, elestirel Ozellikte sunulmasi, psikolojik danigman
adaylarinin sundugu yardimin niteligine zarar verdigi siklikla vurgulanmaktadir (Bernard ve Goodyear,
2019; Borders ve dig., 1991; Borders ve Leddick, 1987; Daniels ve Larson, 2001; Goodyear, 2014;
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Hawkins ve Shohet, 1989; Phelps, 2013). Bunun yani sira geri bildirimlerin zamanlama ve igerik
yoniinden uygun olmayisi, bireye 0zgli ve kiiltiire duyarli bicimde sunulmayisi ve birden fazla
stipervizyon yontem ve tekniginin kullanilmayis1 da nitelikli psikolojik danismanlarin yetismesine engel
teskil etmektedir (Bernard ve Goodyear, 2019; Borders ve Brown, 2005; Borders ve dig., 2014;
CACREP, 2016; Gould ve Bradley, 2001; Hawkins ve Shohet, 1989; Lehrman-Waterman ve Ladany,
2001; Stoltenberg ve McNeill, 1997). Bu durum danisanin da gelisimini olumsuz yonde etkilemekte;
degisim ve gelisim gdstermesine engel olmaktadir (Hoffman ve dig., 2005; Pearson, 2006; Phelps, 2013).

1.1. Tiirkiye’de Siipervizyon ve Siipervizor Geri Bildirimine iliskin Yiiriitiilen
Arastirmalar

Tiirkiye’de siipervizyon konusuna iligskin arastirmalar son yillarda hatir1 sayilir bir artig
gostermistir. S6z konusu g¢aligmalarin ¢ogunda arastirmacilar, nitelikli psikolojik danigmanlarin
yetistirilmesinde etkili siipervizoér geri bildiriminin énemine vurgu yapmislardir (6rn. Aladag, 2014;
Atik, 2017; Biiyilikgoze Kavas, 2011; Erbas, Ko¢ ve Esen 2020; Meydan, 2019; Meydan ve Denizli,
2018). Ornegin; Biiyiikgdze Kavas (2011) lisansiistii 6grencilerinin siipervizyon yasantilarina iliskin
goriiglerini arastirdig1 calismasinda siipervizorlerin; karsilikli iletisime agik, elestirilerde yapici, sadece
olumsuzlar degil olumlu ve olumsuz dzellikler {izerinde durarak gelisimi destekleyici ve yonlendirici
nitelikte olmalarinin siirecin verimliligi agisindan 6nemli oldugunu tespit etmistir. Aladag (2014) lisans
ve lisansiistii Ogrencilerinin siipervizyon yasantilarini ve siipervizyon yasantilarinin mesleki
geligimlerine katkilarini arastirdigi ¢alismasinda siipervizor geri bildiriminin; dgretici, yonlendirici, hem
olumlu/destekleyici hem de olumsuz/diizeltici nitelikte olmasinin mesleki bilgi, beceri ve farkindalik,
kisisel farkindalik ve meslege iliskin motivasyon agilarindan kritik bir 6neme sahip oldugu sonucuna
varmigtir. Atik (2017) lisans Ogrencilerinin siipervizyon yasantilaria iliskin goriislerini arastirdigt
calismasinda siipervizorlerin; olumlu ve destekleyici, 6neri verip kaynak yaratici ve yonlendirici nitelikte
olmalarinin psikolojik danisman adaylarinin gelisimi igin énemli oldugunu bulmustur. Ote yandan
Meydan ve Denizli (2018) lisans 6grencilerinin siipervizyon iliskisine iligkin goriislerini arastirdiklari
caligmalarinda siipervizorlerin; siireyi etkili kullanan, olumlu tutumlar sergileyen, yapici ve yeterli geri
bildirim veren, destekleyici, kibar, esprili, saygili, yardimsever nitelikte olmalarinin siipervizyon
iligkisini giliglendirdigini belirlemislerdir. Meydan (2019) ise psikolojik danisman adaylarinin ve
stipervizorlerin, slipervizyon iliskisine iligkin goriiglerini arastirdig1 ¢alismasinda siipervizyon iligkisinin
giiclenmesine katki saglayan siipervizor niteliklerine iliskin onemli bulgular elde etmistir. Calismada
psikolojik damisman adaylar1 stipervizorlerin; etkili kisilerarasi iligski kurabilen, esprili, geri bildirime
acik, yardimsever, sakinlestirici, esnek, hosgoriilii, yakin, adil, sakin, sistematik, yargilayici olmayan,
destekleyici, yonlendirici nitelikteki olmalar1 gerektigini belirtmislerdir. Siipervizorler ise; yonlendirici,
destekleyici, esprili, sakinlestirici, kibar, yakin, esnek, duyarli, saygili, onyargisiz ve iletisime ve geri
bildirime acik nitelikteki siipervizorlerin siipervizyon iliskisinin giiclenmesine biiyiik katkilarinin
oldugunu soylemislerdir. Bir diger calismada ise Erbas, Ko¢ ve Esen (2020) lisans 6grencilerinin
siipervizyon yasantilarina iliskin goriislerini arastirmistir. Bu ¢alismada ise siipervizorlerin; destekleyici,
cesaretlendirici, samimi ve yOnlendirici nitelikte olmalarimin siipervizyon siirecinin ve iliskisinin
niteligini artirdig1 sonucuna varilmstir.

Sonug olarak siipervizorlerin geri bildirimlerini; yazili ve sozlii (Aladag ve Bektas, 2009; Meydan
ve Denizli, 2018) olarak sunmasinin yaninda yeterli siirede (Aladag, 2014; Meydan ve Denizli, 2018),
diizenli (Aladag ve Bektas, 2009), somut (Aladag ve Kemer, 2017), olumlu ve destekleyici (Aladag,
2014; Atik, 2017; Aladag ve Bektas, 2009; Denizli ve dig., 2009; Meydan ve Denizli, 2018) bigimde
sunmasinin psikolojik danigman adaylar1 tarafindan faydali bulunmustur. Ayrica slipervizorlerin; motive
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edici, icten, objektif ve etkilesime dayali olarak olumlu ve olumsuz geri bildirimleri birlikte (Biiyiikgoze
Kavas, 2011) sunmasina ek olarak ogretici, yonlendirici, diizeltici (Aladag, 2014), kaynak yaratan ve
meslek elemaninin gelisimi ve degisimi noktasinda oneri verir (Atik, 2017) nitelikte geri bildirimler
sunmasinin nitelikli psikolojik danigmanlarin yetismesinde onemli oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla
arastirmalar ile ortaya konan nitelikler dogrultusunda siipervizor geri bildiriminde belli standartlarin
olugsmasi1 ve bu standartlara bagli kalinarak geri bildirimler verilmesi psikolojik danigman egitiminin
niteligini artirabilir. Bu bakimdan siipervizyon siirecinde geri bildirim ve etkili siipervizér geri
bildirimine iligkin ¢aligmalarin artmasi gerektigi diisiiniilmektedir.

Stipervizyon siirecinde geri bildirim ve etkili siipervizor geri bildiriminin 6zelliklerinin, hem
stipervizorlerin hem de siipervizyon alan psikolojik danigsman adaylarimin goziinden derinlemesine
arastirildig1 bu arastirmanin siipervizorlerin; geri bildirim verirken kullandig tekniklerin, odaklandigi
konularin ve geri bildirimlerini etkili veya zayif yapan 6zelliklerin ortaya ¢ikarilmasi ve s6z konusu
temalarin psikolojik damisman adaylar1 tizerindeki etkilerinin belirlenebilmesi agisindan 6nemli bir yere
sahip oldugu diisiiniilmektedir. Bu baglamda, siipervizorlerin ve psikolojik danigsman adaylarinin kisisel
ve mesleki 6zelliklerinin siipervizyon siirecine dolayisiyla geri bildirimlere etkilerinin de arastirildigi bu
aragtirmanin alanyazina katki saglayacagi ve psikolojik danmigman egitimcilerine 151k tutacagi
diistintilmektedir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmada Tiirkiye’de siipervizorlerin ve siipervizyon alan psikolojik danigman adaylarinin
goriigleri dogrultusunda stipervizor geri bildiriminin 6zelliklerine, siipervizor geri bildirimini etkileyen
faktorlere, siipervizor geri bildiriminin psikolojik danigman adaylari {izerindeki etkisine ve etkili geri
bildirimin 6zelliklerine iligkin deneyimlerin elde edilmesi amaglanmaktadir. Bu dogrultuda arastirmada
su soruya yanit aranmistir:

“Tiirkiye’de stlipervizorlerin ve siipervizyon alan psikolojik danigman adaylarinin siipervizor geri
bildiriminin 6zelliklerine, slipervizor geri bildirimini etkileyen faktorlere, siipervizor geri bildiriminin
psikolojik danisman adaylar iizerindeki etkisine ve etkili geri bildirimin 6zelliklerine iliskin goriisleri
nelerdir?”

2. YONTEM

2.1. Arastirma Modeli

Aragtirmada durum galismast deseni kullanilmustir. Belirli bir programi, siireci ve durumu
derinlemesine tanimlamak amaciyla kullanilan durum ¢alismasi deseninde kim, ne, nasil, ne zaman,
nerede sorularina yanit aranmakta, var olan bir durumla ilgili kapsamli ve derinlemesine bilgiler
edinilmesi amaglanmaktadir (Creswell ve Poth, 2018; Woodside, 2010). Bu ¢calismada da siipervizor geri
bildiriminin neye, ne amagla, nasil, ne zaman verildiginin, geri bildirimi etkileyen faktorlerin neler
oldugunun ve geri bildirimin etkilerinin anlasilmasi hedeflenmistir. Bu amagcla Tiirkiye’de devlet ve
vakif iiniversitelerinin Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik (RPD) Anabilim Dallarinda gérev yapan ve
Bireyle Psikolojik Danigsma Uygulamas1 (BPDU) dersinde siipervizyon veren (silipervizor) ogretim
tyeleri ile bu dersi tamamlamig dordiincii sinif 6grencilerinin (siipervizyon alan kisiler) siipervizor geri
bildirimine iligkin goriisleri alimmistir.
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2.2. Katilmcilar

Arastirmanin c¢alisma grubunu olusturan siipervizorlerin ve psikolojik danigman adaylarimin
secimi i¢in ilk olarak RPD Anabilim Dallarina gonderilen resmi yazi ile arastirma ve kapsami hakkinda
bilgi verilmistir. Ardindan arastirmanin ¢aligma grubunda yer alacak siipervizorlerin segiminde cinsiyet,
kurum tiirdi, siipervizor Ogretim iiyesinin unvani ve kidemi dikkate alinarak maksimum g¢esitlilik
ornekleme teknigi kullanilmistir. Boylece farkli 6zelliklere sahip siipervizorlerin goriisleri dogrultusunda
arastirma sorusuna farkli boyutlardan cevap aranmasi (Yildirim ve Simsek, 2008) ve ortak temalarin
kesfedilmesi (Patton, 1990) hedeflenmistir. Bu dogrultuda, BPDU dersi kapsaminda ger¢ek danisanla
calisan psikolojik danmisman adaylarina her hafta diizenli olarak siipervizyon verdigi belirlenen
stipervizorlerle iletisime gecilmistir. Arastirmaya 11 siipervizor (dokuz kadin, iki erkek) goniillii olarak
katilmay1 kabul etmistir. Siipervizorlerin besi doktor, ikisi docent doktor ve dordii profesor doktor
unvanina sahiptir ve slipervizyon verme deneyimleri 3 ila 16 yil arasinda degismektedir.

Aragtirmanin psikolojik danigsman adaylarindan olusan calisma grubunun belirlenmesinde
psikolojik danigman adaylarinin basari notlari 6l¢iit olarak belirlenmistir. Siipervizorlerin verdigi bilgiler
dogrultusunda BPDU dersinden diisiik, orta ve yiiksek basar1 notu ortalamasindan her birini temsil
edecek sekilde cesitliligi karsilayan psikolojik danigsman adaylariyla iletisime gecilmistir. Olgiit
ornekleme ile belirlenen toplam 30 psikolojik danigsman aday1 (yirmi dort kadin, alt1 erkek) arastirmaya
goniillii olarak katilmayr kabul etmistir. Psikolojik danisman adaylarmin BPDU dersinden aldiklart
basar1 notlar1 71-100 puan arasinda degismistir. Psikolojik danisman adaylari donem boyunca 1 ila 3
danisanla 5 ila 14 psikolojik danisma oturumu gergeklestirmistir. Siipervizyon deneyimleri ise 8 ila 18
oturum arasinda degismistir.

2.3. Veri Toplama Araclar

Arastirmanin verileri, ¢evrimigi sekilde yapilan bireysel goriismeler ile arastirmacilar tarafindan
gelistirilen yar1 yapilandirilmig goriisme formu araciligiyla toplanmistir. Arastirmacilar tarafindan
goriisme formlari olusturulurken Patton’in (1990) 6nerileri dikkate alinmistir. Bu dneriler kapsaminda,
stipervizor geri bildirimi alan yazini ve arastirma problemi esas alinarak siipervizorlerden ve siipervizyon
alan psikolojik danisman adaylarindan veri toplamak igin iki ayr yari1 yapilandirilmig goriisme formu
hazirlanmustir.

2.3.1. Yart yapilandirilmis goriisme formu

Aragtirmacilarin goriisme formlarini hazirlama siireci sirasiyla; literatiire dayali taslak goriisme
sorularimin  hazirlanmasi, uzman goriisii alinmasi, pilot goriisme yapumasi ve formlarda son
diizenlemenin yapilmas: asamalarindan olusmustur. Gorlisme formlarinin ilk taslagi, stipervizor geri
bildiriminin genel 6zelikleri, nitelikli geri bildirimin 6zellikleri, geri bildirimleri etkileyen faktorler ve
geri bildirimlerin etkisi boyutlarindan olusan 11’er sorudan olusturulmustur. Ardindan, RPD alaninda
doktora derecesine sahip ve ayni zamanda siipervizyon veren li¢ psikolojik danigman egitimcisinden
taslak formlara iligkin uzman goriigii alinmistir. Sorularin anlagilirligi, aragtirmanin amacina uygunlugu
gibi Ozellikler agisindan yapilan degerlendirmeler sonucunda her iki formda 10’ar soru olmasi
gerektigine karar verilmistir. Bir lisans 6grencisi ve bir siipervizor ile yapilan pilot gériismeler sonucunda
goriigme formunda yer alan sorularin anlagilirlig: ve islerligi icin goriisler alinmig ve yaklasik goriisme
siiresi belirlenmigstir. Nihai formlarda birbiriyle paralel 10 soru yer almustir. Stipervizér formunda yer
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alan sorulardan biri sdyledir: “Geri bildirimlerin 6grencideki etkisini nasil tammlarsiniz? Ornek vererek
acgiklayabilir misiniz?” Psikolojik danigman adaylari i¢in hazirlanan sorulardan biri ise “Geri
bildirimlerin sizdeki etkisini nasil tamimlarsiniz? Ornek vererek agiklayabilir misiniz?” seklindedir.
Siipervizor formunda, siipervizoriin kag yildir siipervizyon verdigi, siipervizyonu hangi formatta verdigi,
kendi siipervizyon alma deneyimi gibi bilgileri edinmeyi amaglayan sorular yer almaktadir. Psikolojik
danigsman aday1 formunda ise farkli olarak BPDU dersindeki notu, genel agirlikli basar1 puan gibi sorular
da yer almaktadir.

2.4. Verilerin Toplanmasi

Veri toplama asamasma gecgilmeden once Aydin Adnan Menderes Universitesi Egitim
Arastirmalar1 Etik Kurulu’na bagvurulmus ve kurulun 05.03.2021 tarih ve 2021/05 sayil karari ile etik
izin alinmigtir. Arastirmanin ¢aligma grubunu olusturan katilimcilarla gériismelerin gergeklestirilmesi
icin katilimcilarla e-posta ve telefon yolu ile iletisime gecilerek gdriigme giin ve saati belirlenmistir.
Gortismeler dordiincli  yazar tarafindan Zoom uygulamasi kullanilarak c¢evrimi¢i ortamda
gerceklestirilmistir. Siipervizorlerle yapilan goriismeler toplam 13 saat 10 dakika, psikolojik danisman
adaylari ile gerceklestirilen goriismeler ise 32 saat 6 dakika stirmiistiir. Goriismeler katilimcilarin izniyle
kayit altina alinmigtir. Gortismeler 20.01.2022-11.02.2022 tarihleri arasinda tamamlanmuistir.

2.5. Verilerin Analizi

[lk olarak, siipervizdr ve psikolojik danisman adaylariyla yapilnus 41 goriisme desifre edilmis ve
veriler ¢6ziimlenmeye hazir hale getirilmistir. Verilerin analizinde igerik analizi yontemi kullanilmis ve
sirastyla verilerin kodlanmasi, temalara ulagsma, veriyi oOrgiitleme, bulgularin yorumlanmasi ve
raporlastirilmasi olmak {izere dort temel asama izlenmistir (Bogdan ve Biklen, 1998). Desifre edilmis
ham veri setleri RPD alaninda doktora derecesine sahip {i¢ arastirmaci tarafindan okunmus ve veri
kodlamas1 yapilmistir. Daha sonra bu kodlamalar bir araya getirilerek incelenmistir. Inceleme sonucunda
arastirmacilar bir araya gelerek kod listelerini ve mevcut uyusmazliklar: tartismislardir. Sonug olarak
ortaya c¢ikarilan kategori, tema ve kodlarda uzlasiya varilmistir. Bunlara ek olarak yapilan nitel analizin
tiim dokiimanlar1 RPD alaninda iki uzmana gonderilerek inceleme yapmasi ve geri bildirim vermesi
istenmistir.

2.6. Gecgerlik ve Giivenirlik

Bu arastirmanin verilerinin i¢ gecerligini saglamak adina yapilan iglemler, derinlik odakli veri
toplama, c¢esitleme ve uzman incelemesidir. Nitel goriisme sirasinda arastirmaci, goriisme formundaki
her bir soru i¢in detayli cevaplari katilimcilardan almaya g¢alismis, katilimecilarin sorulan soruyu tam
olarak anlamadiginm fark ettigi durumlarda, soruyu tekrar sorarak veya katilimecinin verdigi cevabi tekrar
ederek veriyi teyit etmeye c¢alismistir. Bununla birlikte, siipervizorlerin ¢alisma grubu RPD alaninda
cesitli liniversitelerde gorev yapan ve cesitli derecelerde unvana sahip olan 6gretim elemanlarindan;
psikolojik danisman adaylarinin ¢alisma grubu ise, RPD alaninda ¢esitli iiniversitelerde egitim gdren ve
BPDU dersini diisiik-orta ve yliksek basari notuyla tamamlayan kisilerden olusturulmustur. Bu sayede
veri kaynaklari ¢esitlendirilerek farkli 6zelliklere sahip kisiler ¢alisma grubuna dahil edilmistir. Uzman
incelemesi baglaminda, veri analizi sonucunda ulasilan kategori, tema ve kodlar Rehberlik ve Psikolojik
Danigsmanlik alaninda doktora derecesine sahip, siipervizyon geri bildirimi ve nitel arastirma yontemleri
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konusunda uzman iki Ogretim {iiyesi tarafindan incelenmistir. Calisma katilimcilariyla temasi
bulunmayan uzmanlar verileri ve verilerin analizini elestirel bir gozle incelemis ve geri bildirim
vermiglerdir. Uzmanlarin geri bildirimleri dogrultusunda nihai ketagori, tema ve kod listesi
olusturulmustur. Aragtirmanin dis gecerligi ise, siipervizorlerin ve psikolojik danigsman adaylarinin belirli
kriterlere gore secilmesi ve verilerin ayrmtili bir sekilde betimlenmesi ile saglanmistir. Ornegin,
arastirmaci nitel verilerin tutarliligini saglamak adina goriisme sirasinda her bir katilimciya sordugu
sorular1 benzer bir tutumla sormus, benzer bir goriintii ve ses kaydi almis ve verilerin analizi sirasinda
da ayni kavramlastirmay1 kullanmistir. Son olarak arastirmaci, arastirmanin teyit edilebilirligini
saglamak adina tiim nitel goriisme notlarini, ham verileri ve yaptig1 kodlamalar1 saklamustir.

3. BULGULAR

Tiirkiye’nin gesitli iniversitelerinde RPD lisans programinda BPDU dersini yiiriiten siipervizorler
ve onlarin siipervizyon verdigi psikolojik danisman adaylarinin, siipervizoér geri bildirimine iliskin
deneyim ve goriisleri “Geri Bildirim Odaklar1”, “Geri Bildirimde Kullanilan Siipervizyon Teknikleri”,
“Geri Bildirim Tarzlar1”, “Geri Bildirimi Etkileyen Faktorler”, “Geri Bildirimin Etkileri” ve “Etkili Geri
Bildirim Ozellikleri” olmak {izere alt1 kategori altinda toplanmustir. Arastirma verilerinden elde edilen
kategori, tema ve kodlar Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1: Siipervizor Geri Bildirimine Iliskin Kategori, Tema ve Kodlar

Geri Bildirim Odaklari PDA* (n=30) §** (n=11) Toplam
Psikolojik danigma becerileri 30 11 41
Kisisel farkindalik 22 11 33
Danisan sorunlarini degerlendirme/Vaka 5 5 10
kavramlastirma

Miidahale segme ve uygulama 13 6 19
Psikolojik danigma iliskisi 14 9 23
Siipervizyon goérev ve sorumluluklar 17 9 26
Degerlendirme 11 9 20
Geri Bildirimde Kullanilan Siipervizyon

Teknikleri

Formlar 23 8 31
Desifre/transkript 25 10 35
Ses/goriintii kaydi 24 11 35
Yasantisal teknikler 21 8 29

Geri Bildirim Tarzlar

Kesfettirici 15 6 21
Yonlendirici 12 7 19
Destekleyici 21 9 30
Diizeltici 10 2 12

Geri Bildirimi Etkileyen Faktorler

Siipervizire Iligskin Faktorler
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Siipervizor yetkinligi 18 5 23

Stipervizor kisisel 6zellikleri 27 7 34
PDA’na Jliskin Faktérler

PDA Kkisisel 6zellikleri ve ihtiyaglart 10 5 15

PDA motivasyonu ve performansi 4 3 7
Siipervizyona Iliskin Faktorler

Siipervizyonun yapist 14 5 19

Siipervizyon teknikleri 7 3 10

Geri Bildirimin Etkileri

Psikolojik Danisman Adayna Etkileri

Kisisel farkindalik 8 6 14
Motivasyon 19 2 21
Psikolojik danigma 6z-yeterligi 18 5 23
Mesleki bilgi ve beceriler 9 4 13
Duygusal etkiler 8 2 10
Siipervizyon Iligkisine Etkisi 10 4 14
Etkili Geri Bildirim Ozellikleri
Net/agik 15 8 23
Dengeli 13 7 20
Yeterli 15 5 20
Somut 12 7 19
Diizenli 11 4 15
Yapict 4 10 14
Geligimsel diizeye uygun 5 6 11
Zamanl 4 5 9
Anlagilir 5 3 8
Cesaretlendirici 2 4 6

*PDA: Psikolojik Danisman Aday1, **S: Siipervizor

3.1. Geri Bildirim Odaklar

Stipervizor geri bildiriminin odaklar, siipervizorlerin geri bildirim verirken degindikleri, agirlikli
olarak iizerinde durduklar1 konulara isaret etmektedir. Stipervizor geri bildiriminin odaklari kategorisi
kapsaminda, katilimcilarin en sik ele aldiklar1 odaklarin psikolojik danigma becerileri (n = 41) ve kisisel
farkindalik (n= 33) oldugu goriilmiistiir. Bu odaklar1 katilimeilar tarafindan deginilme sikliklarina gore
strasiyla siipervizyon gorev ve sorumluluklari (n=26), psikolojik danigsma iliskisi (n=23), degerlendirme
(n=20), miidahale segme ve uygulama (n=19), vaka kavramlagtirma (n=10) odaklar1 izlemistir. Bir
psikolojik danigman adayi, psikolojik danisma becerilerine yonelik aldig1 geri bildirimi su sekilde dile
getirmistir: “Duygu ve icerik yansitmami genelde ¢ok begeniyordu hocamiz. Bunu stirekli dile getirdi
yani icerik yansitma, duygu yansitman giizel olmus. Ozetlemeyi ¢ok iyi yapmissin seklinde geri doniisler
alyordum.” [PDAB8]. Bir siipervizor ise, psikolojik danigsma becerileri odagini siiregte nasil ele aldigini
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su sekilde ifade etmistir: “Stirecin baslarinda beceriler konusuna daha ¢cok odaklanarak oturum yiiriitme
becerileri, temel beceriler konusunda, becerilerini gelistirme konusunda geri bildirimler verdim.” [S11]

Katilimcilar tarafindan siklikla deginilen kisisel farkindalik odagi ise siipervizyon siirecinde
psikolojik danigsman adaylarinin hem kisilik 6zellikleri hem de yasantilan ile ilgili farkindaliklarina
odaklanmay1 kapsamaktadir. Ornegin bir psikolojik danigman aday1 bu odaga iliskin yasantisini sdyle
dile getirmistir:

“Gergekten de ben o siirecte kendimle ilgili de c¢ok biiyiik farkindaliklar kazandim,
kesfettim. Oturum siiremi uzun tutuyorum. Hocam diyor ki bana “bu senin
miikemmeliyetciliginle ilgili olabilir ama kendi sinirint da koruman lazim” Mesela ben
bunu fark etmemistim bunun gibi geri bildirimler veriyor olmast bana ¢ok farkindalik
kazandrdi. Bunlar benim icin ¢ok gelistiriciydi. [PDA25].

3.2. Geri Bildirimde Kullamlan Siipervizyon Teknikleri

Katilimcilar siipervizyon siirecinde ¢esitli siipervizyon tekniklerinin kullanildigini ve geri bildirim
alirken ya da verirken siklikla kullanilan tekniklerin sirasiyla desifre/transkript (n=35), ses/goriintii kaydi
(n=35), formlar (n=31) ve yasantisal teknikler (n=29) oldugunu ifade etmislerdir. Bir psikolojik
danigman aday1 oturum desifresi tizerinden aldig geri bildirimi su sekilde agiklamistir:

“(Stipervizér) haftalik olarak yazdigimiz desifreleri degerlendiriyordu. Becerileri dogru
kullanabilmis miyiz, hatta Word de boyle diizeltiyordu olmasi gereken yerleri, altina notlar
vaziyordu. Boyle olsa daha iyi olur siiregte sunu yapsan daha iyi olurdu, danisanin béyle
bir tepki vermis ozetleme yapabilirdin, ¢ok uzun bir tepki olmus gibi yani desifrelerimizi bu
sekilde degerlendirdi.” [PDA4]

Katilimec1 siipervizorlerden biri ise geri bildirim verirken siklikla kullanilan ses/goriintii
kayitlarina iligkin deneyimini su sekilde ifade etmistir: “Mesela bir teknik uygulamis oluyordu ve etkili
olmus mu dogru uygulanmis miyim diye bana soru yoneltiyordu, o zaman agiyorduk kaydin o kismini
hep beraber izliyorduk bu sekilde geri bildirim verebiliyordum.” [S5]

Katilimcilar geri bildirim siirecinde desifre ve ses/goriintii kayitlarinin yani sira, oturum
degerlendirme formu, oturum 6zeti formu, Giglii siipervizyon formu gibi formlarin kullanildigini ve rol
oynama, model olma, metafor kullanimi, metaforik ¢izim teknigi gibi yasantisal ve yansitici tekniklere
basvuruldugunu ifade etmislerdir.

3.3. Geri Bildirim Tarzlan

Stipervizorlerin ve psikolojik danisman adaylarinin goriisleri incelendiginde, geri bildirim
verilirken en sik kullanilan siipervizor geri bildirim tarzinin destekleyici (n= 30) oldugu goriilmiistiir.
Destekleyici tarza iliskin bir psikolojik danisman adayinin goriisleri su sekildedir:

“(Stipervizériimden) “burayr yanlis yapmissin, niye boyle yaptin” gibi bir geri bildirim
beklerken aksine hata yapmis olabilirsin bir sonrakinde yapmazsin bunlari yapa yapa
ogreneceksin. Birazcik daha tecriibe kazaninca sonrakilerde yapmazsin seklinde bir geri
doniis olmustu. Bu sekilde motive edici geri doniisleri oluyordu.” [PDAS]
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Destekleyici geri bildirimleri, kesfettirici (n=21), yonlendirici (n=19) ve diizeltici (n=12) geri
bildirim tarzlar1 izlemistir. Kesfettirici geri bildirim tarzim1 benimsedigini ifade eden bir siipervizoriin
ifadesi sdyledir: “Ogrencilerim bir soru ile bana geldiklerinde benim yanitim “sence ne olabilir
oluyor?” genelde. O yiizden de biraz daha onlart arastrmaya, literatiirii kullanmaya alternatif neler
olabilir diistindiirmeye, alternatif miidahaleler ile ilgili arastirma yapabilme becerilerini de geligtirmeye
calistim agik¢ast bu yonlendirmelerle.” [S2]

3.4. Geri Bildirimi Etkileyen Faktorler

Katilimcilarin  goriisleri dogrultusunda geri bildirimi etkileyen faktorlerin neler oldugu
incelendiginde siipervizore, psikolojik danisman adayina ve siipervizyon siirecine iliskin olmak tizere ii¢
tema ortaya c¢ikmustir. Siipervizore iligskin faktorler siipervizoriin kisisel ozellikleri (n=34) ve
stipervizoriin yetkinligi (n=23); psikolojik danigman adayina iligkin faktoérler PDA nin kisisel 6zellikleri
ve ihtiyaclart (n=15) ve PDA’nin motivasyonu ve performansi (n=7); siipervizyon siirecine iliskin
faktorler ise slipervizyonun yapisi (n=19) ve siipervizyon teknikleridir (n=10).

Katilimcilarin agirlikli olarak siipervizore iliskin 6zelliklerin geri bildirimi etkiledigi diigiincesine
sahip olduklart goriilmiistiir. Siipervizoriin yetkinligi baglaminda siklikla dile getirilen o6zellikler
stipervizoriin kuramsal yonelimi, uzmanlik alani, egitimi ve mesleki deneyimidir. Siipervizorlerin geri
bildirimlerini etkiledigi diisiiniilen kisisel 6zellikler arasinda 6n plana ¢ikanlar ise; siipervizoriin planls,
disiplinli, empatik, anlayish ve yapici olmasi, mikkemmeliyet¢iligi ve mizah kullanimidir. Bir psikolojik
damigman aday: siipervizor yetkinliginin geri bildirimlere etkisini su sekilde ifade etmistir: “Oncelikle
alanda aktif psikolojik danigsma yapan, deneyimli bir hocamiz oldugu icin bence bu tabi etkiledi ¢iinkii
hoca danisan gormiistii héliyle hani bir seyi deneyimleyip aktarmak ¢ok baska.” [PDA12]. Stipervizoriin
kisisel 6zelliginin geri bildirimlere etkisine ise su sekilde deginilmistir: “Cok naif bir insan oldugu igin
¢ok naif tepkiler veriyordu, yani ¢cok yumugsak kirmadan bir elestiri varsa da ¢ok naif bir dille soyledigi
icin bizi hi¢ kirmadi.” [PDAI4]. Bir stipervizor ise kisilik 6zelliklerinin geri bildirimlerine etkisini su
sekilde ifade etmistir: “Kisiler arasi iliskilerde de ast-iist iliskisi, 6grenci-hoca iliskisinde daha esitlik¢i
ve onlari anlamaya yoneligim, kisilik ozelligimden kaynakli bir getiri. Bu onlara verdigim
siipervizyonlart da etkiledi, iste diizeltici, dogrusunu gosteren bir rolden ¢ok daha olumlu ve kegfettirici
geri bildirimler vermeme yardimci oldu.” [S5]

Geri bildirimi etkileyen psikolojik danigman adayina iliskin faktorler psikolojik danigman
adaymnin kisisel oOzellikleri ve ihtiyaglarn ile motivasyonu ve performansidir. Psikolojik danigman
adayinin hassas olma, miitkemmeliyet¢i olma, hevesli olma, elestiriye acik olma vb kisisel 6zellikleri ve
ihtiyaglarinin siipervizor geri bildirimi {lizerindeki etkisine yonelik siipervizor goriislerinden biri su
sekildedir:

“Bir 6grencim vardi mesela, biraz daha hassas oldugunu gozlemledim yani hemen béyle
gozleri doluyordu ozellikle ilk oturumlarda geri bildirim verirken ya da grupta
konusulurken yapamadiklarina daha ¢ok yoneliyordu. Mesela ona biraz daha béyle hani
dedigim gibi o gii¢lendirici yoénlerini ortaya ¢ikaran bir geri bildirimler vermeye
calistyordum. Bunun normalligini iste bu siirecin zor olmasimi vs. daha ¢ok
vurguluyordum.” [S3]

Psikolojik danigman adaylarinin motivasyon ve performanslarinin da siipervizor geri bildirimini
farklilastirabildigi bazi katilimcilar tarafindan dile getirilmistir. Psikolojik danisman adaylar1 daha
basarili oturumlar gergeklestiren kigilerin daha olumlu geri bildirimler aldigindan ve siipervizyon
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oturumuna hazirlikli gitmenin ve aktif katilimin da alinan geri bildirimlerin niteligini arttirdigindan
bahsetmislerdir.

Siipervizyonun yapisinin geri bildirimler izerinde etkisi baglaminda katilimcilar siipervizyonun
giin ve saatinin, siipervizyon siiresinin, grupta yer alan 6grenci sayisinin ve siipervizyon yonteminin
(bireysel, grup, iiclii) etkilerine deginmislerdir. Bu goriislerden biri su sekildedir: “Ogrenci sayisinin
kotii etkiledigine inaniyorum ¢iinkii normal sartlarda yapilan grup siipervizyonundan biraz fazlayd
sayimiz 15-16 kisiydik sanwrim tam emin degilim ve siiremiz de kisitlyydi yani maksimum 2,5- 3 saat
yvapabiliyorduk ¢iinkii 6gle arasina giriyordu ve kaltyordu bir sekilde béyle olunca siire yetmiyordu.”
[PDA13]. Siipervizyonun yapisina iliskin siipervizor goriislerinden biri ise su sekildedir: “Ogrenci sayist
fazla oldugunda grup siipervizyonu tek secenek gibi kaliyor ekonomik oldugunu digerine (bireysel
stipervizyon) nazaran daha ogretici oldugunu ve tiim grupla ¢alistigimiz icin de herkesin aktif katilimin

sagladigini bunun da bir avantaj oldugunu diistiniiyorum.” [S5].

Geri bildirim verirken kullanilan siipervizorler tarafindan kullanilan form, desifre, ses/goriintii
kaydi ve yasantisal tekniklerin siipervizor geri bildirimleri tizerindeki etkisi ise su sekilde dile
getirilmistir:

“Genellikle ben desifreyi dinlerken sadece desifre iizerinden okuma yapmiyorum, ses ve
gortintii kaydini da eszamanli izleyerek gidiyorum. Bunu yapma amacim su ¢iinkii
desifrelerin simirli yonlerinden bir tanesi sozsiiz mesajlar, dinamikler vurgular bunlari
yakalamak miimkiin degil desifre icerisinde. O dezavantaji ortadan kaldirmak agisindan
ikisini bir arada yaparak gidiyorum.” [ST].

3.5. Geri Bildirimin Etkileri

Katilimcilar siipervizyon siirecinde verilen geri bildirimlerin, psikolojik danigman adaylarina ve
stipervizyon iligkisine etkileri oldugu yoniinde goriis belirtmislerdir. Bu goriislere gore, siirecte
alinan/verilen geri bildirimler psikolojik danisman adaylarinin psikolojik danigma 6z-yeterliklerini
(n=23), motivasyon diizeylerini (n=21), kisisel farkindaliklarin1 (n=14), mesleki bilgi ve becerilerini
(n=13) etkilemis ve onlarda duygusal etkiler (n=10) de yaratmistir. Bir psikolojik danisman aday1 aldig
geri bildirimlerin 6z-yeterlik algisina olan etkisini su sekilde ifade etmistir:

“Bu geri bildirimler sayesinde baslarda hemen her seyin miikemmel olamayacagin
ogrendim. Bu yiizden de hani mesleki olarak danmigammla gériisiirken kendimi yetersiz
hissettigimi fark ettim. Daha sonra bu geri bildirimler sayesinde, ‘evet sen yapabiliyorsun’
gibi geri bildirimler alinca, benim mesleki 6z-yeterligim degisti, kendime daha ¢ok
glivenmeye basladim mesleki anlamda.” [PDA23].

Geri bildirimin etkileri kategorisi kapsaminda psikolojik danmigsman adaylarinin motivasyonu
aliman geri bildirimlerle ¢ogunlukla artmis olsa da bazi 6rneklerde geri bildirimlerin motivasyonda
diismeye sebep oldugu da katilimcilar tarafindan dile getirilmistir. Bir psikolojik danigman aday1 aldig
geri bildirimlerin motivasyon diizeyine olumlu etkisini su sekilde dile getirmistir:

“Geri bildirim almam kesinlikle olumlu etkiledi ¢iinkii aldigim geri bildirimlerle yeni bir
sey ogrenmis olmanin heyecaniyla mi desem mutluluguyla mi desem hani bir sonraki
seansima daha iyi hazirlandigim icin akranlarimla da paylasma istegi daha fazlaydi, ben
bunu biliyorum size de ogretebilirim seklinde kesinlikle olumlu etkiledi yani... Hatta bir
an once seansimi yapayim da stipervizoriime izleteyim acaba daha iyi mi daha kotii mii
telast da vardr.” [PDA10].
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Bir diger psikolojik danisman adayi ise geri bildirimlerin motivasyonuna olan olumsuz etkisine
su sekilde deginmistir: “Siipervizyon siirecine basladigimizda benim iste ilk haftaki yiizlestirmedeki o
durumda, bana geri bildiriminde “Bunu burada yapmaman gerekiyordu, neden kullandin?” demisti ve
bir iki arkadasima da yine sert bildivimini goriince yani ben biraz uzaklagmistim oturum siirecinden.

[PDAL1]

Katilimeilar geri bildirimlerin psikolojik danisman adayma etkilerinin yan1 sira, siipervizyon
iligkisine (n=14) olan etkilerine de vurgu yapmuslardir: “Cogunlukla daha dengeli bicimde geri bildirim
verdigim igin iliskimizin giiclendigini diistiniiyorum. Onlarin oturumunu dinlemis olmam, okumus
olmam, bire bir geri bildirim vermig olmam onlar icin ¢ok kiymetli oluyor ve o yiizden de genellikle
iligkimiz gii¢leniyor. [S1]

3.6. Etkili Geri Bildirim Ozellikleri

Aragtirmaya katilan psikolojik danisman adaylar1 ve siipervizorler etkili geri bildirimi agik/net
(n=23), dengeli (n=20), yeterli (n=20), somut (n=19), diizenli (n=15), yapic1 (n=14) ve gelisimsel diizeye
uygun (n=11) olarak tanimlamiglardir. Bu 6zelliklere kiyasla daha az deginilmis olsa da bir geri
bildirimin etkili olabilmesi i¢in zamanli (n=9), anlasilir (n=8) ve cesaretlendirici (n=6) olmas1 gerektigi
de katilimcilar tarafindan ifade edilmistir. Bir psikolojik danigman adayi aldig1 geri bildirimlerin netlik
ve somutluk agisindan etkililigini su sekilde agiklamistir:

“Kesinlikle ¢ok acik, ¢ok net ve detayliydi. Asla genel bir sekilde séylemedi, iste iyi
yapmissin aferin gibi bir sey asla yoktu. Iyi yapmigsin, bak su noktalar: ¢cok cok ¢cok iyi
yapmigsin, bu noktalarin ¢ok giizel iste ¢ok giizel deginmissin ya da eksikligimde mesela
burayr yapamamissin deyip ge¢miyordu asla” [PDA10]

Bir diger psikolojik danigman adayi ise aldig1 geri bildirimlerin dengeli ve yapici yoniini su
sekilde dile getirmistir:

“Dengesi gayet iyiydi, olumsuz olarak gordiigii yerlerde de onu daha olumlu bir sekilde
bize soylemeye ¢alisiyordu. Daha iyi nasil yapabiliriz seklinde konusuyorduk biitiin grupla
birlikte. Ikisinin dengesi o yiizden gayet yerindeydi. Yani biz diyemeyiz ki her zaman bizim
olumsuz yonlerimizi gordii her zaman kotii geri bildirimler verdi kotii yonlerimizi gordii
diyemeyiz ya da her zaman iyi yonlerimizi gordii de diyemeyiz ikisinin dengesi gayet
yerindeydi.” [PDA21]

Etkili geri bildirimin yeterli olmas1 gerektigi yoniindeki goriislere 6rnek olarak ise bir siipervizor
sunlar1 sOylemistir:

“Mutlaka daha fazla zaman harcadigimizda bu ige (geri bildirim vermeye) ¢ok daha iyi
olabilir. Bunu test ediyorum ben ara ara, “Yeterli geldi mi sana duyduklarin? Bir sonraki
oturuma gitmeye kendini hazir hissediyor musun?... seklinde soru yoneltiyorum...
Stipervizyon sirasinda ¢ok kaygili oldugunu gordiim bir 6grencinin  rahatladigim
gordiigiimde ha tamam yeterli oldu diyorum.” [S5]

4. TARTISMA ve SONUC

Bu aragtirmada Tiirkiye’deki siipervizorlerin ve siipervizyon alan psikolojik danisman
adaylarinin, siipervizor geri bildirimine iliskin goriisleri incelenmistir. Elde edilen sonuglar,
stipervizorlerin siklikla geri bildirim verdikleri odaklari, siipervizorlerin geri bildirim verirken kullandig
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stipervizyon tekniklerini ortaya koymustur. Ayrica siipervizorlerin geri bildirim verirken daha ziyade
destekleyici oldugu, siipervizoriin ve psikolojik danigman adayinin sahip oldugu o6zelliklerin geri
bildirimi etkiledigi, geri bildirimin psikolojik danigman adaylarina bireysel ve mesleki katkilar1 oldugu
goriilmiistiir. Ayni zamanda bulgularla etkili geri bildirim 6zellikleri tanimlanmustir.

Geribildirimin odaklarma iligkin bulgular gore, katilimcilarin tiimii geri bildirim alirken
psikolojik danisma becerilerine odaklanildigini; kisisel farkindalikla ilgili konularin, siipervizyondaki
gorev ve sorumluluklarin, psikolojik danisma iligkisinin, miidahale se¢me ve uygulamanin da
stipervizyonda siklikla ele alindigim belirtmislerdir. Bilindigi tizere siipervizyonda psikolojik danigsma
becerileri, siire¢ becerileri, miidahale becerileri, kavramsallastirma becerileri, psikolojik danigma iligkist,
kisisel farkindalik, profesyonel davranislar ve etik, ¢okkiiltiirliiliik ve 6z degerlendirme gibi alanlardaki
performans ile ilgili geri bildirim verilebilmektedir (Bernard, 1979; Borders ve Brown, 2009; Leddict,
1994). Hoffman ve digerleri (2005) geri bildirimlerin Oncelikle klinik becerileri gelistirmeye
odaklandigini, ikinci olarak kisisel farkindalig: arttirmay1 hedefledigini ortaya koymustur. Tiirkiye’deki
aragtirmalar da silipervizorlerin geri bildirim verirken en sik psikolojik danigma becerileri ve terap&tik
kosullara odaklandiklarini ortaya koymaktadir (Aladag ve Kemer, 2016; Atik, 2017; Biiylikgéze Kavas,
Uzun ve Giileg, 2014; Kogyigit Ozyigit, 2019; Zeren ve Y1lmaz, 2011). Psikolojik danisman adaylarmin
daha once psikolojik danisma becerilerini sergiledikleri ve diizenli geri bildirim aldiklar1 bir uygulama
stirecinden gecmemeleri, siipervizyonda becerilere iliskin yogun geri bildirim verilmesine duyulan
ihtiyact anlagilir kilmaktadir. Nitekim aragtirmalarda BPDU dersine 6nkosul ders olarak degerlendirilen
Psikolojik Danigsma Ilke ve Teknikleri gibi derslerde bu ihtiyacin karsilanmamis olmamasina isaret
edilmektedir (Aladag ve Kemer, 2016; Atik, 2017). Psikolojik danigsma becerilerine iliskin yeterlikler
onceki derslerde kazandirilmig olsa da, sitipervizoriin bu becerilerin kullanimina iligkin geribildirim
vermesi olagandir. Ote yandan siipervizorlerin siipervizyonda farkli yeterliklere de odaklanarak geri
bildirim verebilecekleri diistiniilmektedir. Ancak bulgularda danisan sorunlarini degerlendirme ve vaka
kavramlagtirma odagma olduk¢a az sayida katilimcinin degindigi goriilmektedir. Yapilan diger
arastirmalarda psikolojik danigsman adaylarinin kavramlastirma becerileri ve kisisel farkindalik
odaklarma iliskin (Aladag, 2014; Aladag ve Kemer, 2016; Atik, 2017, Atik, Celik, Tutal ve Giig, 2015,
Ulker-Tiimlii ve dig., 2015) geri bildirim verildigini ifade ettikleri goriilmektedir. Dolayisiyla, farkli
arastirma sonuglarmin varhig, geri bildirim verirken temel alinan odaklarda siipervizorler ve
universiteler arasinda paralellik olmadigini diistindiirmektedir. Bu durumun temelde psikolojik danigman
adaylarinin gelisimsel ihtiyaclarina dayandigi disiiniilmektedir. Sdyle ki siipervizyon altinda ilk
psikolojik danisma uygulamalarimi yapan psikolojik danisman adaylar1 diger geri bildirim
odaklarindansa psikolojik danigma becerilerine dayali geri bildirimleri daha yogun talep etmektedirler
(6rn. Worhington Roehlke, 1979). Bu durum bu c¢alismadaki siipervizorlerin ihtiyaca gore hareket
etmesini beraberinde getirmis olabilir. Diger yandan bu durum siipervizorlerle de ilgili olabilir. Nitekim
bu arastirmada siipervizorler siipervizyonu yiiriitiirken temel aldiklar1 bir siipervizyon modelinden s6z
etmemiglerdir. Siipervizyonda belli bir modelin temel alinmamasi, siipervizorlerin psikolojik danigman
adaylarina kazandirmayi hedefledikleri yeterliklere iliskin goriislerinin farkli olmasini beraberinde
getirmis olabilir. Ayn1 zamanda sozii edilen odaklardan geri bildirim verebilmesi siipervizoriin de
yeterliklerini giindeme getirmektedir. Tiirkiye’de her siipervizoriin standart sekilde gectigi bir siipervizor
egitimi olmadig1 diisiiniildiiglinde kendi siipervizyon deneyimlerine dayali olarak siipervizyon veren
egitimciler bu ¢alismada psikolojik danisma becerilerine odaklanmig olabilirler. Bu durum Tiirkiye’de
stipervizyonda standartlasmaya olan ihtiyaci bir kere daha gozler oniline sermektedir. Siipervizorlerin
siipervizyon modelleri, geri bildirimi, iligkisi, yontem ve teknikleri konusundaki bilgi ve becerilerinin

Anadolu University Journal of Education Faculty (AUJEF), 7(1), 202-226



Psikolojik Danigsman Egitiminde Siipervizér Geri Bildirimi 217

arttirmast ve temel aldiklart bir model olmasi, geri bildirim odaklarinda ¢esitlilige gitmelerini
saglayabilir.

Arastirmanin bir diger bulgusuna gore, siipervizorler, geri bildirim verirken siklikla desifre, ses
veya goriintii kaydindan yararlanmakta, yasantisal teknikleri zaman zaman kullanmaktadirlar. Yapilan
arastirmalarda benzer tekniklerin tercih edildigi; 6zellikle desifre kullaniminin Tiirkiye’de yaygin oldugu
goriilmektedir (Aladag ve Bektas, 2009; Aladag ve Kemer, 2016; Atik, 2017; Bang ve Park, 2009;
Biiyiikgdze Kavas, 2011; Denizli ve dig., 2009; Kogyigit Ozyigit, 2019; Kurtyilmaz, 2015; Ulker-Tiimlii,
ve dig., 2015; Zeren ve Yilmaz, 2011). Bu tekniklerin nasil kullanildigina bakildiginda desifre, siklikla
psikolojik danisma becerilerinin dogru kullanilip kullanilmadigina geri bildirim vermekte
kullanilmaktadir. Desifrenin &zellikle ilk kez psikolojik danmisma uygulamasi yapan psikolojik
danigmanlar i¢in oldukca etkili oldugu, tiim oturumun yazili olmasinin, psikolojik danigman adayinin
yaptiklarini ve yapmadiklarini fark etmesini kolaylastirdigi belirtilmektedir (Arthur ve Gfoerer, 2002).
Kogyigit Ozyigit (2019) ve Aladag ve Kemer’in (2016) arastirmalarinda desifre fazla geri bildirim alma
firsat1 sundugu i¢in psikolojik danigman adaylar tarafindan en etkili teknik olarak belirtilmistir. Ses ve
goriintli kaydi ise 6grencilerin siklikla desifre veya formlar1 hazirlamalari i¢in kullanilmaktadir. Benzer
arastirmalarda, ses kaydinin psikolojik danisman adaylarinin oturumlara hazirlanmasina yardimci olmasi
(Kogyigit Ozyigit, 2019), goriintii kayd: ise kendilerini yardim sunan roliinde gdérmelerine olanak
vermesi agisindan etkili bulunmaktadir (Bernard ve Goodyear, 2009; Ellis, 2010; Kogyigit Ozyigit,
2019). Ote yandan bulgulara gore, siipervizyon sirasinda kayitlarin kullanilmasmin hala sinirli oldugu
ortaya ¢ikmugtir. Oysaki geri bildirimlerin kayit {izerinden verilmesi siipervizoriin etik ve yasal bir
sorumlulugu olarak kabul edilmekte, degerlendirmenin en temel pargasi olarak goriilmektedir. Ellis
(2010) 6zellikle goriintii kaydinin stipervizore denetleyici roliinii gergeklestirmesine imkan vermesinden
dolay1 6nemli olduguna vurgu yapmaktadir. Bu noktada siipervizorlerin goriinti kayitlarini
siipervizyonda kullanarak geri bildirim vermelerinin 6nemini fark etmeleri ve nasil kullanacaklar
konusunda bilgi ve yeterliklerini artirmalar1 onemli gériinmektedir.

Bulgulara gore yasantisal teknikler ise psikolojik danigsman adaylarina bir miidahale ya da
teknigin gosterilmesi ve 0gretilmesi amaciyla kullanilmaktadir. Aladag ve Kemer (2016) rol oynama
tekniginin psikolojik damigman adaylarmin oturumlarda zorlandiklar1 bir konuyu, danisan ya da
psikolojik danigman roliine gecerek ele almak ya da yeni bir teknik/miidahale kullanmalarina hazirlik
yapmak amaciyla kullanildigini ortaya koymustur. Diger bir arastirmada (Kogyigit Ozyigit, 2019)
yasantisal teknikleri kullanarak geri bildirim verilmesi psikolojik danisman adaylar tarafindan etkili
bulunmustur. Ilk kez psikolojik danisma uygulamasi yapan psikolojik danisman adaylari somut ve
yapilandirtlmis geri bildirimlere ihtiya¢ duydugundan (Aladag ve Kemer, 2016; Ronnestad ve Skovholt,
2003; Stoltenberg, 1981); yasantisal tekniklerin bu ihtiyaci karsilamada Onemli bir rolii oldugu
diistiniilmektedir. Dolayistyla siipervizorlerin yasantisal teknikleri kullanarak geri bildirim vermeleri
hem psikolojik danigsman adaylarimin somutluk ihtiyacini karsilamakta hem de geri bildirimin etkililigini
artirmaktadir. Bu noktada siipervizorlerin goz oOniinde bulundurmasi beklenen en Onemli nokta,
stipervizyon tekniklerinin nasil ve ne amagla kullanildigim fark etmesidir. Siipervizoriin kullanmay1
sectigi teknikler, hangi odaklardan geri bildirim verecegini, ne kadar detayli ya da fazla geri bildirim
verecegini, siipervizyon alan kiginin gelisimsel ihtiyaglarin1 nasil karsilayacagimi belirlemektedir.
Dolayisiyla siipervizorlerin, siipervizyon alan kiginin performansina iligkin geri bildirim verirken hem
yazili hem de dogrudan gbzleme dayali birden fazla siipervizyon tekniginden yararlanmasinin dnemli
oldugu bir kere daha ortaya ¢ikmaktadir (Borders ve dige., 2014; Wade ve Jones, 2014).
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Arastirmanin siipervizorlerin geri bildirim verme tarzlarma iliskin bulgularina bakildiginda
stipervizorlerin cogunlukla destekleyici oldugu goriilmektedir. Bu da gelisimsel olarak ilk kez danigsan
goren psikolojik danmigman adaylar1 i¢in olduk¢a kritik Oneme sahip bir durumdur. Nitekim
siipervizyonun baglarinda siipervizorlerin 6gretici, yonlendirici, destekleyici ve cesaretlendirici
oldugunu ortaya koyan arastirmalar mevcuttur (Aladag, 2014; Aladag ve Kemer, 2016; Atik, 2017; [lhan,
Sarikaya, Baskal ve Yontem, 2015; Kogyigit Ozyigit, 2019). Bu sonuglar siipervizorlerin psikolojik
damgman adaylarnin gelisimsel ihtiyaglarmin farkinda oldugunu diisiindiirmektedir. Ote yandan
bulgularda, siipervizorlerin hem psikolojik danigman adaylarin siipervizyon ihtiyaglarini nasil
karsilayacaklarini kesfettirmeye yonelik bir tarzi benimsedikleri hem de dogrudan ne yapmalari
gerektigini sdyleyerek yonlendirici bir tarz da sergiledikleri ortaya ¢ikmistir. Bilindigi iizere acemi
psikolojik danismanlar danisanlarla ¢alisirken siipervizorlerinden ne yapacaklarini somut olarak duymak
istemekte; yonlendirici olmalarimi beklemektedir. Dolayisiyla bu bulgular gelisimsel siipervizyon
modellerinin sundugu yapiyla uyusmaktadir (Borders ve Brown, 2005; Stoltenberg ve dig., 1998).
Buradan hareketle siipervizorlerin olumlu, dengeli ve yapici geri bildirimlerle psikolojik danigman
adaylarin1 desteklemesi beklenmektedir. Bu geri bildirimler, siipervizyon iliskisini de koruyacak
(Falender ve Shafranske, 2004) ve siipervizyonun etkili olmasimi saglayacaktir (Atik ve Erkan Atik,
2019; Kogyigit Ozyigit, 2019; Ilhan ve dig., 2015). Diger yandan bulgularda goriildiigii {izere diizeltici
geri bildirim daha az kullanilmaktadir. Bu durum siipervizorlerin psikolojik danisman adaylarinin
gelisimsel ihtiyaglarindan otiirii destekleyici olmay1 onemseyip hatalarii diizeltmeyi daha az tercih
etmis olabileceklerini gdsterebilir. Ancak siipervizorlerin yikici olmadan, psikolojik danigman adayimin
motivasyonunu ve 0z-yeterligini olumsuz etkilemeden gelistirmesi gereken yanlara odaklanmalar1 da
gerekmektedir. Nitekim diizeltici geri bildirimlerin siipervizyon alan kisinin gelisimini destekledigi, i¢
gorii kazandirdigr ve hata yapmay1 Onleyici oldugu bilinmektedir (Phelps, 2013). Bu dogrultuda
stipervizyon iliskisini de korumak adina diizeltici geri bildirimler, destekleyici geri bildirimlerle birlikte
psikolojik danisman adaymnin giiglii ve zayif yanlarii dengeleyen bir yapida sunulabilir (Borders ve
Brown, 2005).

Geri bildirimleri etkileyen faktorlere iliskin bulgular incelendiginde, siipervizoriin ve psikolojik
danisman adaymin ozellikleri ile siipervizyonun yapisina isaret ettigi goriilmiistiir. Siipervizorlerin
yetkin ve deneyim sahibi olmas1 geri bildirimleri etkileyen faktorler olarak belirtilmistir. Bilgili ve yetkin
olmak etkili bir siipervizor olmanin énemli bir parcasidir (ACA, 2014; Borders ve dig., 2014). Bu bilgi
ve deneyim siipervizoriin uzmanlik giicli olarak tanimlanmakta; psikolojik danisman adaylarinin
siipervizore giiven duymasini ve aldigi geri bildirimleri igsellestirmesini saglamakta; boylece
siipervizyon iliskisini giiglendirmektedir (Kogyigit Ozyigit, 2019). Ote yandan siipervizériin disiplinli,
planli ve mitkemmeliyet¢i gibi kisilik 6zelliklerine veya kolaylastirict olmak gibi iletisim becerilerine
sahip olmasinin geri bildirimlerini etkiledigi goriilmektedir. Etkili bir slipervizoriin, iletisim kurma ve
kisilerarasi iliski kurma becerisine sahip olmasi beklenmektedir (Aladag ve Kemer, 2016; Corey ve dig.,
2010). Daha ayrimntilt bakildiginda siipervizoriin esnek, hosgoriilii, yakin, adil, sakin ve sistematik olmak
gibi kisilik ozelliklerinin ve iligki kurma tarzinin siipervizyon iligkisine etkisinin kritik oldugu
vurgulanmaktadir. Nitekim stipervizyon iliskisi giiclii oldugunda siipervizyonun etkililigi de artmaktadir
(Meydan ve Denizli, 2018; Meydan, 2019; Meydan ve Kogyigit, 2019). Psikolojik danisman adaylari ile
iligkili faktorler ise silipervizoriin onlara nasil geri bildirim verdigini etkilemektedir. Siipervizorler,
motivasyonu yiikksek ve Ogrenmeye acgik Ogrencilere daha fazla geri bildirim verme isteginde
olabilmektedir (Aladag ve Kemer, 2016). Bununla birlikte, psikolojik danigman adaymin hassas,
miikemmeliyet¢i, hevesli, elestiriye acik olma gibi kisilik 6zelliklerine sahip olmasi da bulgularda geri
bildirimleri etkilemektedir. Bagka bir aragtirmada siipervizorler, geri bildirime agik kisilere geri bildirim
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vermeyi daha kolaylastirict bulduklarin1 belirtmislerdir (Hoffman ve dig., 2005). Aladag ve Kemer
(2016), hata yapmaya toleransi diisiik, miikemmeliyetci 6zellikleri olan psikolojik danigman adaylarinin
olumsuz geri bildirim aldiklarinda motivasyonlarinin diistiigii sonucuna ulagmistir. Arkowitz (1990),
miitkemmeliyetgiligin, psikolojik danigman adaylarinda diisiik benlik saygisi, esnek olmama ve elestiriye
kars1 savunmaya gecme egiliminde olma gibi olumsuz sonuglart olduguna vurgu yapmaktadir. Ayni
zamanda milkemmeliyetgiligin olumsuz etkisi ile Ogrencilikten profesyonel yasama gecisteki rol
karmasasinin da psikolojik danisman adayinin giivensizlik yasamasina yol actig1 belirtilmektedir. Ote
yandan, milkemmeliyetgiligi islevsel olarak kullanabilen psikolojik danigsman adaylar siipervizyonu,
yeni teknikler 6grenmek ve mevcut becerileri gelistirmek icin bir 6grenme ortami olarak gorebilirler
(Ganske ve dig., 2015). Bu durumda, gelisimsel ihtiya¢ ile kisilik 6zelliginin etkilesimi psikolojik
danigman adayi tarafindan siipervizor geri bildiriminin nasil algilandigini etkilemektedir. Dolayisiyla,
stipervizorler psikolojik danigman adaymin sahip oldugu ozellikleri gdzlemleyebilirse geri bildirim
verme tarzlarii bu dogrultuda cesitlendirebilir. Bu amagla siipervizyon tekniklerinde, kisisel
Ozelliklerini veya deneyimlerini ortaya c¢ikacak sorular yer alabilir ya da yansitici tekniklerden
yararlanilabilir. Psikolojik danigsman adayini daha yakindan gdzlemlemek ve tanimak igin kiigiik
gruplarla calismak bir avantaj saglayabilir. Ancak bu noktada siipervizyon gruplarindaki kisi sayisinin
fazla olmasi zorlayici bir faktor olabilir. Tiirkiye'de yapilan pek ¢ok aragtirmada da (Aladag ve Kemer,
2016; Atik, 2017; Kogyigit Ozyigit, 2019; Meydan, 2015) éne ¢iktig1 iizere siipervizyonun kag kisiyle
yiiriitiildiigii, ne zaman ve nasil yapildigi, yani siipervizyonun yapist geri bildirimi etkileyen faktorler
arasindadir. Yapilan arastirmalarla (Aladag ve Kemer, 2016; Kogyigit Ozyigit, 2019) tutarli sekilde bu
arastirmada da katilimcilar kisi sayisinin fazla olmasinin geri bildirim alma siirecini olumsuz etkiledigini
belirtmistir. Kisi sayisinin  fazla olmasi, siipervizyonun siiresini ve etkili yiiriitiilmesini
etkileyebilmektedir. Sitipervizyonun ¢ok uzun siirmesine yol agmasi yorucu bulunurken, psikolojik
danigman adaylarinin yeterince geri bildirim almamasinin da sebebi olarak goriilebilmektedir.
Siipervizor basina diisen Ogrenci sayisinin bir bireysel/liglii slipervizyon igin en fazla alti, grup
siipervizyonu iginse en fazla 12 olmasi dnerilmektedir (CACREP, 2016; PACFA, 2014). Ote yandan
Tiirkiye’de yapilan tarama ¢alismasinda (Aladag ve Kemer, 2016) siipervizorler 6-8 6grenciyi ideal
bulmustur. Ancak Tiirkiye’deki 6grenci sayisi ve siipervizor orant disiiniildiigiinde en azindan 10-15
Ogrenci sayisinin saglanmasi onerilebilir.

Stipervizorlerin temel etik sorumlulugu olarak psikolojik danisman adaylarini yeterince gézetim
altinda tutabilmesinin gerekliligi diistiniildiiglinde (ACES Ethical Guidelines for Counseling
Supervisors, 1993; Bernard ve Goodyear, 2004), 6grenci sayisinin fazlaligi sebebiyle yasanan bu
zorluklarm 6nemli bir etik sorun yarattigi disiiniilmektedir. Siipervizorlerin etkili geri bildirimleri
sunabilecegi bir siipervizyon ortami yaratabilmesi, amagli olarak uygun siipervizyon tekniklerini secip
kullanabilmesi igin 6grenci sayis1 belirleyici goriinmektedir. Nitekim bulgulara gore siipervizoriin hangi
siipervizyon teknigini kullandig1 da geri bildirim verme seklini etkileyen faktdrlerden biridir. Ogrenci
sayisinin fazla olmasi grup siipervizyonun tercih edilmesini dogrudan etkiledigi gibi, daha ¢ok desifrenin
kullaniminin tercih edilmesini ve kayitlarin siipervizyonda aktif olarak kullanilmamasini da beraberinde
getirmektedir. Ogrenci sayis1 arttik¢a siipervizoriin is yiikiiniin artti1 ve dgrencilerin takibinin zorlagtig:
bilinmektedir. Fazla sayida Ogrenci ile calisan siipervizorlerin kayitlari dinleyemedigi ya da
izleyemedigi, dolayisiyla yeterli ve etkili geri bildirim sunamadigin1 ortaya koyan arastirmalar mevcuttur
(Aladag ve Kemer, 2016; Atik, 2019; Kogyigit Ozyigit, 2019). Bu noktada kalabalik gruplarla ¢alisan
stipervizorlerin kayitlarin incelenmesi ve siipervizyonda kullanimi ile ilgili amagl davranmalar
gerekmektedir. Siipervizyon ihtiyacina uygun olarak kayittan belirli araliklarin segilmesi konusunda
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psikolojik danigman adayina rehberlik etmesi onerilmektedir (Borders ve Brown, 2005; Campbell,
2000).

Bu calismanin bir diger bulgusu geri bildirimlerin etkilerine iliskindir. Siipervizor geri
bildiriminin, psikolojik danigsman adaylarinin motivasyonlarini, psikolojik danisma 6z-yeterliklerini ve
kisisel farkindaliklarini artirdigi; mesleki bilgi ve becerilerini gelistirdigi bulunmustur. Siipervizyon
deneyiminin psikolojik danisman adaymnin 6z farkindaligini ve 6z-yeterligini arttirdigi, psikolojik
danigma becerilerini gelistirdigi, mesleki kimligi giiclendirdigi bilinmektedir (Aladag; 2014; Atik, 2017;
Atik ve Erkan-Atik; 2019; Cashwell ve Dooley, 2001; Daniels ve Larson, 2001; Erbas vd., 2020;
Meydan, 2015, 2019; 2021; Meydan ve Denizli, 2018; Meydan ve Kogyigit, 2019; Kogyigit Ozyigit,
2019; Ulker Tiimlii, 2019). Dolayisiyla siipervizyonun kalbi sayilan siipervizor geri bildiriminin
psikolojik danmigman adaylarimin 6z-yeterlik algilarimi etkilemesi (Larson, 1998), bdylece mesleki
kimliklerinin gelismesi beklenen bir sonugtur. Ote yandan bulgulara gére geri bildirimlerin psikolojik
danigsma adaylar tizerinde duygusal etkileri de s6z konusudur. Kigisel farkindalik odagindan geri
bildirim verilmesi psikolojik danigman adayinda duygusal etkilere yol acabilir. Bununla birlikte, gelisim
gosterme veya gostermeme durumunda olmak psikolojik danisman adayinda belli baz1 duygularin ortaya
¢ikmasina neden olabilir.

Alanyazin incelendiginde geri bildirimlerin siipervizyon iliskisine de etki ettigi goriilmiistiir
(Aladag, 2014; Biiylikgoze Kavas, 2011; Kogyigit Ozyigit, 2019
Meydan ve  Denizli, 2018; Meydan, 2019; Meydan ve  Kogyigit, 2019)
Ornegin siipervizoriin yapict ve destekleyici geri bildirimler vermesinin siipervizyon iliskisini
giiglendirdigi (6rn. Kogyigit Ozyigit, 2019; Meydan ve Denizli, 2018) bilinmektedir. Dolayisiyla etkili
stipervizor geri bildiriminin slipervizyon iliskisini giiclendirdigi; siipervizyon iligkisinin gii¢lii olmasinin
stipervizor geri bildirimlerinin i¢sellestirilmesinde rol oynadigi sylenebilir.

Arastirmanin siipervizyon alanyaziniyla tutarli bir diger bulgusu, siipervizoriin verdigi geri
bildirimlerin agik, dengeli, yeterli, anlasilir, somut, diizenli, yapici, cesaretlendirici ve gelisimsel diizeye
uygun olmasinin ve zamaninda verilmesinin geri bildirimi etkili kilan 6zellikler olarak ortaya ¢ikmis
olmasidir (Atik, 2017; Barnet ve dig., 2007; Bernard ve Goodyear, 2014; Borders ve Brown, 2005;
Borders ve dig., 1991; Campbell, 2006; Corey vd., 2010; Hackmen-Stone, 2004; Hawkins ve Shohet,
2012; Henderson ve dig., 2014; Kogyigit Ozyigit, 2019). Yeterli, diizenli, somut ve anlasilir geri
bildirimler aldik¢a psikolojik danisman aday1 belirsizlik yagamamakta ve desteklenmis hissetmektedir.
Yapict ve cesaretlendirici geri bildirimler psikolojik danigma 6z yeterligini gii¢lendirip motivasyonu
artirmaktadir. Geri bildirimler bu &zellikleri tasidiginda, psikolojik danigman adaylarmin gelisimsel
ihtiyaglarini karsiladigi gibi mesleki gelisimlerini pekistirmekte ve slipervizyon amaclarma ulagmalarini
saglamaktadir.

Elde edilen sonuglar, siipervizor geri bildiriminde siipervizyon hedeflerini isaret eden geri
bildirim odaklarina, geri bildirimde kullanilan siipervizyon tekniklerine, geri bildirim tarzlarina, geri
bildirimi etkileyen faktorler, geri bildirimin etkileri ve etkili geri bildirim 6zelliklerine yonelik detayl
bir bakis ortaya koymustur. Tiim bulgular birlikte degerlendirildiginde, daha 6nce yapilan aragtirmalarda
ve En lyi Uygulamalar Kilavuzu’nda (Borders ve dig., 2014) ve Psikolojik Danisma Siipervizorleri Igin
Standartlar’da (Borders ve dig., 1991) ortaya kondugu {izere siipervizoériin geri bildirimleri
stipervizyonun etkililigini belirleyen faktorler arasinda 6ne ¢ikmaktadir. Dolayisiyla siipervizorlerin geri
bildirim verme siireglerini etkileyen tiim unsurlar1 géz oniinde bulundurmasi beklenmektedir. Burada
stipervizoriin, ayri bir uzmanlik olarak kabul goren siipervizyona iliskin bilgi ve becerilerini gelistirmesi
onem kazanmaktadir. Siipervizoriin ilk kez psikolojik danigma uygulamas: yiiriiten psikolojik danigsman
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adaylarinin tipik mesleki gelisimsel Ozelliklerini, silipervizyon yontem ve tekniklerinin nasil
kullanildigini, degerlendirme siirecine hazirlik yapmay1 ve yliriitmeyi, etik sorumluluklarini bilmesi
biiylik 6nem arz etmektedir. Genel olarak degerlendirildiginde ise tiim bu siipervizor bilgi ve becerileri
stipervizor yeterliklerine isaret etmektedir (Borders ve dig., 1991; Borders ve dig., 2014; Campbell,
2000; Corey ve dig., 2010). Siipervizorlerin siipervizor egitimleriyle bilgi ve becerilerini
giincellemelerinin, gilincel ¢aligmalar takip etmelerinin, 6z degerlendirme yapmalarinin ve psikolojik
danigman adaylarindan geri bildirim almalarinin bu yeterlikleri kazanmalar1 ve gelismeleri i¢in dnemli
oldugu disiliniilmektedir.

Ote yandan bulgularda goriildiigii iizere psikolojik danisman adaymin ozelliklerinin de
stipervizor geribildirimine etkileri s6z konusudur. Siipervizyon siireci etkilesimsel ve dinamik bir siireg
oldugu i¢in stipervizoriin ve psikolojik danigman adayinin 6zelliklerinin etkilesiminin geribildirimleri de
etkilemesinin olagan oldugu diisiiniilebilir. Bu etkinin daha detayli anlasilmasi igin siire¢ arastirmalari
yiiriitiilebilir. Siire¢ arastirmalar1 ile psikolojik danigsman aday1 ve siipervizorlerden siipervizyon
oturumunun hemen ardindan veri toplanmasi, geribildirimleri etkileyen faktdrleri anlamay1
kolaylastirabilir. Nitekim bu calismada veriler siipervizyon siireci sonlandiktan sonra toplanmistir.
Psikolojik danigman adaylari i¢in siireci tamamlamig olmak bir rahatlik yaratmig olabilir, ya da olumsuz
deneyimler tiim siireci olumsuz algilamasina yol agcmis olabilir. Ders kapsaminda aldiklari nottan
duyduklar1 memnuniyet, siipervizor geribildirimlerine iligkin goriislerini etkilemis olabilir.

Arastirmada hem siipervizorden hem de psikolojik danisman adaylarindan veri toplanarak veri
kaynaginda cesitlilige gidilmistir. Ancak yalnizca goriisme ile veri toplanmis olmasi arastirmanin
sinirliliklar1 arasindadir. Yapilacak yeni aragtirmalarda damisan ve psikolojik danisman adayinin
gizliligini korumak i¢in Onlemler ve izinler alinarak goézlem yapilabilir. Siipervizyonda kullanilan
teknikler (desifre, oturum 6zeti vb. gibi) dokiiman olarak incelenebilir. Bdylece veri kaynaginin yanisira
veri toplama aracinda da cesitlilik saglanmasi miimkiin olabilir. Ayrica yapilacak karma yontem
arastirmalan ile siipervizor tarzi, siipervizyon iligkisi, siipervizyondan duyulan memnuniyet ve
siipervizyon etkililigi gibi degiskenler de geribildirim ile birlikte derinlemesine ele alinabilir.

Arastirmacilarin Katki Oram Beyam

Bu ¢alismaya birinci yazar %30, ikinci yazar %25, {iglincii yazar %20, dordiincii yazar %15 ve
besinci yazar %10 katki saglamigtir.

Cikar Catismasi1 Beyam

Bu ¢alismada yazarlar arasinda ¢ikar ¢atigmasi bulunmamaktadir.

Tesekkiir

Bu calisma, TUBITAK 1001 programu cercevesinde 121K877 No’lu proje olarak TUBITAK
tarafindan desteklenmistir. Bu destekten dolayr TUBITAK ’a tesekkiir ederiz.
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EXTENDED ABSTRACT

One of the fundamental elements of counselor training is supervisor feedback. Feedback is defined as
transferring the supervisor’s views on the knowledge, skills, attitudes, and behaviors of supervisee. Supervisor
feedback stands out as an important element that affects the professional development and performance of
counselors and their relationship with supervisors. Supervision, which is at the center of counseling practices, is
provided for supervisees over time and regularly to prepare them for the counseling profession with the feedback
provided by more experienced supervisors. In the international literature, it is frequently emphasized that while
training qualified counselors, formative feedback should be given together with summative feedback. In most of
the studies conducted in Turkey, researchers also state the importance of effective supervisor feedback in the
training of qualified counselors. In the studies, it is recommended that supervisors should give feedback written
and oral feedback; and they should present concrete, regular, and positive feedback in a sufficient time and
supportive manner. In addition, to train qualified counselors, it is stated that supervisors should give positive and
negative feedback together, motivating, sincere, objective, interactive, instructive, guiding, and corrective
feedbacks. However, since there are no specific standards for supervisor feedback and there are no specific studies
about how supervisor feedback should be given for supervisees in Turkey, it is thought that studies regarding
feedback in supervision process and effective supervisory feedback should be examined. Therefore, the aim of this
study is to examine the supervisory feedback according to opinions of the supervisors who conduct the Individual
Counseling Practice course in the Guidance and Psychological Counseling undergraduate program at various
universities in Turkey and their supervisees.

Case study design was used in the study. Participants were 11 supervisors who conducted the Individual
Counseling Practice (ICP) course in the Guidance and Psychological Counseling undergraduate program at various
universities in Turkey and 30 counselor supervisees who have completed this course. Five of the supervisors were
doctors, two were associate professors and four were professors, and their supervisory experience ranged from 3
to 16 years. The success grades of the supervisees from the ICP course varied between 71-100 points. Supervisees
performed 5 to 14 counseling sessions with 1 to 3 clients during the term. Supervision experiences ranged from 8
to 18 sessions. The data were collected through online individual interviews with a semi-structured interview form
developed by the researchers. Data were analyzed by content analysis.

The opinions on supervisor feedback of the supervisors who conducted the ICP course in the Guidance and
Psychological Counseling undergraduate program at various universities in Turkey and their supervisees, were
gathered under six categories as “Focus of Feedback”, “Supervision Techniques”, “Feedback Styles”, “Factors
Affecting Feedback”, “Effects of Feedback™ and “Characteristics of Effective Feedback”. In the category of “Focus
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of Feedback” category, supervisors and supervisees stated that the focus of feedback was mainly on counseling
skills and self-awareness. In the “Supervision Techniques” category, the most frequently used techniques were
transcriptions and audio/video recordings. The feedback style used by the supervisors when giving feedback was
found to be supportive style. In terms of “Factors Affecting Feedback™ category, personal characteristics of
supervisors was the most stated factor by supervisors and supervisees. For “Outcomes of Feedback”, supervisory
feedback had a great effect on the supervisees’ motivation and self-efficacy. Finally, for “Characteristics of
Effective Feedback™ category, the most prominent characteristics of effective supervisor feedback were clear,
balanced, adequate, regular, and constructive.

In this study, it is aimed to examine the opinions of supervisors and supervisees views about supervisor
feedback in Turkey. The results revealed a detailed perspective with the categories “Focus of Feedback”,
“Supervision Techniques”, “Feedback Styles”, “Factors Affecting Feedback”, “Outcomes of Feedback” and
“Characteristics of Effective Feedback™”. Evaluating all the findings together, as revealed in previous studies and
Best Practices Standards for Counseling Supervisors, supervisory feedback stands out among the factors
determining the effectiveness of supervision. Therefore, supervisors are expected to consider all factors affecting
the supervisory feedback process. At this point, it is important for the supervisor to develop their knowledge and
skills regarding supervision. It is of great importance for the supervisors to know the professional developmental
levels of supervisees, how supervision methods and techniques are used, how to prepare and carry out the evaluation
process. These are also competencies and ethical responsibilities of the supervisors. Evaluating together, it is
thought that to acquire and develop these competencies, it is important for supervisors to develop and update their
supervisory knowledge and skills with supervisor training, to follow current supervision studies, to make self-
evaluations and to receive feedback from supervisees.
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OZ: Bu arastirmada 2018-2021 LGS fen bilimleri dersi sorulariin Bloom taksonomisine gore incelenmesi
amaglanmigtir. Bu kapsamda belirtilen yillarda LGS’de yer alan toplam 80 fen bilimleri sorusunu inceledik.
Caligma nitel aragtirma desenlerinden durum g¢alismasi desenini kullanmustir. Veriyi toplamak i¢in dokiiman
incelemesinden yararlandik. Bu ¢alisma verileri analiz etmek i¢in tiimdengelimsel icerik analizi tercih etmistir.
Bulgular: frekans ve yiizde olarak sayisallastirdik. Yillara gore sorularin en ¢ok analiz basamaginda (%61,25) yer
aldigim belirledik. Sorularin sirasiyla kavrama (%18,75), degerlendirme (%11,25) ve uygulama (%8,75)
basamaklarinda yer aldigi sonucuna ulastik. Bilgi basamagina yonelik herhangi bir sorunun sorulmamasi,
arastirmada dikkat ¢ekici bir sonug olarak diisiiniilebilir. Arastirmadan elde edilen sonuglar 1s181nda, taksonomik
acisindan sorularin biitiin basamaklara hitap edebilecek diizeyde ve dengeli bir sekilde dagitilmas1 gerektigini
onerdik.

Anahtar sozciikler: LGS, Fen bilimleri, Bloom taksonomisi

ABSTRACT: This research aims to examine the 2018-2021 LGS science course questions according to Bloom's
taxonomy. In this context, we have examined a total of 80 science questions in LGS in the specified years. The
study employs a case study from qualitative research designs. We have used document review to collect the data.
This study prefers deductive content analysis to analyze the data. We have quantified the findings by frequency
and percentage. We have determined that the questions were mostly in the analysis (61.25%) according to the years.
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We have concluded that the questions were included in the comprehension (18.75%), evaluation (11.25%), and
application (8.75%), respectively. Not asking any questions about the knowledge level can be considered a
remarkable research result. In the light of the results obtained from the research, we have suggested that the
questions should be distributed in a balanced manner in terms of taxonomies.

Keywords : LGS, Science, Bloom taxonomy
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1. GIRIS

Bir iilkenin egitim siirecinde 6grencilerin 6grenme diizeyleri, bagarilart ve onlar hakkinda karar
verilmesinde dlgme ve degerlendirme 6nemli bir yer tutmaktadir. Olgme &grenci performanslarmnin sayi
ve sembollerle ifade edilmesi iken, degerlendirme Slgmeyi de kapsayan bir siirectir ve Ogrenciler
hakkinda bir dlgiite gore karar verme isi olarak tanimlanmaktadir (Berberoglu, 2006). Bir iilkenin 6lgme
ve degerlendirme siirecinde ¢ogu zaman tilke genelinde yapilan merkezi sinavlar akla gelmektedir (Can,
2017). Merkezi sinavlar, dgrencilerin bir iist dgretim kuruma yerlestirilmeleri amacryla Ogrenci Segme
ve Yerlestirme Merkezi (OSYM) ile Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan yapilmaktadir. MEB
tarafindan 1999 yilindan itibaren ortaokul sekizinci simif Ggrencilerini bir tist 6gretim kurumuna
yerlestirmede merkezi sinav yapilmakta ve 2018 yilinda ortaokul diizeyinden ortadgretim kurumlarina
gecis stirecinde bu kurumlara 6grenci segmek amaciyla yapilan Liselere Gegis Sistemi (LGS) sinaviyla
devam etmektedir (Taskin ve Aksoy, 2021). LGS sinavinda sdzel béliimde 20 Tiirkge, 10 Ingilizce, 10
T.C. Inkilap Tarihi ve 10 Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi dersinden olmak iizere toplam 50 soru sorulurken;
sayisal bolimde ise 20 Matematik ve 20 Fen Bilimleri dersinden olmak iizere toplam 40 soru
sorulmaktadir. iki oturum seklinde gerceklesen sinavda sdzel boliimde dgrencilere 75 dakika siire
verilirken, sayisal boliimde 80 dakika siire verilmektedir. Sinavda 6grencilerden okudugunu anlama,
sonug ¢ikarma, problem ¢6zme, yorumlama, elestirel diisiinme gibi becerileri 6lgmeyi amaglayan sorular
sorulmaktadir (MEB, 2019). Sinavda sekizinci sinif fen bilimleri programi esas alinmakta ve sorular
coktan se¢meli olarak sorulmaktadir. Coktan se¢meli sorular &grencilerin yaraticilik becerilerini
6l¢medigi i¢in bu caligma merkezi sinavlarda 6grencilerin 21. yy. becerisi olarak belirlenen yaraticilik
becerilerinin de olglilmesi gerektigi yoniinde 6lgme degerlendirme hakkinda karar vericilere bir
farkindalik kazandiracaktir.

LGS’de 6grencilere yoneltilen sorularda 6lgme ve degerlendirme kapsaminda soru seviyelerinin
tespit edilmesinde en sik kullanilan yaklasim Bloom taksonomisidir. Bu taksonomide alt ve iist diizey
biligsel beceriler yer almaktadir. Bu biligsel beceriler; bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve
degerlendirme seklinde siniflandirilmigtir (Krathwohl, 2002; Lipscomb, 2001). Alt diizey bilissel
beceriler bilgi, kavrama ve uygulama basamaklari iken; iist diizey biligsel beceriler analiz, sentez ve
degerlendirme basamaklaridir (Birgin, 2016, s. 841). Alt diizey becerilere sahip olan bir 6grenci ¢ok az
oranda diistinme yetenegini kullanirken, tist diizey becerilere sahip olan bir 6grenci kendi bilgilerini test
eder, bilgiye ulasma becerilerini gelistirir ve problemleri anlamay1 ve ¢6ziim yollarini kesfeder. Bir bagka
ifadeyle, Bloom, vd.’ne (1956) gore bilgi basamaginda 6grenci ilgili kavrami hatirlar ve tanimlar. Bu
basamakta 6grenci ezberleme yolunu tercih eder. Kavrama basamaginda 6grenci ilgili kavrami anlamaya
calisir ve kendine has climleler ile o kavrami agiklamaya baglar. Uygulama basamaginda 6grenci artik
problemi ¢dzmeye baslar ve kavrami yeni bir duruma uygular. Ust diizey becerilerden ilki olan analiz
edebilme becerisi dgrenciye analiz agisindan beceriler kazandirir. Bloom, vd.’ne (1956) gére analiz
basamaginda Ogrenci kavramlar arasi iligkileri belirlemeye baglar. Kavramlarin benzerlik ve
farkliliklarimi ortaya koyar. Ayrica, kavramlar birbirinden ayirt eder. Degerlendirme basamag: sentez
basamagindan once gelen basamaktir ve Ogrenci bu basamakta belirli bir kritere dayali olarak
degerlendirme yapar (Zorluoglu ve Giiven, 2020). Bir bagka ifadeyle, bu basamaktaki sorular net cevabi
olmayan sorulardir ve bu sorularda 6grenciler elestirel diisiinme becerilerini kullanarak belli bir kriter
kapsaminda karar vermeye c¢alisirlar. Sentez basamaginda ise 6grenciler orijinal bir ortaya koyarlar.
Coktan se¢meli sorularda 6grenci orijinal bir iiriin ortaya koyacak sansa sahip degildir. Bu bakimdan bu
basamak ¢oktan segmeli sorularda sorulamamaktadir. Bununla birlikte Bloom, vd.’ne (1956) bir sinav
sadece alt diizey diisiinme becerilerini yoklarsa 6grenci gelisimi ve performansi agisindan bu sinav uygun
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degildir. Bu sebeple 6grenci basarisini 6lgmede ayn1 seviyedeki 6grenmeleri degil, farkli seviyelerdeki
ogrenmeleri Olgebilecek nitelikte sorularin sorulmast daha uygundur (Giindiiz, 2009). Sonraki yillarda
Bloom taksonomisi giincellenmistir. Anderson ve Krathwohl (2001) revize edilmis Bloom
taksonomisindeki basamaklar1 hatirlama, anlama, uygulama, analiz, degerlendirme ve yaratma olarak
ifade etmislerdir. Bu ¢alisma her basamakta yillara gore sorularin dagilimi hakkinda bilgi verecektir.
Dolayisiyla, sorularin basamaklarda yillara gére dengeli dagilimini saglamak 6grencilerin daha adil bir
sekilde secilmesine yol agabilir. Bir baska ifadeyle, bu ¢aligma dengeli dagilim acisindan bir farkindaligi
soru hazirlayicilara kazandirabilir,

Egitim-6gretim siirecinde en ¢ok bagvurulan kaynaklardan olan Bloom taksonomisi (Bloom vd.,
1956; Seddon, 1978) kapsaminda ilgili alanyazin incelendiginde merkezi sinavlarda taksonomik agidan
farkli sorularin yer alip almadigina dair Fen Bilimleri dersine yonelik sorularin irdelendigi ¢aligmalar
mevcuttur (Cepni, vd., 2001; Es, 2005; Iskamya, 2011; Mutlu, vd., 2003; Tolan, 2011). Yapilan
caligmalara bakildiginda sadece LGS Fen Bilimleri sorularinin incelendigi bir ¢aligmaya rastlanmamisgtir.
Ogrencilere yoneltilen farkli bilissel alandaki sorularla dgrencilerin yorumlama, tahminde bulunma,
elestirel diistinme, ¢ikarim yapma gibi iist diizey diisiinme becerilerinin gelistirilmesi, 0grenmede
zorlandiklar1 noktalarin goriilmesi ve ayni biligsel alandaki 6grenmeleri degil, farkli biligsel alandaki
ogrenmeleri dlgen sorularla karsilagmalar énemlidir (Uner, vd., 2014). Bu bakimdan mevcut ¢alisma
kapsaminda 2018-2021 yillar1 arasinda yaymnlanan LGS sorularinin Bloom taksonomisine gore
siniflandirilmasi saglanarak MEB tarafindan yapilan merkezi sinavlarda 6grencilere yoneltilen sorularin
farklr biligsel basamaklarda yer alip almadig: irdelenecek ve elde edilen sonuglar ¢ergevesinde farkl
yillarda sorulan sorularin karsilastirmasi yapilarak literatiire katki saglanacaktir. Bir bagka ifadeyle, bu
sorularin 6grencilerin tahminde bulunma, problem ¢6zme ve elestirel diisiinme gibi {ist diizey becerilerini
irdeleyen sorular olup olmadiginin belirlenmesi 6grencilerin liselere etkili bir sekilde secilip secilmedigi
hakkinda bir fikir verecektir. Dolayisiyla bu aragtirmanin amaci, 2018-2021 LGS fen bilimleri
sorularinin Bloom taksonomisine gore irdelenmesi ve yillar igindeki degisiminin karsilastirmali
belirlenmesi olmustur. Bu amag ¢ergevesinde asagida belirtilen arastirma sorularina cevap aranmistir:

1. 2018 yil1 LGS Fen Bilimleri dersine yonelik olarak sorulan sorularin Bloom taksonomine gore
dagilimi nasildir?

2. 2019 y1l1 LGS Fen Bilimleri dersine yonelik olarak sorulan sorularin Bloom taksonomine gore
dagilimi nasildir?

3. 2020 yili LGS Fen Bilimleri dersine yonelik olarak sorulan sorularin Bloom taksonomine gore
dagilimi nasildir?

4. 2021 yili LGS Fen Bilimleri dersine yonelik olarak sorulan sorularin Bloom taksonomine gore
dagilimi nasildir?

5. 2018-2021 LGS Fen Bilimleri dersine yonelik olarak sorulan sorularin farkli yillar agisindan
Bloom taksonomine gore dagilimi nasildir?

2. YONTEM
2.1. Arastirma Deseni

Bu caligsma, nitel aragtirma desenlerinden biri olan durum ¢aligmasina gére yapilandirilmistir.
Durum c¢aligmasi, bir durumun analiz edilmesi ve betimlenmesi amaciyla yiiriitiilir (Creswell, 2021,
s.100). Buradan hareketle bu arastirmada ¢alisilacak durum LGS Fen Bilimleri sorulari iken bu sorularin
Bloom taksonomisine gore betimlenmesi ve analiz edilmesi saglanacagi i¢in durum caligmasi tercih
edilmistir. Arastirmacilar durumu simnirlandirdigi i¢in burada model olarak tekli aragsal durum
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calismasini tercih etmislerdir. Boylece arastirmacilar tek bir konuya odaklanmislar ve sorularin analizi
icin sorulara ulasilacak dokiimanlarm kullanilmasini uygun bulmuslardir. Alan yazinda belirli bir
durumu derinlemesine incelemek i¢in ¢oklu veri toplama aracinin kullanilmasi 6nerilse de bu ¢aligma da
sorularin niteligi hakkinda sadece dokiiman incelemesi yapilmis ve dgrenciler ve Ogretmenler gibi
konuyla alakali kisilerle goriigmeler yapilmamustir (Creswell, 2021). Bloom taksonomisi hakkinda
Ogrencilerin ve Ogretmenlerin yeterince bilgi sahibi olamamalar1 géz oOnilinde bulundurularak,
arastirmacilar arastirma sorularimin derinlemesine ¢oziimii icin dokiimanlar1 yeterli bulmuslardir. Ote
yandan, aragtirmacilar analiz tiirii olarak asagida da agiklanacagi iizere igerik analizini kullanmiglar.
Icerik analizini literatiirde nitel arastirmanin bir deseni olarak 6nerenler oldugu gibi (Krippendorff, 2018;
White ve Marsh, 2006) bunun bir analiz tiirii oldugunu savunanlar da vardir (Bektas, 2021; Berg, 2001,
Bogdan ve Biklen, 2007). Buradan hareketle arastirmacilar igerik analizini bir desen olarak
disiinmemiglerdir.

2.2. Veri Toplama Siireci

Bu calismada nitel arastirma kapsaminda dokiiman incelemesinden yararlanilmistir. Dokiiman
incelemesi, aragtirilacak durum hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini igerir (Yildirim ve
Simsek, 2018, s. 189). Bu kapsamda arastirmanin verilerini 2018-2021 yillarinda uygulanan LGS’deki
toplam 80 Fen Bilimleri sorusunun yer aldigit MEB tarafindan yayimlanan dokiimanlar olusturmaktadir.
Sorulara, yillara gore, https://www. meb.gov.tr adresinden sinavlar sekmesinden ulagilmigtir. Calismada
dokiiman incelemesi yapildigi igin etik kurul izni alinmamistir. Arastirmacilar, fen bilimleri programi
2018 yilinda giincellendigi i¢in 2018 ve sonrasini arastirmaya dahil etmislerdir.

2.3. Verilerin Analizi

Arastirmada veriler, timdengelimsel igerik analizine gore analiz edilmistir. Bu analizde, elde
edilen veriler daha 6nce belirlenen tema, kategori ve kodlara gore yorumlanir ve 6zetlenir (Yildirim ve
Simsek, 2018, s. 239). Bir baska ifadeyle, veri analizi literatiirde onerilmis kuramsal yapidan hareketle
gergeklestirilmekte (Patton, 2002), tema, kategori ve kodlardan hepsi veya herhangi biri analiz
stirecinden 6nce belirlenmektedir (Elo ve Kyngés, 2008). Buradan hareketle 2018- 2021 LGS fen
bilimleri sorularinin 6nceden belirlenen temalar gergevesinde Bloom taksonomisine gore analiz edilip
yorumlanmasinda tiimdengelimsel igerik analiz tercih edilmistir. Buradan hareketle ¢alismanin temasi
“LGS” olarak belirlenirken, kategorileri ise her yila ait olmak iizere “Fen Bilimleri sorular1” olarak
belirlenmistir. Bu amag¢ dogrultusunda, bulgular boliimiinde her yila 6zgii kategoriye ait bir baglik
olusturularak bulgular sunulmustur. Besinci kategori ise bu yillardaki sorularin dagilimlarinin
karsilastirilmasi tizerine olusturulmustur. Kod olarak ise, literatiirde yer alan Bloom taksonomisinin
basamaklar1 (Bilgi, Kavrama, Uygulama, Analiz ve Degerlendirme) kullanilmistir. Yenilenmis Bloom
taksonomisinin basamaklarinin eskisine gore ayni icerigi benimsendigi diistiniilerek arastirmacilar eski
taksonomiyi kullanmiglardir (Dindar ve Demir, 2006). Eski taksonomide yer alan bilgi basamagi
yenilenmis taksonomide hatirlama basamagini, kavrama basamagi anlama basamagini igermektedir. Ote
yandan, eski taksonomide sentez ve degerlendirme seklinde ifade edilirken, yeni taksonomide
degerlendirme ve sentez (yaratma) seklinde ifade edilen durum arastirmacilar tarafindan
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benimsenmesine ragmen, sentez (yaratma) basamagi ¢oktan se¢meli sorularda kullanilmadigi icin
aragtirmacilar yeni taksonominin basamaklar1 yerine eskiyi tercih etmislerdir.

2.4. Gegerlik ve Giivenirlik

Inandiricilik, elde edilen bulgularin ger¢ek durumu yansitma derecesidir (Fraenkel, vd., 2012, s.
166). Bu ¢alisma kapsaminda analiz edilen sorulara iligkin elde edilen tema, kategori ve kodlar alaninda
uzman bir fen egitimcisi ile bir 6lgme degerlendirme uzmaninin goriisiine sunulmustur. Arastirmacilar
yillar ayirmaksizin tek bir kategori altinda inceleme yapacakken, doniitler sonrasinda gerekli
diizenlemeler yapilmis ve yillara gore farkli kategoriler altinda bulgular sunulmustur. Ayrica, yazarlar
arastirmanin yontem kisminda, incelenen dokiimanlarin say1 ve ozelliklerini, nasil segildiklerini ve
aragtirmada kullanilan analiz tiiriinii ayrintili bir bigimde agiklamiglardir (Creswell ve Miller, 2000;
Johnson, 1997).

Aktarilabilirlik, ¢alismanin sonuglarmin benzer durumlara aktarilmasi olarak tanimlanir
(Fraenkel, vd., 2012, s. 107). Bu kapsamda, arastirmanin asamalari ilgili bolimlerde detayli bir sekilde
aciklanmugtir.

I¢ giivenirlik, farkli arastirmacilarin aym verileri kullanarak aymi sonuca ulasip ulasmayacagini
kapsar (Fraenkel, vd., 2012, s. 165). Bu kapsamda elde edilen veriler arastirma problemine uygun olacak
Olciide arastirmacilar tarafindan detayli bir sekilde analiz edilmistir. Farkli olan kodlar iizerinde
arastirmacilar fikir birligine varmiglardir (Merriam, 2009).

Dis giivenirlik aragtirma siirecinin detaylandirilmasini ifade eder (Fraenkel, vd., 2012, s. 103). Bu
kapsamda arastirma siirecinde yapilanlar ilgili boélimlerde detaylandirilarak edilen sonuglar alaninda
uzman bir fen egitimcisine kontrol ettirilmistir. Bir baska ifadeyle, bulgular ve sonuglarin tutarli olup
olmadigimin kontrolii nitel aragtirmalar ve Bloom taksonomisi konusunda uzman bir fen egitimcisine
kontrol ettirilerek, tutarlilik saglanmistir (Merriam, 2009).

3. BULGULAR

Bu boliimde 2018-2021 LGS’de yer alan fen sorularinin Bloom taksonomisine gore
siniflandirilmast sonucunda elde edilen bulgulara yer verilmistir. Bloom taksonomisinde sentez
basamag bireyin 6geleri bir araya getirme, orijinal bir {irlin ya da ¢6ziim ortaya koymasini gerektiren bir
basamak olmasi bakimindan ¢oktan se¢meli sorularda bu diizeye ait soru olusturulamayacagi igin
bulgular kisminda sentez basamagina yer verilmemistir (Anderson ve Krathwohl, 2001, s. 31; Atilgan,
2018, s.112). Ayrica yillara gore sorularin Bloom taksonomisine gore nasil dagildigina dair
karsilastirmadan elde edilen bulgulara da yer verilmistir. Ik olarak, Kavrama, Uygulama, Analiz ve
Degerlendirme basamaklarindan bir tane 6rnek soru seg¢ilmis ve 2018 yilindan 2021 yilina dogru
verilmistir. Daha sonra ise, sorularin birbirini tekrarladigi disiiniilerek 2018 yilinda kavrama
basamaginda, 2019 yilinda uygulama basamaginda, 2020 yilinda analiz basamaginda ve 2021 yilinda
degerlendirme basamaginda 6rnek bir soru verilmistir.
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3.1. 2018 LGS Fen Bilimleri Dersine Yonelik Sorulan Sorularin Bloom Taksonomisine

Gore Dagilhimm

Bloom taksonomisine gore 2018 LGS fen sorularinin dagilimina Grafik 1°de yer verilmistir.
Asagida gizilen grafikler Microsoft Excel programinda olusturulmustur.
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® Kavrama 6 30
m Uygulama 2 10
Analiz 10 50
H Degerlendirme 2 10

Grafik 1: 2018 LGS Fen Sorularinin Bloom Taksonomisine Gore Dagilimi

A kitap¢iginda yer alan 2018 LGS sorulari incelenmistir. Bu sorulardan alt1 soru (2, 5, 9, 10, 16
ve 20. Sorular) kavrama; iki soru (1 ve 19. Sorular) uygulama; 3, 6, 10 soru (7, 8, 11, 13, 14, 15, 17 ve
18. sorular) analiz ve iki soru (4 ve 12. sorular) ise degerlendirme basamaginda oldugu tespit edilmistir.
Sinavda bilgi diizeyinde sorulara yer verilmedigi goriilmiistiir. Bu kapsamda Grafik 1 incelendiginde
sorularin %30’unun kavrama, %10 unun uygulama, %50’sinin analiz ve %10’unun degerlendirme
basamaginda yer aldig1 belirlenmistir. 2018 LGS’de yer alan kavrama basamagina ait 10. soru Sekil 1’de
ornek olarak sunulmustur.

10. Ayse, odada calmakta olan radyonun sesini
actiginda odamin tavaninda asih olan balonun
titresmevye basladigin fark ediyor.

Avyse bu olayl,

I. Ses dalgalar enerji tasir.
Il. Sesin sarati yvayvildig ortama gore dedisir.
. Ses enearjisi baska bir enerji tirane dondsebilir.

yvargilarindan hangileri ile aciklar?

Al ve Il B) I ve Il
C) Il ve INI. D) 1, 1 ve L

Sekil 1: 2018 LGS Kavrama Basamagina Ait Ornek Bir Soru
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Bu soruda 6grencinin 6grendigi bilgiyi farkli bir formatta sunmasi yani aciklamasi istenmistir.
Ogrenci bilgi diizeyindeki kazandig1 kavramlar1 dziimseyip olusan durumu agiklamaya calisacagi icin
bu soru kavrama basamagina ait bir sorudur.

3.2. 2019 LGS Fen Bilimleri Dersine Yonelik Sorulan Sorularin Bloom Taksonomisine

Gore Dagilim

Bloom taksonomisine gore 2019 LGS Fen Bilimleri sorularimin dagilimina Grafik 2’de yer
verilmistir,

60 55
50
40
30
20 20
20
11
10 4 4 >
0
Frekans Yizde
M Bilgi 0 0
W Kavrama 4 20
Uygulama 4 20
Analiz 11 55
B Degerlendirme 1 5

Grafik 2: 2019 LGS Fen Sorularinin Bloom Taksonomisine Gore Dagilimi

A kitapgiginda yer alan 2019 LGS sinavi 9. ve 15. sorularin kavrama (iki soru); 3, 10, 14 ve 18.
sorularin (dort soru) uygulama; 1, 2, 6, 7, 8, 11, 12, 13, 16, 17 ve 20. sorularin (11 soru) analiz; 19.
sorunun (bir soru) ise degerlendirme basamaginda oldugu tespit edilmistir. Sinavda bilgi diizeyinde
sorulara yer verilmedigi goriilmistiir. Bu kapsamda Grafik 2 incelendiginde sorularin %20’sinin
kavrama, %20’sinin uygulama, %55’inin analiz ve %5’inin degerlendirme basamaginda yer aldig
belirlenmistir. 2019 LGS smavinda yer alan uygulama basamagina ait 14. soru Sekil 2’de 6mek olarak
sunulmustur.
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Sekil 2: 2019 LGS Uygulama Basamagina Ait Ornek Soru

Sekil 2’de yer alan 14. soru &grencinin verilen problem durumunu anlamasi (bilgi), ¢6ziim
yollarimi kullandiginda sonucunu tahmin etmesi (kavrama) ve bu ¢6ziim yollarini problemin ¢6ziimii igin
kullanmasi yani uygulamasini gerektiren bir sorudur. Bu bakimindan ilgili soru uygulama basamagina
ait bir sorudur.

3.3. 2020 LGS Fen Bilimleri Dersine Yonelik Sorulan Sorularin Bloom Taksonomisine

Gore Dagilinm

Bloom taksonomisine gore 2020 LGS Fen Bilimleri sorularmnin dagilimina Grafik 3’te yer
verilmistir.
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Grafik 3: 2020 LGS Fen Sorularinin Bloom Taksonomisine Gére Dagilimi

A kitap¢iginda yer alan 2020 LGS simav1 9. ve 15. sorularin (iki soru) kavrama; 13. sorunun (bir
soru) uygulama; 1, 2, 3, 4,5, 6, 7, 8, 10, 12, 14, 16, 17, 19 ve 20. sorularin (15 soru) analiz ve 11 ve 18.
sorularin ise (2 soru) degerlendirme basamaginda oldugu tespit edilmistir. Sinavda bilgi diizeyinde

sorulara yer verilmedigi goriilmistir. Bu kapsamda Grafik 3 incelendiginde sorularin %10’unun

kavrama, %5’inin uygulama, %75’inin analiz ve %10 unun degerlendirme basamaginda yer aldig
belirlenmistir. 2020 LGS sinavinda yer alan analiz basamagina ait yedinci soru Sekil 3’te 6rnek olarak

nedenleriyle birlikte sunulmustur.

7.

Ekili tarlalardaki tarim driinlerine zarar veren bir bocek tard ile micadele edebilmek icin yapilan
uygulamada kimyasal bir ilag piskirtilmiastar. llk uygulamada zararh bécek popilasyonunun biyiok
bir kismimin ortamdan kalktidi belilenmistir. Bolgede zamanla bu bocek popilasyonunun yeniden
artmasindan sonra ayni kimyasal ila¢ tekrar uygulanmistir. Bu uygulamada ise sdz konusu bocekle-

rin artik etkilenmedigi goralmastar.

Sekilde “e” ile gosterilen tarim zararlisi béceklerin bulundugu tarlalarda yapilan uygulamalar ve bu

canhlarin sayilan verilmistir.

I ulama
& " uyg -
[ d ' g Bocek
e © o _ﬁid[]r[]c_[] T >
e o timyasal ilag
plskirtalar.
Tarlada bulunan I. uygulama
zararh boceklerin sonrasinda tarlada
sayisi hayatta kalan
zararh bdceklerin
sayisi

Il. uygulama &

» 4 = & P
Hayatta & Bacek F &

kalanlann g ¢ olduriciayni & o, & _

uremesi kimyasal ilag =

puskartalar. -

Bir sire sonra II. uygulama

tarlada bulunan sonrasinda

zararl boceklerin
sayisi

tarlada bulunan
zarar boceklerin
sayisi

Bu tarnim alanlarinda yapilan uygulamalar ve sonuglari ile ilgili asagidaki yargilardan hangisi

yanhgtir?

A) Birinci uygulama sonrasinda hayatta kalan baceklerin, ilgili kimyasal ilaca direnclilikten sorumiu
kalitsal 6zelliklerini, aremeleri sirasinda yavrularina aktardiklan soylenebilir.

B) Bininci uygulama yapilmadan dnce bécek popiilasyonunda bazi bireylerin ilgili kimyasal ilaca
karsi direncli oldugu soylenebilir.

C) Uygulanan kimyasal ilacin, bu bécek popilasyonunda dogal secilime neden oldugu sdylenebilir.

D) Birinci uygulama dncesinde zararl bocek popilasyonunun bireylerinin tamamimin aym kalitsal
yapida oldugu séylenebilir.

Sekil 3: 2020 LGS Analiz Basamagina Ait Ornek Soru
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Soru yedide 6grencinin karmasik bilgi biitiiniinii analiz edip 6gelerine ayirmasi, 6geler arasindaki
iligkiyi ve elde edilen sonuglar1 yorumlamasi gerekmektedir. Bu bakimdan ilgili soru analiz basamagina

ait bir sorudur

3.4. 2021 LGS Fen Bilimleri Dersine Yonelik Sorulan Sorularin Bloom Taksonomisine

Gore Dagilimi

Bloom taksonomisine gore 2021 LGS Fen Bilimleri sorularinin dagilimmna Grafik 4’te yer

verilmistir.
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Grafik 4: 2021 LGS Fen Sorularinin Bloom Taksonomisine Géore Dagilimi

A kitapgiginda yer alan 2021 LGS sinavinda 1, 9 ve 16. sorularin (li¢ soru) kavrama; 3, 4, 5, 6, 7,
8, 10, 12, 13, 14, 15, 17 ve 18. sorularin (13 soru) analiz; 2, 11, 19 ve 20. sorularin ise (dort soru)
degerlendirme basamaginda oldugu tespit edilmistir. Sinavda bilgi ve uygulama diizeyinde sorulara yer
verilmedigi gorillmiistiir. Bu kapsamda Grafik 4 incelendiginde, sorularin %15’inin kavrama, %65’inin

analiz ve %20’sinin degerlendirme basamaginda yer aldig1 belirlenmistir. 2021 LGS sinavinda yer alan

degerlendirme basamagina ait 11. soru Sekil 4’te 6rnek olarak sunulmustur.

Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (AUJEF), 7(1), 227-245



238 Eda OGUZTEKIN ve Oktay BEKTAS

11. Iklim haritalar olusturulurken sicaklik deger-
lerinden, havadaki nem oranmnindan ve bunla-
ra bagh olarak gergeklesen hava olaylarnnin
(kar, dolu, sis vb.) gdozlem sonuclanndan
Taydalamir.

Buna gore asagidakilerden hangisi iklim
haritalarinin olugturulmasinda digerlerin-
den daha fazla veri saglar?

A Uzun yillar boyunca tam aylarda kay-
dedilen hava olaylarimin ortalamalarinin
hesaplanmasi

B) Uzun yillar boyunca yalnizca yaz aylann-
da gozlemlenen hava olaylarinin ortala-
malarinin hesaplanmasi

C) Bir yil igindeki yagmuriu gun sayisinin
tespiti ve ortalama yadis miktarlanmn
hesaplanmasi

D) Bir gun icinde meydana gelen hava olay-
larnmin ortalamalarnmn hesaplanmasi

Sekil 4: 2021 LGS Degerlendirme Basamagina Ait Ornek Soru

Sekil 4°te belirtilen soruda 6grencilerin verilen seceneklerde yer alan sonuglari karsilastirarak bir
degerlendirme yapmasi ve konu hakkinda karar vermesi gereklidir. En az, en ¢ok, daha az, daha fazla
gibi ifadeler 6grencilerin sorularda degerlendirme yapmasini saglayan kelime gruplart oldugu igin bu
soru degerlendirme basamagina ait bir sorudur.

3.5. 2018-2021 LGS Fen Bilimleri Dersine Yonelik Sorulan Sorularin Farkh Yillar

Agisindan Bloom Taksonomisine Gore Yiizde Dagilimi

Bloom taksonomisinde yer alan basamaklara gore 2018-2021 LGS fen bilimleri sorularinin farkl
yillar agisindan ylizde dagilimina Grafik 5’te yer verilmistir.
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Grafik 5: 2018-2021 LGS Fen Sorularmin Bloom Taksonomisine Gére Yiizde Dagilimi
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2018-2021 LGS smavinda yer alan toplam 80 fen sorusu incelendiginde 15 sorunun kavrama,
yedi sorunun uygulama, 49 sorunun analiz ve dokuz sorunun degerlendirme basamaginda yer aldigi
tespit edilmistir. Siavda bilgi basamagindan soru sorulmadigi goriilmiistiir. Bu kapsamda Grafik 5
incelendiginde yillara gore sorularin en ¢ok analiz basamaginda (%61,25) yer aldigi tespit edilmistir.
Daha sonra sirastyla kavrama (%18,75), degerlendirme (%11,25) ve uygulama (%8,75) basamaklarindan
sorularin yer aldig1 belirlenmistir.

4. TARTISMA ve SONUC

Arastirma sonucunda 2018-2021 LGS fen bilimleri sorularinda Bloom taksonomisine gore bilgi
basamagindan soru sorulmadigi sonucuna ulagilmistir. Her ne kadar gegmis sinavlar da liselere 6grenci
se¢me sinavi olsa da, bu smavlarda alt diizey diisiinme siireglerini (bilgi, kavrama ve uygulama) dlgen
sorular agirliktadir ve bu durumu ortaya koyan ¢alismalara rastlanmaktadir (Cepni, vd., 2001; Es, 2005;
Iskamya, 2011; Uner, vd., 2014; Tolan, 2011). Nitekim LGS smavinda &nceki yillarda uygulanan
sinavlardan farkli bir yaklasim benimsendigi, ezbere dayali, bilgiyi sorgulayan bir sistem olmamasi,
cogunluk olarak mantik-muhakemenin yer aldigi sorulardan olugsmasi ve Temel Egitimden Ortadgretime
Gegis Sinavi (TEOG) gibi bu sinavda binlerce tam puan alan 6grencilerin olamayacagi ilgili calismalarda
(Kizkapan ve Nacaroglu, 2019; Yilmaz, vd., 2019) belirtilmistir. Buradan hareketle 2018 yilinda
uygulamaya baglanan LGS sinavinin ezbere dayali bilgileri 6lgmekten daha c¢ok iist diizey bilgileri 6lgen
bir sinav sistemi olmasi bu durumun olasi sebebi olabilir. LGS her ne kadar gegmis sinavlara gore daha
az ezbere dayal1 bilgi 6l¢sede, ¢oktan se¢meli bir formatta oldugu i¢in Bloom’un eski taksonomisine
gore sentez, yenilenmis taksonomisine gore yaratma basamaginda bir soruyu igermemektedir. Bu durum
21. Yiizyil becerisi olarak degerlendirilen yaraticilik becerisinin 6lgiilememesi anlamina gelmektedir.
Bir bagka ifadeyle, bu sinav sonucu olusan siralama yaraticilik becerisi dikkate alinmadan olusturulan
bir siralamadir. Dolayisiyla, bu ¢alismanin literatiire en 6nemli katkisi sinav hazirlayicilara bu yonde
verilecek bir farkindaliktir. Yaraticilik becerisini ya da Bloom’un yaratma basamagini igermeyen bir
soru ve sinav O0grencileri segmek agisindan yetersiz olarak degerlendirilmelidir. Yaraticilik becerisini
oOlgtilmediginde akici, esnek ve orijinal fikir tireten 6grenciler belirlenmemis olacaktir (Hu ve Adey,
2002). Ek olarak, yataricilik becerisini 6lgmeyen bir sinavda problem ¢ozebilen ve girisimci 6grencileri
belirlemek de imkansiz hale gelecektir (Barry ve Kanematsu, 2006; Eroglu ve Bektas, 2022).

Bu c¢alismada 2018-2021 yillar1 arasinda LGS fen bilimleri sorularinda alt diizey bilissel
becerilerden olan kavrama ve uygulama basamaklarindan, iist diizey bilissel becerilerden ise
degerlendirme basamagindan genel anlamda az sayida soru soruldugu tespit edilmistir. Benzer sekilde
Topgu (2017) 2013-2017 yillar1 arasindaki T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik dersi sorularinda
uygulama ve degerlendirme basamaklarindan yeterince soru sorulmamasini énemli bir eksiklik olarak
kabul etmis ve elestirmigtir. Nitekim Basol, Yildiz ve Tutkun (2021) alt diizey biligsel becerilere ait
sorularin 6grenciyi se¢mek agisindan iist diizey diisiinme becerisini 6lgen sorulara gore daha yetersiz
oldugunu belirtmiglerdir. Bu goriislerden hareketle LGS’de alt diizey biligsel becerilere ait
basamaklardan az soru gelmesinin nedeni olarak sorularin ayirt ediciliginin diisiik olmasi gosterilebilir.
Ote yandan benzer sekilde Bloom taksonomisine gore iist diizey bilissel becerilerden biri olan
degerlendirme basamagina ait az soru soruldugunu belirten ¢alismalar da (Akyiirek, 2019; Bilen, 2021)
mevcuttur. Anderson ve Krathwohl’a (2014, s.108) gore degerlendirme, dl¢iitler ya da standartlara dayali
olarak yargilama yapmak seklinde tanimlanmistir. Buna gore LGS’de yer alan fen bilimleri sorularinda
iist diizey biligsel becerilerden biri olmasina ragmen 6grencilerin belli dlgiitler ¢ercevesinde yargiya
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vardig1 ve ayirt ediciligi yiiksek olan degerlendirme basamagindan sorularin sayica az sorulmasi dikkat
¢eken bir diger sonu¢ olmustur. Dolayisiyla bu calisma degerlendirme basamagindaki sorularin
artirtlmasi i¢in soru hazirlayicilara bir farkindalik kazandiracaktir. Degerlendirme basamaginda yetersiz
soru sorulmasi durumunda Ogrencilerin sorgulama ve elestirel diisiinme becerileri yeterli derecede
Olciilemez. Bu becerilerin de 21. Yiizyil becerileri oldugu diisliniildiigiinde se¢cme sinavlarinda bu
becerilerin de yeteri derecede 6lgiilmesi kaginilmaz olmalidir.

Arastirma sonucunda, LGS’ nin ¢oktan segmeli sorular igermesinden dolay1 fen bilimleri dersine
yonelik olarak sorulan sorularda sentez (yaratma) basamaginda soru sorulamadigi belirlenmistir. Benzer
sekilde, Cakir (2019) TEOG, LGS ve Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Progranmi (PISA) sorularini
Bloom taksonomisine gore karsilastirmistir ve PISA hari¢ diger sinavlarda {iist diizey biligsel
basamaklardan biri olan sentez basamagindan sorularin yer almamasina dikkat ¢ekmistir. Nitekim Basol,
Balgalmus, Karl1 ve Oz ¢alismalarinda (2016) merkezi sinavlarin iist diizey diisiinme becerilerini dlgecek
nitelikte agik uclu sorular1 barindirmasi ve buna gore sinav sisteminin yapilandirilmasi gerektigini
vurgulamiglardir. Buradan hareketle LGS’nda agik uglu sorularin yer almamasindan dolay1 sentez
basamagina 6zgii soru olusturulamadig1 sdylenebilir. Bloom taksonomisinde sentez basamagi bireyin
ogeleri bir araya getirme, orijinal bir {iriin ya da ¢6ziim ortaya koymasini gerektiren bir basamak
(Anderson ve Krathwohl, 2001, s. 31; Atilgan, 2018, s.112) olmas1 bakimindan ¢oktan segmeli sorularda
bu diizeye ait soru olusturulamamaktadir. Bu kapsamda LGS’deki sorularin Bloom taksonomisi
anlaminda tiim bilissel basamaklara 6zgii soru olusturulamayan bir sinav sistemi oldugu sdylenebilir.
Pallant (2020) ve Tabachnick ve Fidell (2001) gibi istatistik kitabi yazarlari, sinav sorularinin
hazirlanmasi siirecinde Bloom taksonomisinin disinda diger bilim insanlarinin taksonomilerinden
yararlanilsa da, bir sinavda her biligsel diizeyde soru olmasini normal dagilimin saglanmasi ve sonuglarin
daha genellenebilir olmasi acgisindan uygun bulduklarini belirtmektedirler. Dolayisiyla, bu ¢alismanin
yazarlar1 da bu goriisii desteklemekte ve sinavlarda dengeli bir sekilde her bilissel seviyede soru
sorulmasinin 6grencilerin etkili bir sekilde belirlenmesi agisindan daha faydali olacagi kanaatini
tasimaktadirlar.

Aragtirmadan elde edilen bir diger sonug ise LGS fen bilimleri sorularinin ¢ogunlukla Bloom
Taksonomisine gore analiz basamaginda yer almasi olmustur. Bu sonug alan yazindaki (Basol, Yildiz ve
Tutkun, 2021; Can, 2021; Ekinci ve Bal, 2019) ¢alismalarin sonuglariyla ortismektedir. Can (2021) bu
durumun olas1 sebebini sinava girecek aday sayisinin fazla ve nitelikli okul sayisinin az olmasi olarak
gostermistir. Ona goére bir diger sebep ise analiz basamagindaki sorularin ayirt ediciliginin yiiksek
olmasidir. Topgu (2017) 6grenci seviyelerinin birbirinden farkli olmasin1 g6z oniinde bulundurularak
ayni seviye ve ayni tiir sorularin sorulmamasi gerektigini, her seviyede farkli soru tiirlerinin bir arada
olmasi gerektigini vurgulamistir. Bdylece smava giren tim Ogrencilerin kendi becerilerini
ispatlayabilecekleri bir smav sistemi olabilecegi belirtilmistir. Dolayisiyla, her ne kadar analiz
basamaginda soru sayisi fazla olsa da Topgu (2017) gibi arastirmacilarin disiincelerinden hareketle,
LGS de biligsel diizey agisindan dengeli bir soru dagilimi saglanmalidir. Uner ve digerleri (2014) ise
Ogrencilere yoneltilen sorularin aymi bilissel alandaki 6grenmeleri degil, farkli bilissel alandaki
ogrenmeleri dlgmesinin dnemli oldugunu vurgulamislardir. Benzer olarak Akhan ve Oztiirk (2021)
calismalarinda 6lgme ve degerlendirme kapsaminda 6grenci basarisini belirlemede sinavlarda yer alan
sorularin taksonomik agidan gesitlendirilmesi gerektigini belirtmiglerdir. Ote yandan o6grenciler
hakkinda yapilan degerlendirmelerin, 6gretme ve 6grenme kalitesini etkileyebildigi yapilan ¢aligmalarda
ortaya konulmustur (Kulasegaram ve Rangachari, 2018; Wanner ve Palmer, 2018). Buradan hareketle
LGS’nin genel anlamda Bloom taksonomisinde analiz basamagma yogunlasan bir sinav olmasi
bakimindan farkli biligsel seviyeleri Ol¢gmede yetersiz bir smav sistemi oldugu ve yapilan
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degerlendirmelerin dogru olabilmesi adina taksonomik ag¢idan sorularin cesitlendirilmesi gerektigi
sOylenebilir.

5. ONERILER

Bu calismada 2018-2021 LGS fen sorulari Bloom taksonomisine gore incelenmistir. Bundan
sonra yapilacak arastirmalarda LGS fen bilimleri sorular1 ile birlikte MEB Fen Bilimleri ders kitaplarinda
yer alan sorular kiyaslanabilir.

Arastirma sonucunda LGS Fen sorularinin taksonomik acgidan ozellikle analiz basamaginda
yogunlastigi goriilmiistiir. Smnavin Tirk Egitim Sisteminde ve ortaokul Fen Bilimleri dersi 0gretim
programinda amagladigi hedeflere ulagmasi agisindan sorularin Bloom taksonomisinde belirtilen biitiin
basamaklara hitap edebilecek diizeyde ve dengeli bir sekilde dagitilmasi saglanabilir.

LGS gibi 6grenci segme sinavlarinda ¢oktan se¢meli soru formati tercih edilmesinden dolay1
yaraticilik becerilerini Slgen sorular kullanilmamaktadir. Bu sebeple, bu tiir sinavlar dgrencilerin
yaraticilik becerilerini dlgecek sekilde diizenlenebilir. Ogrencilerin anlama ve yazma becerilerini de
gelistiren agik uglu sorularin kullanilmasi yoniinde ¢alismalar baslatilabilir.

Yazarlar yillara gore birbirini tekrar eden sorular olabilecegi diislincesinden hareketle, her yila
ait bir bilissel diizeyde soru 6rnegi sunmuslardir. Gelecekte, boyle bir galigma yapacak arastirmacilar her
yila ait belirledikleri taksonominin her basamagindan soru 6rnegi sunabilirler.

Yazarlar, calisgma deseni olarak durum c¢alismasimi kullanmuglardir. Literatiirde, durum
calismasiin ¢ok detayli bir bakis acis1 sunabilmesi i¢in farkli veri toplama araglar ile desteklenmesi
gerektigi yoniinde fikirler vardir (6rnegin, Creswell, 2021). Dolayisiyla, arastirmacilar dokiimanla
birlikte farkli veri toplama araglarin1 da kullanarak bdyle bir calisma yiiriitebilirler.

Arastirmacilarin Katki Oram Beyani

Aragtirmacilardan ¢alismaya birinci yazar % 60, ikinci yazar % 40 oraninda katki saglamistir.
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EXTENDED ABSTRACT

In the education system, measurement and evaluation have an important place in students' learning
levels and achievements and in making decisions about them. When it comes to assessment and
evaluation, central exams that are held throughout the country often come to mind (Can, 2017). A central
exam has been held by the Ministry of National Education since 1999 to place eighth-grade students in
a higher education institution, and this exam continues with the High School Entrance System (LGS)
exam, which was introduced in 2018 (Taskin and Aksoy, 2021). In the exam, students are asked questions
that aim to measure skills such as reading comprehension, concluding, problem-solving, interpretation,
and critical thinking (MEB, 2019). Bloom's Taxonomy is the most frequently used approach in
determining the question levels within the scope of measurement and evaluation in these questions
directed to students. In this taxonomy, there are low and high-level cognitive skills, classified as
knowledge, comprehension, application, analysis, synthesis, and evaluation (Krathwohl, 2002;
Lipscomb, 2001).

When the relevant literature is examined within the scope of Bloom's taxonomy (Seddon, 1978),
which is one of the most referenced sources in the education process, some studies examine scientific
questions about whether there are taxonomically different questions in the central exams (Cepni, Ayvaci,
and Keles, 2001; Es, 2005; 1skamya,2011; Mutlu, Usak and Aydogdu, 2003; Tolan, 2011). However,
when we look at the studies, we have not found a study examining LGS science questions. Students need
to develop high-level thinking skills such as critical thinking, interpretation, inference, and estimation
with questions in different cognitive domains, to see the points they have difficulty in learning, and to
encounter questions that measure learning in different cognitive domains, not learning in the same
cognitive domain (Uner, Akkus and Kormali, 2014). In this regard, within the scope of the current study,
2018-2021 LGS questions will be classified according to Bloom's taxonomy, and it will be examined
whether the questions asked to students in the central exams made by the Ministry of National Education
are included in different cognitive steps, and within the framework of the results obtained, a comparison
of the questions in different years will contribute to the literature. Therefore, the main purpose of this
research was to examine the 2018-2021 LGS science questions according to Bloom's taxonomy and to
determine the changes over the years comparatively.

The study was structured according to the case study, one of the qualitative research designs, and
document analysis was used as a data collection tool. In the study, the data were analyzed according to
the descriptive analysis. The themes obtained regarding the questions analyzed within the scope of the
study were presented in the opinion of a science educator who is an expert in the field, and necessary
arrangements were made after the feedback.

As aresult of the research, it was concluded that in 2018-2021 LGS science questions, no questions
were asked from the knowledge level according to Bloom's taxonomy. This result does not coincide with
the results of the studies in the literature (Cepni, Ayvaci, & Keles, 2001; Es, 2005; Iskamya, 2011; Uner,
Akkus & Kormali, 2014; Tolan, 2011). On the other hand, in LGS science questions, it was determined
that few questions were asked from the comprehension and application steps, which are low-level
cognitive skills, and from the evaluation step, which are high-level cognitive skills, in general. As a result
of the research, it has been determined that no questions can be asked from the synthesis step since the
LGS exam includes multiple choice questions Likewise, Cakir (2019) compared the TEOG, LGS, and
Program for International Student Assessment (PISA) questions in his study according to Bloom's
taxonomy and drew attention to the fact that the questions from the synthesis level, which is one of the
higher-level cognitive steps, are not included in the exams other than the PISA exam. Basol, Balgalmus,
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Karl1, and Oz emphasized in their study (2016) that central exams should contain open-ended questions
that will measure high-level thinking skills and that the exam system should be structured accordingly.
Another result obtained from the research is that LGS science questions are generally included in the
analysis step according to Bloom's Taxonomy. This result is similar to the results of studies in the
literature (Basol, Yildiz, & Tutkun, 2021; Can, 2021; Ekinci & Bal, 2019).

As a result, it was determined that the questions were mostly in the analysis step (61.25%)
according to the years. Then, there were questions from the stages of comprehension (18.75%),
evaluation (11.25%), and application (8.75%), respectively. Another remarkable result is that no
guestions are asked from the knowledge level in the exam.

Although LGS measures less rote knowledge than previous exams, since it is in a multiple-choice
format, it does not include a question at the synthesis step according to Bloom's old taxonomy, and at
the creation step according to the revised taxonomy. This means that creativity skill, which is considered
21%-century skill, cannot be measured. In other words, the ranking formed as a result of this exam is a
ranking created without considering the creativity skill. Therefore, the most important contribution of
this study to the literature is the awareness that will be given to exam preparers in this direction. A
guestion and an exam that does not include creativity or Bloom's step of creation should be considered
insufficient in terms of selecting students. When creativity skills are not measured, students who produce
fluent, flexible and original ideas will not be identified (Hu & Adey, 2002). In addition, it will be
impossible to identify problem-solving and entrepreneurial students in an exam that does not measure
inventive skills (Barry & Kanematsu, 2006; Eroglu & Bektas, 2022).

Since multiple choice question format is preferred in student selection exams such as LGS,
guestions measuring creativity skills are not used. For this reason, such exams should be arranged to
measure students' creativity skills. Studies should be initiated to use open-ended questions that also
improve students' comprehension and writing skills.
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Schliisselworter: Akademisches schreiben, Deutsch als fremdsprache, schreibfertigkeit, schreibkompetenz,
angehende lehrer.

ABSTRACT: Writing competence is one of the productive skills that students of German as a Foreign
Language (DaF) need to possess for written communication and academic purposes in the form of written texts.
Developing writing skills such as prewriting, organizing, drafting, and elaborating (revising/proofreading) is
certainly an important goal for educational institutions at all levels, but it is also a major challenge for teachers and
learners, especially in foreign language classrooms. The aim of this paper is to investigate the academic writing
competence in Turkish prospective teachers of German as a foreign language at the Faculty of Education, at
Anadolu University. The research question of this qualitative paper is established as to how students' academic
writing competence can be assessed. To answer this question, the scientific writing competence of students is to be
assessed at the first level. Based on the perspective of the qualitative approach and content analysis, the self-
designed tasks of the subjects on a certain deadline are analyzed in terms of their text content, text structure and
the language used, and are coded, reconstructed and summarized again according to the research objective. Based
on the results, it can be hypothesized to what extent students possess necessary academic writing skills and from
what strategies they draw while editing their own produced texts. Based on this study, it can be concluded that
students have the knowledge to write academic texts, but they need assistance in writing academic texts. Writing
labs in which tutors or postgraduates collaborate and provide assistance could also enhance students' writing skills.

Keywords: Academic writing, German as a foreign language, writing skills, teacher education in German,
prospective teachers.
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1. EINLEITUNG

Schreibkompetenz ist eine der produktiven Fahigkeiten, tiber die Studenten des Faches Deutsch
als Fremdsprache (DaF) fiir die schriftliche Kommunikation und akademische Zwecke in Form von
geschriebenen Texten verfligen sollten. Mit wissenschaftlichem Schreiben ist die reflektierte,
durchdachte Erarbeitung komplexer Inhalte in einem Fachgebiet oder iiber ein Thema gemeint. Dabei
handelt es sich um Féhigkeiten, die nicht nur beim Erlernen einer Fremdsprache, sondern auch in der
Muttersprache erworben werden miissen und die im Laufe der Schulzeit sowie spater (moglicherweise)
an der Universitdt vermittelt werden.

Im Bildungskontext wird das Schreiben zur Erfiillung der verschiedenen akademischen
Anforderungen benétigt, wie z. B. im Aufsatzunterricht und auch fiir Aufsatztests, fiir Hausarbeiten,
Laborberichte und zugleich auch Projektberichte. Bailey (2011) hat zu all dem festgestellt, dass
akademisches Schreiben nicht nur dazu dient, iiber ein Forschungsthema zu berichten und es
zusammenzufassen, sondern auch, die diskutierten Fragen auf der Grundlage eigener Interessen und des
Standpunkts des Verfassers zu schreiben und zu beantworten.

In der wissenschaftlichen Forschung und Didaktik der Erstsprache (L1) Deutsch bildete das
akademische Schreiben als komplexer Prozess zunéchst einen Schwerpunkt. Bereits seit den 1980er
Jahren hat sich im deutschsprachigen Raum ein Forschungskontext zu wissenschaftlichen
Schreibprozessen auch in der Fremd- und Zweitsprache (L2) Deutsch herausgebildet (Brinkschulte,
2012). Der erfolgreiche Abschluss eines Studiums setzt akademisches Schreiben voraus, d. h. die
Studenten miissen in ihren Hausarbeiten oder sogar in Priifungen zeigen, dass sie ein Thema oder ein
Problem in einem akademischen Sinne diskutieren konnen.

Krumm (1989) stellt fest, dass in den Lehrpldnen der 1970er und frithen 1980er Jahren das
Schreiben nicht einmal in den Lernzielen und Verlaufsiibersichten enthalten war. Schreibkompetenz
wurde damals mit der sicheren Beherrschung der Rechtschreibung gleichgesetzt. Andere
Verwendungszwecke wurden weniger beachtet, da das Schreiben zur Bewiltigung der alltdglichen
Kommunikationsbediirfnisse kaum benétigt wurde, wie Untersuchungen zur Héufigkeit des Schreibens
zeigen (Tluk, 1997). So untersuchte Faistauer (1997) das kollaborative Schreiben, Késtner (1997)
konzentrierte sich auf das freie Schreiben und Biihler (2000) analysierte die Schwierigkeiten, die beim
Abfassen einer wissenschaftlichen Abschlussarbeit in der Fremdsprache Deutsch auftreten. Frangois
(2004) zeigte wie franzosische Germanistikstudierende die innere und duflere Form ihrer universitdren
Abschlussarbeit gestalten. In der Arbeit von Duman (2010) wurde das kreative Schreiben mit dem
Computer im DaF-Unterricht von DaF-Studenten erforscht. Dabei wurden die Texte per E-Mail an die
Lehrkraft gesendet. Sie korrigierten ihre Fehler mit ihren Klassenkameraden, die wieder zur Bearbeitung
der Texte in der Fremdsprache diente.

Infolge der bislang erhaltenen Forschungsergebnisse und des Paradigmenwechsels verdnderte sich
auch die Bedeutung des Schreibens mit der Orientierung am Kompetenzkonzept im Sprachunterricht.
Laut Faistauer (2010) gewann das Schreiben im Zuge der Geschichte des institutionalisierten Zweit- und
Fremdsprachenlernens zunehmend an Bedeutung, was sich unbestritten sowohl in der Forschung als
auch in der Didaktik widerspiegelte. Die kognitive Wende hat damit zu einem Interesse der Forschung
gefiihrt, nicht nur die Ergebnisse des Denkens, Lernens und Problemldsens zu beschreiben, sondern sie
auch als Produkte der sie hervorbringenden Prozesse zu verstehen. Andere wichtige Denkanstof3e fiir das
Verstindnis der Textproduktion, insbesondere aus entwicklungspsychologischer Sicht, lieferte die
padagogisch-psychologische Schreibforschung (Glaser, 2004). Tluk (1997) stellt diesbeziiglich fest, dass
seit den 1980er Jahren erkannt wurde, dass das Schreiben ebenso wie das Sprechen eine kommunikative
Funktion hat, die sowohl lernpsychologische Ziele (z. B. Strukturierung der Gedanken, Verkniipfung
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von Sprache und Kultur) als auch handlungsorientierte Ziele (z. B. das Gehérte kann durch Aufschreiben
konkretisiert werden) erreichen hilft. Da es in dieser Studie um die Feststellung der Kompetenz der
angehenden Lehrer geht, sollte dies unbedingt beriicksichtigt werden, worauf im nichsten Abschnitt
néher eingegangen wird.

1.1. Schreiben im Fremdsprachenunterricht

Mit Beginn der 1990er Jahre riickten in der neuen Schreibdidaktik vor allem drei Aspekte in den
Vordergrund: das freie Schreiben, die Textarbeit, deren Thema und Textsorte von den Schreibenden
selbst gewdhlt wird; der textlinguistische Ansatz, durch den die Aufmerksamkeit der Leserinnen und
Leser geweckt wird; und der Prozessansatz, d. h. die Textproduktion selbst (EBer, 1997).

Laut Duman (2007) gehéren zum freien Schreiben zugleich auch Schreibaufgaben, die die
Schreibfdhigkeit erweitern. Entscheidend ist der Handlungsspielraum des Schreibers wihrend seines
Schreibprozesses, der nicht begrenzt werden sollte. Durch diesen Spielraum hat der Schreiber seinen
eigenen Raum, indem er individuell, kreativ und selbstbewusst handelt. Aus diesen Uberlegungen heraus
bedeutet freies Schreiben freies Handeln und Selbstvertrauen, auch wenn die Schreibenden beim
fremdsprachlichen Schreiben iiber begrenzte sprachliche Kenntnisse verfiigen und deshalb bestimmte
sprachliche Strategien entwickeln.

Schreiben ist ein fortlaufender kreativer Prozess, der vier Schritte umfasst: Vorschreiben,
Organisieren, Entwerfen und Ausarbeiten, wie z. B. Uberarbeiten und Redigieren (Toba & Noor, 2019).
Die Weiterentwicklung solcher Schreibfahigkeiten ist ein wichtiges Ziel fiir Bildungseinrichtungen auf
allen Ebenen, stellt sie jedoch vor allem im Fremdsprachenunterricht eine Herausforderung fir
Lehrkrifte und Lernende dar. Im Studium des Faches Deutsch als Fremdsprache geht es einerseits um
den Erwerb der deutschen Sprache als Fremdsprache und andererseits um den Bezug der Lehr- und
Lernprozesse zur Sprache Deutsch als Fremdsprache (Koksal, 2013, zitiert nach Hatipoglu, 2015). Das
Schreiben spiegelt die Fahigkeit der Lernenden und ihre Schreibtechniken wider, daher miissen sich die
Lernenden iiber das Schreiben als Prozess und auch als Produkt bewusst sein. Zum Schreibenlernen
gehort unentbehrlich auch das Erlernen von Schreibfertigkeiten, Regeln und Konventionen. Folglich
sollten die Lernenden diese Taktiken nicht nur kennen, sondern auch wissen, wie sie sie beherrschen und
kontrollieren kénnen (Redder, 2002; Okasha & Hamdi, 2014).

Die Schreibfertigkeit stellt sowohl fiir Studenten, die Deutsch auf L1-Niveau beherrschen, als auch
fiir diejenigen, deren Muttersprache nicht Deutsch ist, eine Herausforderung dar (siehe Francgois, 2004;
Brinkschulte, 2021). Neben den Schwierigkeiten der akademischen Arbeit miissen sich
Fremdsprachenlerner auch noch gut in der Fremdsprache "Deutsch" ausdriicken konnen. Silva (1993)
stellt in Bezug auf L2-Schreiber im Vergleich zu L1-Schreibern, die wissenschaftlich schreiben miissen,
fest, dass L2-Schreiber sich weniger Zeit fiir die Planung ihres Textes nehmen. Sie verbringen oft viel
Zeit damit, Material fiir den Text zu sammeln, aber dieses Material ist oft nutzlos, nicht strukturiert und
wird spéter nicht in den Text eingearbeitet. Dariiber hinaus setzen sich L2-Schreiber weniger Ziele fiir
die Textproduktion und haben mehr Probleme bei der tatsdchlichen Umsetzung der Ziele. Mit anderen
Worten, die Ergebnisse zahlreicher Studien zeigen, dass die eigentliche Satzproduktion fiir sie (Silva,
1993) sehr viel zeitaufwéndiger und mithsamer ist.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass das wissenschaftliche Interesse am akademischen
Schreiben speziell fir deutsche Muttersprachler zwar stetig zunimmt, dass aber im Bereich Deutsch als
Fremdsprache im tiirkischen DaF-Kontext offensichtlich noch ein groer Forschungsbedarf besteht. Das
liegt daran, dass es sich um eine Fremdsprache handelt und man nicht nur mit dem Schreiben zu kimpfen

Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (AUJEF), 7(1), 246-261



250 Goniil KARASU & Yunus Emre SARI

hat, sondern auch andere Fahigkeiten entwickeln und das Schreiben auf diese Weise unterstiitzen muss.
In diesem Zusammenhang sind einige methodische Komponenten zu nennen, die schreibschwache
Lernende und Studierende in ihrer Entwicklung unterstiitzen konnen. Nach Philipp (2012) sind folgende
Elemente von besonderer Bedeutung: Strukturierung und Entlastung, Kooperation, beobachtbare
Schreibmodelle und Textverarbeitungssoftware, auf deren Vorhandensein auch in der vorliegenden
Arbeit geachtet wurde.

Auch vom nationalen Bildungsministerium der Republik Tiirkei (MEB) wird hervorgehoben, dass
das iibergeordnete Ziel des Fremdsprachenunterrichts die Beherrschung der vier Fertigkeiten
"Horverstehen, Sprechen, Leseverstehen und Schreiben" sind. Unter diesem Gesichtspunkt kénnen DaF-
Lehrer die Schreibkompetenz ihrer Lernenden nur dann fordern, wenn sie diese Fahigkeit an der
Universitét auf einem fiir ihr Berufsleben ausreichenden Niveau erlernen. Vor diesem Hintergrund ist es
zundchst wichtig zu wissen, wie angehende Deutschlehrer bei der Erstellung eines literarischen Produkts
vorgehen und welche Quellen sie verwenden. Die Analyse der akademischen Texte, die in diesem
Zusammenhang auftauchen, wird somit ein Indikator dafiir sein, wie die Studenten selbst ein schriftliches
Produkt erstellen konnen, wenn sie eine wissenschaftliche Arbeit zu einem bestimmten Thema schreiben
miissen. In der vorliegenden Arbeit geht es vorwiegend um die textuellen Merkmale beim
wissenschaftlichen Schreiben und weniger um die grammatikalischen Schwierigkeiten.

Von diesen Gesichtspunkten ausgehend ist es das Ziel dieser Studie, Antworten auf die folgenden
Fragen zu ermitteln:

1) Welchen Weg verfolgen angehende Deutschlehrer, wenn sie aufgefordert werden,
wissenschaftliche Texte zu schreiben? Wie spiegelt sich dieser Prozess in ihren wissenschaftlichen
Texten wider?

2) Inwieweit zeigen sich Teilkompetenzen wie Inhalts-, Strukturierungs-, Formulierungs- und
Zielsetzungskompetenzen in den wissenschaftlichen Texten der angehenden Deutschlehrer?

3) Welche Online-Ressourcen und externen Hilfen nutzen angehende Deutschlehrer in ihrem
Schreibprozess?

Die Antworten der angehenden Deutschlehrer sollen fiir Lehrende einen Einblick in Bezug zu der
Kompetenz der Lerner in ihren Schreibfertigkeiten in Betracht zu wissenschaftlichen Texten verschaffen
konnen.

2. METHODE
2.1. Forschungsdesign

Diese Arbeit lehnt sich an die qualitative Forschungsmethode an, die mit ihrem empirischen
Vorgehen zu den Fallstudien gehort (s. Kaiser, 1983). Es wird in dieser Studie darauf abgezielt, die
akademische Schreibkompetenz der Studenten zu ermitteln und festzustellen, welche Hilfsmittel sie
beim Schreiben verwendet haben. Hier wurden die Dokumente der angehenden Deutschlehrer auf ihren
Inhalt und ihre Struktur hin untersucht. Sie wurden ebenfalls gebeten, sich Notizen dariiber zu machen,
welche Hilfsmittel sie bei der Erstellung von Texten verwendeten. Die Studenten wurden, ohne auf das
Geschlecht zu achten, um des einfachen Lesens willen (Anonyme Texte) als Std. 1, Std. 2 usw. kodiert.

Die vorliegende Studie wird nach qualitativen Forschungsprinzipien durchgefiihrt. Am Ende des
Schreibprozesses der angehenden Deutschlehrer werden die Dokumente im Hinblick auf das
Forschungsziel durchgelesen, zusammenhéingende Anhaltspunkte kodiert, in Themen unterteilt,
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tabellarisch veranschaulicht und interpretiert. Die Antworten auf die Frage, von welchen Hilfsmitteln sie
profitiert haben, werden nach ihrem Zusammenhang in Untertitel zusammengefasst.

Um die Schreibkompetenz der angehenden Lehrer untersuchen zu koénnen, wurden die
Teilkompetenzen von Fix (2008) und Philipp (2012) als Muster beriicksichtigt, die nach ihrem Korpus
in dieser Studie seine eigene Struktur fand. Schreibkompetenzmodelle basieren auf der Uberlegung, dass
dazu verschiedene Teilkompetenzen erforderlich sind, die vom Schreibenden sukzessive entwickelt,
erweitert oder in eine bestehende Kompetenz integriert werden. Fix (2008) versteht unter
Schreibkompetenz die Fahigkeit zu folgenden Aspekten: pragmatisches Wissen, inhaltliches Wissen,
Textstrukturwissen und sprachliches Wissen. Dazu sind noch folgende Teilkompetenzen wie:
Zielsetzungskompetenz, Inhaltliche Kompetenz, Strukturierungskompetenz und
Formulierungskompetenz zu nennen.

2.2. Teilnehmer

Am Anfang dieser Forschung bestanden die Teilnehmer aus 16 angehenden Deutschlehrern der
padagogischen Fakultét der Anadolu Universitit, deren Alter zwischen 19 und 23 Jahren lag und die sich
im siebten Semester befanden. Fiir die Stichprobe wurde die Anzahl der Studenten als ausreichend
angesehen, da die Datenaussagen bereits bestimmte Kategorien und Informationsmengen erreicht hatten.

Von 16 Teilnehmern nahmen nur 13 Teilnehmer an der Arbeit teil. Man kann davon ausgehen,
dass diese Arbeit eine Freiwilligenarbeit war und die drei Studenten aus verschiedenen Griinden nicht
teilgenommen haben. Somit ist diese Arbeit begrenzt mit den 13 Studenten des Lehrjahrs 2020-2021.

Die Wahl fiel auf die Zufallsstichprobe, eine der Methoden der gezielten Stichprobenziehung. Der
Grund fiir die Anwendung dieser Methode ist, dass sie die Mdglichkeit bietet, leicht die Teilnehmer zu
erreichen, die fiir den Forscher giinstig und gelegen sind. Die Stichprobenmethode ermdglicht eine
schnelle Datenerhebung und erweist sich als praktisch (Yildirim & Simsek, 2016).

Fiir die Vorbereitung der Texte wurden den Studenten ein Zeitraum von vier Wochen gegeben,
die allerdings dann auch je nach Bedarf verldngert wurde. Dabei wurde davon ausgegangen, dass ihre
Sprachkenntnisse und ihr Wissen zur Bearbeitung der wissenschaftlichen Texte ausreichen.

2.3. Datenerhebungsinstrument und Datenerhebung

Gemil dem Forschungszweck wurden Studierende, die im Frithjahrssemester 2020-2021 an der
Abteilung Deutsch als Fremdsprache auf Lehramt studieren, gebeten, einen Text im akademischen Stil
zu verfassen. Hierbei wurde auf den Schreibprozess und das darauffolgende Schreibprodukt Wert gelegt.

In dieser Studie wurde die Meinung von Experten der qualitativen Forschung fiir die interne
Validitdt (Glaubwiirdigkeit) herangezogen und entsprechende Korrekturen vorgenommen. Fiir die
externe Validitit (Ubertragbarkeit) wurden gezielte Stichproben und detaillierte Beschreibungen
verwendet. Zur Erhebung der Daten wurde eine Forschungsgenehmigung (Protokoll Nr.: 69968) von der
Ethikkommission der Anadolu-Universitit und die Zustimmung der Teilnehmer vor der Anwendung
eingeholt.
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3. DATENANALYSE

Die Texte der Studenten* wurden eingesammelt und nach ihrem Aufbau, nach ihrem Textinhalt,
und ihrer Sprache (Schaller, 2018; Frangois, 2004) hin analysiert. Daraufhin wurden den Studenten nach
ihrer Textproduktion Fragen gestellt, wie und welche Quellen sie, wihrend ihres Schreibprozesses
erkundet haben, welche Schritte sie verfolgten, ob sie ihren wissenschaftlichen Text jemandem
durchlesen gelassen haben und ob sie den wissenschaftlichen Text direkt in der Fremdsprache oder zuerst
in der Muttersprache vorbereitet haben.

3.1. Aufbau der Texte und Inhalte

Von den Dokumenten ausgehend konnen diese Kategorien erweitert oder auch unterlassen
werden. Nach der Untersuchung der Texte nach ihrem Aufbau und Inhalt soll ausfiihrlich auf die
Herangehensweise der Studenten eingegangen werden.

Den Studenten wurde der Titel ,,Deutsch als Zweit- und Fremdsprache in der Tiirkei* als Rahmen
ihrer Textproduktion vorgegeben, wozu sie einen Text mit mindestens 200 Wortern schreiben sollten.
Ihnen wurde freigestellt, wie sie das Thema bearbeiten und welche Uberschriften sie wihlen.

In dieser Arbeit wird es als wesentlich angesehen, die Textprodukte nach ihrem Aufbau und ihrem
Inhalt zu betrachten. Die Produktion eines Textes ist die konkrete Darlegung des Schreibprozesses. Die
Feststellungen zu der Anzahl der Worter, ihrer methodischen Herangehensweise, Literatur, Eingrenzung
der Texte, Textaufbau und der Sprache, geben Anhaltspunkte, bei welchen Schritten die Studenten beim
Schreibprozess Schwierigkeiten hatten und wo ihnen bei ihrem Schreibprozess Unterstiitzung gegeben
werden kann. In Tabelle 1 werden die Texte nach ihrer Wortanzahl je nach Student dargelegt.

Tabelle 1: Wortanzahl je nach Student

Student 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
Wortanzahl 635 198 245 94 170 118 161 149 310 244 259 295 434

Aus Tabelle 1 ist ersichtlich, dass die Hochstzahl mit 635 Wortern bei Std. 1 liegt. Dem Std. 1
folgt dann Std. 13 mit 434, Std. 9 mit 310, Std. 12 mit 295, Std. 11 mit 259, Std. 3 mit 245 und Std. 10
mit 244 Wortern. Die Richtlinie zur Erstellung des Textes war mindestens 200 Worter, dem sieben
Studenten gefolgt sind. Fiir diese Studie wurden auch die Textprodukte als relevant angesehen, die unter
der Mindestwortanzahl lagen. Abgesehen von Std. 4 mit 94 Woértern, liegen fiinf Studenten (Std. 2, Std.
5, Std. 6, Std. 7, Std. 8) zwischen 100-200 Wortern. Diese Werte legen nahe, dass diese Studenten
grofBere Schwierigkeiten beim Erstellen eines wissenschaftlichen Textes hatten als die Anderen. Bei Std.
4 war es zuerst unklar, ob der Text tiberhaupt bei der Bewertung beriicksichtigt werden sollte. Nach der
Untersuchung nach Aufbau und Inhalt des Textes von Std. 4 sah man, dass auch diese Arbeit zu einem
Ergebnis fithren kann, wie im Weiteren dargelegt werden soll.

4 Aus Griinden der Einfachheit wird in diesem Abschnitt das Wort "Student" bzw. ,,Abk. Std.“ anstelle von
"angehende Lehrer" verwendet.
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3.2. Textinhalt

Bei der Frage zum Textinhalt, ob die Texte der Studenten eine methodische Vorgehenswiese
haben (wie Fragestellung und Problemformulierung etc.) (Ruhmann, 1997; Schaller, 2018; Kruse, 2012),
ob auf Quellenverzeichnis, bzw. Literatur geachtet wurde und ob die Texte eingegrenzt wurden, stellte
man fest, dass dies je nach Student variiert. Es wurde den Texten entnommen, dass die Studenten mehr
Wert auf die methodische VVorgehensweise und Eingrenzung des Themas legten als auf die Literatur
(Fischer, 2002).

Tabelle 2: Inhalt der Texte

Student Methodische Literatur Eingrenzung
Vorgehensweise
1 + + +
2 - + +
3 + - +
4 - - -
5 - - +
6 - - +
7 + - +
8 + - +
9 + - +
10 + - +
11 + - +
12 + - +
13 + + +

Aus Tabelle 2 kann herausgelesen werden, dass 9 Studenten auf die methodische Vorgehensweise
achteten. Drei Studenten fiigten ihrem Text Literaturangabe bei, die sie recherchierten und fast alle
Studenten, auBer Std. 4, grenzten ihre Arbeit ein. Allerdings achteten nur Std. 1, Std. 13 und Std. 2 auf
die Regeln einer wissenschaftlichen Arbeit, wonach Literaturangaben aufgezeigt werden sollen. Der
Grund fiir dieses Fehlen mag sein, dass den Studenten bei der Anweisung der Textproduktion diese
Richtlinie nicht angegeben wurde. Auf diese Anweisung wurde jedoch absichtlich verzichtet, da man im
Sinne der wissenschaftlichen Arbeit erkunden wollte, ob die Studenten diese miihsame Arbeit, die Zeit
und Geduld bedarf, auch ohne Aufforderung verwirklichen. Auch hier kann man aus Tabelle 2
entnehmen, dass die anderen Studenten aufler den drei Studenten, die Literaturangaben angezeigt haben,
eine wissenschaftliche Arbeitsweise nicht verinnerlichen konnten. Es ist hier auch zu betonen, dass diese
Produkte nicht fiir eine Bewertung oder im Rahmen eines Seminars erstellt wurden. Die Studierenden
haben sich dieser Aufgabe freiwillig gestellt und unterlagen keinen institutionellen Erwartungen. Bei der
methodischen Vorgehensweise zeigten Std. 2, 4, 5, 6, dass diese sprachliche und schriftliche Handlung
bearbeitet werden sollte. Auf die Eingrenzung des Themas achteten alle Studenten auf3er Std. 4.
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3.3. Textaufbau

Einleitung, Hauptteil und Schluss (siehe hierzu auch Becker-Mrotzek, 2004) sind im Allgemeinen
die Teile eines Textaufbaus. Es wurde darauf geachtet, ob die Studenten die Gliederungsteile im Text
auch berlicksichtigten. Diese Textteile werden nicht nur in wissenschaftlichen Texten erwartet, sondern
auch in Aufsétzen, Berichten usw., die bereits in den Schuljahren erlernt wurden.

Tabelle 3: Aufbauteile der Texte

Student Einleitung Hauptteil Schluss
1 + + +
2 + + -
3 + + +
4 - + +
5 + + +
6 + + +
7 + + +
8 - + -
9 + - +
10 + + +
11 + + +
12 + + +
13 + + +

Aus Tabelle 3 kann herausgelesen werden, dass sich auBler 4 Studenten, alle Studenten auf die
Gliederung des Textes konzentriert haben. Std. 2 und 8 haben den Schluss, Std. 4 und 8 die Einleitung
und Std. 9 den Hauptteil nicht beachtet. Std. 1, 3, 5, 6, 7, 10, 11, 12, 13 haben auf die Einleitung, auf den
Hauptteil und auf den Schluss im Text geachtet. Man kann hier zu dem Schluss kommen, dass die
Studenten die in der Mittelstufe gelernte Gliederung eines Textes in der Hochschule in ihre Arbeiten
integrieren konnten. Aus Tabelle 2 kann man zudem herauslesen, dass die Literaturangabe, die bei
wissenschaftlichen Arbeiten erwartet wird, an den Hochschulen in der Tiirkei zwar gelehrt wird, aber
nicht von allen Studenten als notwendig angesehen wird.

3.4. Sprache

Bei der Analyse der Sprache, die die Studenten bei der Verarbeitung ihres Textes verwendeten,
wurde auf die Ich-Form geachtet (Keuth, 1975), die in deutschsprachigen wissenschaftlichen Arbeiten
nicht genutzt werden sollte. Eine objektive Haltung zum Thema gehort zu wissenschaftlichen Texten,
wo die subjektive Einstellung der Textproduzenten nicht erwartet wird.

Tabelle 4: Objektive Einstellung zum Forschungsthema

Student 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Ich- - - - - + + + + - - - - +
Form

Anadolu University Journal of Education Faculty (AUJEF), 7(1), 246-261



Schreibkompetenz Angehender Deutschlehrer bei der Erstellung eines Wissenschaftlichen Textes

Aus Tabelle 4 kann abgelesen werden, dass 5 Studenten auf die Schreibform in wissenschaftlichen
Texten, bzw. auf die Schreiberprdsenz geachtet haben. Sieben Studenten haben in der Ich-Form
geschrieben. Subjektivitit wurde von 8 Studenten genutzt, was in wissenschaftlichen Texten jedoch als
unerwiinscht angesehen wird, um die Objektivitdt nicht zu verlieren. Des Weiteren wurde bei der
Auswertung der Texte auf den Satzbau (Subjekt, Pradikat, Objekt im einfacheren Sinn), auf die
Konjunktionen und auf das Passiv im Satz geachtet.

Tabelle 5: Analyse der Sitze

Student Satzbau Konjunktionen Passivform
1 + + +
2 - + +
3 + + +
4 + + -
5 + + +
6 + + -
7 + + -
8 + + -
9 + + +
10 + + +
11 + + -
12 + + +
13 + + +

Aus Tabelle 5 kann herausgelesen werden, dass alle Studenten Hauptsétze mit Nebensédtzen und
den entsprechenden Konjunktionen gebildet haben. Beim Satzbau zeigten die Studenten auBer Std. 2,
dass sie sich dem Satzbau der Fremdsprache entsprechend schriftlich ausdriicken konnten. Auch der
Passivgebrauch, der in wissenschaftlichen Texten erwartet wird, wurde in den Texten der Studenten
angewendet. Aufler den Studenten 4, 6, 7, 8 und 11 benutzten die Studenten sowohl Passiv- als auch
Aktivsitze, in denen verschiedene Verbzeitformen angewendet wurden. Aus Tabelle 5 wird ebenfalls
ersichtlich, dass die Studenten Deutsch als Fremdsprache im GroBen und Ganzen beherrschen und ein
Thema schriftlich bearbeiten und auch darlegen kénnen.

3.5. Bevorzugte Quellennutzung beim wissenschaftlichen Schreiben

Den Studenten wurde die Frage gestellt, wie sie sich, wihrend ihres Schreibprozesses der
wissenschaftlichen Texte vorbereitet haben und welche Quellen sie dabei herangezogen haben. Es lag
im Interesse dieser Arbeit zu erfahren, von welchen Hilfsmaterialien sie profitierten, ob sie Datenbanken
im Internet aufsuchten, ob sie direkt am Computer schrieben und ob sie ihre Texte gegenlesen lieen.
Diese Fragen wurden den Studenten nicht direkt gestellt, denn es konnten auch andere Quellen
aufgesucht sein, die dann nicht au3er Acht gelassen werden sollten. Auer den Studenten 4, 8, und 12
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belegten alle Studenten, welche Quellen sie bei ihrer Arbeit aufsuchten und welchen Schritten sie dabei
folgten.

Std. 1 belegte Schritt fiir Schritt, wie er sich auf seinen wissenschaftlichen Text vorbereitet hatte.
Er dokumentierte, dass er zuerst zum Thema eine Literaturrecherche verwirklichte und zwar sowohl im
Internet als auch iiber Google Scholar, wodurch er seiner Meinung nach ,.einen Einblick ins Thema®
fand. Als nichstes wurden unbekannte Worter online im Pons und Duden Worterbuch nachgeschaut und
Notizen in PDF-Form erstellt. Auf der Internetseite namens Notion habe er sich bestimmte
Informationen aus den Belegen zusammenfassend auf Tiirkisch notiert. Die Vorbereitungen fiir den
wissenschaftlichen Text verwirklichte er erst in tiirkischer Sprache, die er dann ins Deutsche iibersetzt
hat.

Auch Std. 2 recherchierte zuerst im Internet, nahm die seiner Ansicht nach fir das Thema
wichtigsten Texte, stellte sie zusammen und begann dann erst zu schreiben. Bei den tiirkischen Artikeln
suchte er online nach dem Worterbuch, bei den in der deutschen Sprache verfassten Artikeln nach
Synonymen des Wortes. Zuletzt dokumentierte Std. 2, dass er auch danach geschaut habe, wie im Text
Zitate und Quellenverzeichnisse dargelegt wurden.

Std. 3 schrieb, dass er vor allem Onlinewérterbiicher wie Pons und bab.la herangezogen habe.
Std.3 habe sich bei der Recherche nicht nur fiir die Lehre der deutschen Sprache interessiert, sondern
auch fiir andere Fremdsprachen, die vielleicht dhnliche Probleme aufweisen wie die DaF-Lehre. Hierzu
suchte er ebenfalls Google Scholar auf. Man kann festhalten, dass auch dieser Student zur Recherche
aufs Internet zuriickgegriffen hat. Std. 3 fand heraus, dass es Schwierigkeiten bei den Fertigkeiten
Sprechen und Schreiben gab, was sowohl am Mangel des Wortschatzes als auch an fehlenden
Austibungsmdoglichkeiten der zu erlernenden Sprache liege. Diese Recherche gab ihm dann den Anlass
den Text zu schreiben. Std. 3 habe auch von Google Translate profitiert.

Std. 4 schrieb einen Text aus 94 Wortern und gab keine Angaben dazu, wie er den vorliegenden
Text erstellte. Hierzu konnte man verschiedene Vermutungen anstellen, die aber wiederum nicht
wissenschaftlich gestiitzt werden konnten. Fiir diese Forschung ist auch diese Datei ein Zeichen fiir
Interesse oder Desinteresse, worauf man noch weiter eingehen und vielleicht durch weitere
Zusammenarbeiten Interesse wecken kdnnte.

Auch Std. 5 dokumentierte, dass er im Internet recherchierte und schaute auch nach, wie das
Curriculum in der Mittelschule zurzeit war und warum so viele ins Ausland gehen wollten. Er habe direkt
in der Fremdsprache geschrieben, aber von Zeit zu Zeit auch das Onlinewdrterbuch Pons herangezogen.

Std. 6 belegte, dass er zuerst im Sinne eines Aufsatzes zu Schreiben versuchte und dabei von dem
Onlineworterbuch Beluka profitiert hitte. Das Manuskript habe er im Word Programm und direkt in der
deutschen Sprache vorbereitet und am PC geschrieben.

,Ich habe keine Recherche verwirklicht.“ schrieb Std. 7. Er habe direkt in der Fremdsprache das
zu formulieren versucht, was er dachte. Wihrend seiner Textproduktion zog er das Onlinewoérterbuch
Pons und Google Translate heran.

Wie Std. 4 machte auch Std. 8 keine Riickmeldung zur Vorgehensweise. Std. 9 belegte, dass er
wihrend des Schreibens von dem Onlineworterbuch Pons und Google Translate profitierte. Er habe
ausfiihrlich den Unterschied zwischen DaF und DaZ online recherchiert, damit die Eingrenzung des
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Textes klargestellt werden konnte. Er habe kiirzlich Henri Levebvre gelesen und wurde auch von ihm
inspiriert. Er hétte seinen wissenschaftlichen Text auch von seinem Freund X gegenlesen lassen.

Auch Std. 10 recherchierte online und zitierte die nach ihm wichtigsten Stellen aus den Artikeln
und notierte sie sich. Aus Selbsterfahrung und auch von all dem, was er gelernt habe, habe er den Text
anhand der Notizen produziert. Wihrend des Schreibprozesses habe er Google Translate genutzt. Auch
die Onlinewérterbiicher wie bab.la, beluka, Suupso seien Worterbiicher, die er normalerweise wiahrend
seines Schreibens aufsuche. Zuletzt lie3 auch er seinen Text gegenlesen.

Auch Std. 11 recherchierte im Internet, woraufhin er sich aus turkischen und deutschen Artikeln Notizen
machte und dann zu schreiben anfing. Wiahrend des Schreibprozesses profitierte er online von den
Worterbiichern beluka, bab.la und wiktionary.

Std. 12 gab keine Riickmeldung zum Prozess seiner Textproduktion. Std. 13 belegte, dass er zuerst
sein eigenes Wissen als Manuskript aufschrieb, da er seiner Meinung nach viele Seminare zu diesem
Thema besucht und ein bestimmtes VVorwissen habe (siehe fiir das Vorwissen der Lerner: Redder, 2002).
Er habe sein Wissen durch eine Recherche im Internet erweitert, die in deutscher Sprache war und begann
somit in der Fremdsprache Deutsch zu schreiben. Er habe das Worterbuch von Langenscheidt zu Hause
gehabt, auf das er neben den Onlinewoérterbiichern ,,sesli s6zliik* und Duden zugegriffen habe. Nachdem
er den Text produziert hat, habe er noch eine Kontrolle zur Orthographie durchgefiihrt. Aus diesem Beleg
kann man entnehmen, dass kein Gegenlesen stattgefunden hat. Um die Riickmeldungen der Studenten
anschaulicher zu machen, werden die Anhaltspunkte in der folgenden Tabelle noch einmal

veranschaulicht.

Tabelle 6: Schritte wihrend des Schreibprozesses der Studenten

s &
a k]
(4] [%2]
S c S c = S
c 5] = @ Z o 3] -
[ < = o] =2 Qa 7] - [%]
- a o = c @ = .2 @ ® S
% = > ) Q= H=- [ = =
L =z £ < 2 < = o o b
[ [&) . 5 O [&] [e)) o
2 o 2 2 523 58 o o s
n > x = T 0O D T o O O N
1 - Online ,,Pons - Ja (selbst - - Notion
,Duden* iibersetzt) Tool
2 - Online Ja Ja - - Nach Synonymen
gefragt/Anweisungen fiir
eine wissenschaftliche
Avrbeit aufgesucht
3 - Online ,,Pons Ja - Ja Auch nach den anderen
“Bab.la“ Fremdsprachen
recherchiert
4 - - - - - - - -
5 - Online Pons - Ja - Nein  Curicculum in der
Mittelschule
6 Ja - Pons Ja - - Ja -
7 Ja  Keine Pons Nein Ja - Ja -
Recherche
8 - - - - - - - -
9 Ja Online Pons - - Ja Ja -

Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (AUJEF), 7(1), 246-261



258 Goniil KARASU & Yunus Emre SARI

10 Ja Online ,,Bab.la“ Ja - Ja Ja -
,,Beluka*
Suupso

1 - Online ,.Beluka“ Ja - - - -
,.Bab.la“
»Wiktionary*

12 - - - - - - - -

13 Ja  Online »Sesli sozlik™  Ja - - - Orthographie
,,Duden Selbstkontrolle
,,Worterbuch
Langenscheidt*

Anhand Tabelle 6 kann festgestellt werden, dass die meisten Studenten eine Online-Recherche
zum Thema durchgefiihrt haben, um ihr Vorwissen durch wissenschaftliche Texte unterstiitzen zu
konnen. Als Onlineworterbuch wurde von den Studenten Pons, Duden, Bab.la, Beluka, Suupso,
Wiktionary herangezogen. Als gedrucktes Material wurde von einem Studenten das Worterbuch von
Langenscheidt benutzt. Die Texte wurden von 5 Studenten direkt auf Deutsch verfasst, wihrend 4
Studenten den Text erst in der Muttersprache vorbereiteten und dann ins Deutsche {ibersetzten. 2
Studenten lieBen ihren Text von Freunden durchlesen, worauf die anderen Studenten nicht eingingen.
Von Google Translate profitierten fiinf Studenten, worauf die anderen Studenten keine Meinung
duBerten. Notion, Synonyme aufsuchen, Schreibnormen fiir wissenschaftliche Arbeiten, Suche nach
Dateien in anderen Sprachen, das Curriculum in der Mittelschule und eine Selbstkontrolle des fertigen
Texts trifft auf je einen Studenten zu, was auch zeigt, dass jeder Student einen eigenen Weg fiir das
Erstellen eines wissenschaftlichen Textes nutzt. Wenn man all diese Daten beriicksichtigt, kann man
davon ausgehen, dass die Studenten im Allgemeinen ihre Arbeiten am PC realisieren/ schreiben.

4. SCHLUSS

Das Interesse dieser Studie lag darin, welchen Schreibprozess die angehenden Lehrer beim
Erstellen ihres wissenschaftlichen Textes durchgehen. Ihr Schreibprozess und auch ihr Schreibprodukt
gaben Anhaltspunkte fiir diese Studie.

Die angehenden Lehrer zogen wihrend der Erstellung der wissenschaftlichen Texte
Onlineworterbuch und Google Translate heran. Sie recherchierten iiberwiegend im Internet. Wéhrend 5
angehende Lehrer ihren wissenschaftlichen Text in der erlernten Fremdsprache schrieben, schrieben 4
angehende Lehrer ihr Manuskript zuerst einmal in der Muttersprache, die sie dann ins Deutsche
iibersetzten. Neben der eigenen Kontrolle wurde auch eine Gegenlese als Hilfe herangezogen.

Aus den wissenschaftlichen Texten konnte man entnehmen, dass die angehenden Lehrer sich dem
Aufbau eines Textes, dem Aufbau der Sétze und den grammatischen Regeln bewusst waren. Auch vom
Inhalt her kann man behaupten, dass sie methodisch an ein Thema herangehen konnten und es
eingrenzten.

Es ist aus den Daten ersichtlich, dass die Literaturangaben und die Form der Ansprache in den
wissenschaftlichen Arbeiten an Ubungen und Praxis bediirfen. Auch bei der Recherche im Internet sind
sie fiir sich, wobei auch hier ein Informationsaustausch mit Kommilitonen hilfreich sein kénnten. Aus
den Daten ldsst sich ablesen, dass die angehenden Deutschlehrer zwar iiber das erforderliche Wissen
verfiigen, um wissenschaftliche Texte zu verfassen, aber immer noch Unterstiitzung beim
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wissenschaftlichen Schreiben benétigen. Die Studenten sollten in allen Lehrveranstaltungen mit
moglichst vielen authentischen Texten in Berithrung kommen und dazu ermutigt werden, liber diese
Themen wissenschaftlich zu schreiben. Dabei wiirden Schreiblabore an den Fakultiten oder auch in den
Universititen, an denen Tutoren und Doktoranden mitarbeiten und behilflich sein konnten, die
Schreibfdhigkeit der Studenten unterstiitzen. Auch die Arbeitsweise des einzelnen Studenten konnte im
Schreiblabor dem Einen oder Anderen einen weiteren Blick zum wissenschaftlichen Schreiben
verschaffen.

Autorenbeitrige Die

Forscher haben gleichermaBen zu dieser studie beigetragen.

Interessenkonflikt
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EXTENDED ABSTRACT

Writing is one of the productive skills that students of German as a Foreign Language (DaF) in
Turkey should possess for written communication and academic purposes in the form of written texts.
Academic writing refers to the reflective, thoughtful elaboration of complex content in a subject area or
about a topic. These are skills, even in the native language, that are taught over the course of several
years, at school and later possibly at university. As a result of the research findings and the paradigm
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shift, the importance of writing also changed with the orientation towards the competence concept in
language teaching. According to Faistauer (2010), writing became increasingly important in the course
of the history of institutionalized second and foreign language learning, which is reflected in both
research and didactics. The cognitive turn has thus led to an interest in research not only to describe the
outcomes of thinking, learning, and problem solving, but also to understand them as products of the
processes that produce them. Other important impulses regarding the understanding of text production,
especially from the perspective of developmental psychology, were provided by research on writing in
educational psychology (Glaser, 2004).

Writing skills, which are a marathon for students who live in Germany and have mastered this
language at the first language (L1) level, will of course be relatively more difficult for those whose first
language is not German (Frangois, 2004; Brinkschulte, 2021). In addition to the difficulties of scientific
work, there are those of having to express oneself in the foreign language "German".

Although the academic interest in academic writing especially for native German speakers is
steadily increasing, there is obviously still a great need for research in the field of German as a foreign
language in the Turkish DaF context. This is because it is a foreign language and one not only has to
struggle with writing but also develop other skills and support writing in this way.

It is also emphasized by Turkish Ministry of National Education (MoNE) (2018) that the overall
goal of foreign language teaching is the mastery of the four skills "listening comprehension, speaking,
reading comprehension, writing". From this point of view, DaF-prospective teachers can only teach
writing competence if they learn this skill at the university at a level that is sufficient for their professional
life. With this in mind, it is first important to know how prospective teachers of German go about creating
a literary product and what sources they use. The analysis of literary texts that come up in this context
will thus be an indicator of how students themselves can create a written product when they must write
a scientific paper on a certain topic.

In relation to the aim of this study, answers to the following research questions were sought:

1) What path do prospective teachers of German follow when they are asked to write scholarly
texts? How is this process reflected in their scientific texts?

2) To what extent do sub-competencies such as content, structuring, formulation, and goal-setting
skills show up in the academic texts of prospective German teachers?

3) Which online resources and external help do prospective teachers of German use in their
writing process?

According to the research purpose, prospective teachers studying at Anadolu University in the
department of teaching in the spring semester of 2020-2021 are asked to write a text in academic style.
Here, importance is given to the writing process and the subsequent writing product.

This paper follows the qualitative research method, which belongs to the case study with its
empirical approach (Kaiser, 1983) and it is a case study. It is aimed at determining the prospective
teachers’ academic writing competence and what tools they used in writing. Here, prospective teachers’
documents are examined for their content and structure, and prospective teachers are also asked to take
notes on what aids they use in writing.

Based on the data, it is evident that the literature references and the form of address in the
scientific papers require exercises and practice, which prospective teachers (would not be able to) achieve
online. They are also on their own when researching online, although sharing information with fellow
prospective teachers could be helpful here as well. From the data, it can be read that the prospective
teachers have the knowledge to write the academic texts. Prospective teachers are recommended to get
seminars like the ones of academic writing, where they prepare and present academic texts.

From this study, it can be concluded that prospective teachers have the knowledge to write the
academic texts, but they are in need of support in their academic writing. Writing labs in the faculties or
even at the universities, where tutors and postgraduate students could collaborate and assist, would be
able to support the prospective teachers’ writing ability.
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ABSTRACT: In this study it was aimed to investigate whether student burnout differed according to gender, and
to reveal the predictive role of self-efficacy beliefs, self-regulation, social comparison and cognitive flexibility for
each dimension of student burnout (cynicism, exhaustion and reduced self efficacy). Data was collected by means
of Maslach Burnout Inventory- Student Form, Adolescent Self Efficacy Scale, Self Regulation Scale, Cognitive
Flexibility Scale, Social Comparison Scale and Demographic Information Form. Participants comprised of 2200
high school students. In data analysis stepwise regression analysis was used. According to the results exhaustion
and reduced efficacy level of female participants was significantly higher than male participants, and cynicism
didn’t differ significantly according to gender. Self-regulation, self-efficacy beliefs and cognitive flexibility
predicted exhaustion, cynicism and reduced self-efficacy significantly whereas social comprison predicted only
reduced self-efficacy significantly.

Keywords: Student burnout, Self-efficacy beliefs, Self regulation, Social comparison, Cognitive flexibility.
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1. GIRIS

Giinliik yasamda bireyler zaman zaman kendilerini zihinsel veya fiziksel agidan yorgun ya da
bitkin hissedebilmektedir. Bu bireylerin giinlik yasam rutinlerini siirdirmede isteksizlik, yasamdan
keyif alamama, yaptiklarn etkinlikleri anlamsiz bulma ve kendini basarisiz hissetme gibi belirtiler
gostermeleri tilkenmislik ile iligkili olabilir. Tiikenmiglik kavrami basarisizlik, yipranma ya da asir
zorlanma sonucunda bireyin enerjisinin azalmasina bagli olarak ortaya ¢ikan ve uzun siire devam eden
stres tepkisi olarak tanimlamaktadir (Freudenberger, 1974). ilk olarak yogun ve stresli bir is temposuna
sahip olan ¢alisanlarin duygusal durumunu tanimlamak amaciyla kullanilan tiikenmislik kavrami (Pines
ve Maslach, 1978), duygusal giiciin yitirilmesi, duyarsizlagsma ve basar1 kaybi boyutlarindan olusan
psikolojik bir sendromdur (Maslach ve Jackson 1981). Calisanlar is yerinde kars1 karsiya kaldiklar: asir
beklenti ve talepler yiiziinden bitkin diismekte, iimitsizlik, caresizlik ve engellenme gibi olumsuz
duygular gelistirmektedir. Bu durum calisanlarin duygusal giiciinii yitirmelerine ve hizmet verdikleri
kisilere duyarsizlagmalarina yol agmaktadir (Kutsal, 2009; Maslach ve Jackson 1981). Duygusal giiciinii
yitiren bireyler kendilerinde isle ilgili gérevlerini yerine getirecek enerjiyi bulamadiklar i¢in (Maslach
ve Jackson 1981) daha once basar1 elde edebildikleri ya da kendilerine giivendikleri gorevlerde
yetersizlik, isteksizlik ve diisiik performans sergilemekte (Kutsal, 2009), bunun sonucunda da genellikle
islerinde basarisiz olmaktadirlar (Maslach ve Jackson 1981). Ozetle, calisanlar asir1 is yiikiinii
tamamlamak ve kendi yeterliliklerini asan talepleri yerine getirmek zorunda birakildiklar1 zaman
tilkkenmislik yasayabilmektedir. Tiikenmislik yasayan bireyler kendilerini kisitlayan ve basarisiz
olmalarina yol agan bu talepler yiiziinden isle ilgili heyecanlarini kaybetmekte, hizmet verdikleri kisilere
kizginlik duymakta ve basarili olabilecekleri gorevleri bile yeterli diizeyde yerine getirememektedir.

Caliganlara benzer sekilde 6grencilerin de yapmak zorunda olduklar1 gérevler bulunmaktadir.
Okula devam etme, yogun ders programlarina katilma ve sinavlara girme bu gorevlerin basinda
gelmektedir (Bilge ve Kutsal, 2012). Ogrencilerin bu gorevleri tamamlamalar1 bir basar1 gdstergesi
olarak kabul edilmekte ve diploma ile belgelenmektedir (Baltas ve Baltas, 2008). Bu gorevlerin her biri
degerlendirme ve yaptinnmlar icerdigi i¢in (Breso, Salanova ve Schaufeli, 2007) okul ogrencileri
zorlayan bir rekabet ortamina doniismektedir. Bu ortamda 6gretmen ve velilerin talepleri de 6grenciler
iizerinde bask1 olusturarak gerilmelerine neden olmakta, gerilimin uzun siire devam etmesi ise dgrenci
tiikkenmisligine yol agmaktadir (Durmus vd., 2017). Ogrencilerde okula ve akademik sorumluluklarina
yonelik olarak ortaya c¢ikan giidillenme kaybi, basarisizlik ve duygusal giicii yitirme Ogrenci
tilkenmisligi olarak tamimlanmaktadir (Gan, Shang ve Zhang, 2007; Yang ve Farn, 2005). Okul
ortaminda akademik stres (Akpinar, 2016), smav kaygisi (Capulcuoglu, 2012), akademik erteleme
(Balkis, 2013), akran zorbalig1 (Aypay, Durmus ve Aybek, 2016) ve haftalik ders yiikii arttik¢a 6grenci
tilkenmigliginin arttig1 belirtilmektedir (Giindiiz, Capri ve Gokgakan, 2012). Bu baglamda 6grenci
tilkenmigliginin okulda 6grenmenin verimini diisiiren diger faktorlerle iliskili oldugunu sdylemek
miimkiindiir.

Arastirmacilar ortaokul (Akpinar, 2016; Aypay vd., 2016; Oztan, 2014), lise (Bilge, Tuzgél-
Dost ve Cetin, 2014; Capri ve Yedigéz-Sonmez, 2013; Capulcuoglu, 2012; Kapikiran, Yasar ve
Kapikiran, 2016; Kogak, 2016; Kutsal, 2009) ve tiniversite (Balkis, 2013) kademelerindeki 6grencilerin
tilkenmisglik yasadiklarini ortaya koymaktadir. Kuskusuz 6grencilerin gelisimi agisindan bakildiginda
egitim kademelerinin her biri ayr1 bir 6neme sahiptir. Ancak lise yillar1 gerek yiiksek Ogretime
hazirlanmanin artt1g1 gerekse ergenlik donemi belirtilerinin en yogun yasandigi donem olmasi nedeniyle
kritik bir 6neme sahiptir (Salmela-Aro ve Upadyaya, 2017). Bu donemde bir yandan ergenlik dénemi
gelisim Gzelliklerine uyum ¢abasinin diger yandan da gelecek kaygisinin ve ¢evrenin beklentilerinin
ogrenciler iizerinde bir baski olusturdugunu séylemek miimkiindiir. Tiirkiye’de lise 6grencileri soz
konusu oldugunda ilk akla gelen konu yiiksek 6gretime gegis smavidir. Lise 0grencilerinin bir¢ogu
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hedeflerine ulagsmak ve ¢evrenin taleplerini karsilamak amaciyla giinliik yasamlarini sinav odakli bir
sekilde planlamaktadirlar. Buna bagli olarak lise 6grencileri arasinda okuldaki zorunlu ders programinin
yan1 sira istege bagh kurs ya da ek ders alma davranisi oldukca yaygindir. Bu kurslar ya da dersler
Ogrencilerin akademik yeterliliklerini arttirmasina karsin, okul programinin disindaki zamanin yine
akademik faaliyetlerle doldurulmasina neden olduklart icin tiikenmisligi arttiran bir faktore
dontismektedir (Jacobs ve Dodd, 2003).

Yapilan aragtirmalarda 6grencilerin okul ile ilgili sorumluluklari karsisinda daha az tilkenmiglik
yasamasini saglayan faktorlerden birinin yetkinlik beklentisi oldugu ortaya koyulmustur (Bilge vd.,
2014; Capulcuoglu, 2012). Yetkinlik beklentisi bireylerin herhangi bir isi basarabileceklerine ve
kendilerinden beklenen bir goreve baslarken olumlu sonug¢ elde edebileceklerine inanmalaridir
(Bandura, 1977). Yetkinlik beklentisi yiiksek olan bireyler bir géreve baslarken basarili sonug almay1
bekledikleri igin daha iyi motive olmakta ve gorevi tamamlama yo6niinde ¢aba géstermektedirler
(Kuzgun, 2006). Yetkinlik beklentisi bireylerin faaliyet sec¢imlerinde ve faaliyetlerdeki
performanslarinda belirleyici olmakta; strese kars1 tepkileri hakkinda bilgi vermektedir (Bandura, 1977).
Bu agiklamalardan da anlasildigi gibi yiiksek yetkinlik beklentisine sahip olan 6grencilerin okulda kendi
yeterlilikleriyle uyumlu olan faaliyetleri se¢meleri daha olasi olmakta, bu durum 6grencilerin sectikleri
faaliyetlerde olumlu ya da yeterli bir performans sergileme olasiliklarii arttirmaktadir. Ote yandan
okulda zorunlu katilim gerektiren faaliyetler de bulunmaktadir. Yetkinlik beklentisi 6grencilerin zorunlu
faaliyetlerde basarili olma olasihigini dikkate alarak hareket etmelerine ve olumlu sonug beklentisi
gelistirmelerine yardimci olmaktadir.

Bireylerin bir alanda sahip oldugu yetkinlik beklentisi, bagka bir alanda sahip oldugu yetkinlik
beklentisi ile ayni oranda olmayabilir. Ciinkii bireylerin yetkinlik beklentileri belirli bir gorevle ilgili
deneyimler ve beceriler ¢ercevesinde gelismektedir (Zimmerman, 2000). Buna dayanarak yetkinlik
beklentisinin yeteneklerin, gecmis deneyimlerin ve 6nemli kisilerin yorumlarinin etkisiyle sekillendigini
sdylemek miimkiindiir. Ornegin bir lise 6grencisinin akademik yetkinlik beklentisi diisiik olabilirken
sosyal yetkinlik beklentisi yiiksek olabilir. Bu durum ayni bireyin akademik performansi ve sosyal
performans ile ilgili yeteneklerinin, deneyimlerinin ve ¢evresindeki onemli kimselerden aldigi
geribildirimlerin farkli olmasinin bir sonucudur. Lise 6grencileri akademik gelisim boyutunda okulla
ilgili gorevlerini yerine getirmeye calisirken sosyal gelisim boyutunda da ergenlik dénemine 6zgii
gelisim gorevlerini tamamlamaya caligmaktadirlar. Lise 6grencilerinin ergenlik dénemine 6zgii temel
gelisim gorevleri bedensel degisikliklere uyum saglama, cinsiyete 6zgii kimlik olusturma, akranlarla
yakin iligkiler kurma, duygusal bagimsizlig1 kazanma, bir meslege hazirlanma, toplumsal bakimdan
sorumluluk gerektiren davraniglar gergeklestirme ve davranisina yon veren degerler sistemi olusturma
olarak siralanmaktadir (Senol, 2006). Bu gelisim gorevleri ergenlik donemi i¢inde tamamlanmak
zorunda oldugu igin lise 6grencileri iizerinde bir stres faktoriine doniisebilmektedir. Ancak yetkinlik
beklentisi yiiksek olan ergenlerin gelisimsel stres faktorleri ile basa ¢ikma ve gelisimsel rollerine uyum
saglama diizeylerinin de yliksek oldugu belirtilmektedir (Bandura, 1977).

Ergenlik donemindeki bireylerin kendi sosyal ¢evrelerini olusturmaya yonelmeleri temel
baglanma objesi olan ebeveynleriyle baglarini esnetmektedir. Bu yonelim saglikli bir kisilik gelisiminin
gostergelerinden biri olmakla birlikte ergenlerin yasaminda akran onayini kazanmanin kritik derecede
onemli hale gelmesine yol agmaktadir. Akran iligkileri ergenlerin ebeveynlerinden 6zerklesmeleri ve
kendilerine 6zgli bir kimlik olusturabilmeleri icin gereklidir (Levpuscek, 2006). Ciinkii bir akran
grubuna girmek ergenin sosyal kaygisini azaltmasini, aidiyet bagi gelistirmesini ve romantik iliski
kurmasinmi kolaylastirmaktadir (Greca ve Harrison, 2005). Bu yonii ile akran iligkilerinin ergenlerin
psiko-sosyal islevleri iizerinde esi bulunmayan bir etkiye sahip oldugu sdylenebilir. Ergenler icin
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akranlar ortak ilgi alanlarina, ortak duygulara, ortak amaclara, ortak hayallere ve giicliiklere sahip
kimseler olduklari i¢in ergenin akranlariyla birlikte olma ve onlarin onayini alma istegi artmaktadir
(Yoriikoglu, 2011). Bu durum ergenlerin dahil olduklar1 akran gruplarinda onaylanan davranislar
benimsemelerine, onaylanmayan davranislardan ise kaginmalarina yol agmaktadir (Turner, 1975). Oyle
ki, ergenler kendilerini degerlendirirken akranlarinin tercihlerini, davranislarini ve giyim-kusamim dlgiit
almakta (Yoriikkoglu, 2011); bunun bir sonucu olarak da kendilerini akranlari ile kiyaslamakta ve bu
kiyaslamalara bagl bir benlik algis1 gelistirmektedirler (Suls, Martin ve Wheeler, 2002).

Ergenlik donemindeki bireylerin kendilerini akranlari ile kiyaslayarak ne kadar yetenekli,
cekici, yardimsever ya da basarisiz olduklarina dair inanglar gelistirmeleri, sosyal karsilastirma olarak
tamimlanmaktadir (Klein, 1997). Okul ortamu lise 6grencilerinin akranlar 6niinde yeteneklerini ortaya
koyduklar1 ve performanslarini sergiledikleri bir sosyal ortamdir. Okulun bilissel ve sosyal yonlerden
Ol¢me-degerlendirme ortami olmasi ve ergenlerin akranlarini referans almasi okulun 6nemli bir sosyal
karsilagtirma merkezi oldugunu gostermektedir (Byrne, 1988). Okulda arkadaslari tarafindan onaylanan
ve kabul edilen ergenler olumlu bir benlik algis1 gelistirmektedir (Giil, 2016). Kendisini akranlariyla
kiyaslarken olumsuz benlik algis1 sergileyen ergenlerde ise psikolojik belirtilerin ortaya giktigi
belirlenmistir (Yilmaz, 2010). Bu baglamda lise 6grencilerinde tiikenmisligin sosyal karsilastirma ile
iligkili oldugu diistiniilmektedir.

Ergenlik doneminde zor olarak algilanan akademik gorevler ve tamamlanmasi uzun siiren
gelisim gorevleri bireylerin kaygi, 6tke, endise, glivende olmadigini diisiinme gibi olumsuz oriintiiler
gelistirmelerine yol agmaktadir. Bu olumsuz oOriintiller devam ettiginde tiikenmislik ile
sonuclanmaktadir. Yetkinlik beklentisi ve sosyal karsilastirma kadar tiikenmislik ile iliskili olan bir
baska faktor de biligsel esnekliktir. Biligsel esneklige sahip olan ergenlerin stres faktorlerine karsi daha
dayanikli olduklar1 ve daha az olumsuz oriintii gelistirdikleri (Bilgin, 2017) belirtilmektedir. Biligsel
esneklik, stresli yasam kosullariyla karsilasildiginda diisiincelerini degistirebilme giicii olarak
tanimlanmakta ve biligsel esneklik diizeyi yiiksek olan bireylerin ii¢ ayirt edici 6zellige sahip olduklar
belirtilmektedir. Bunlar zorlu durumlari kontrol edilebilir olarak algilamak, bu durumlari farkli agilardan
yorumlamak ve sorunlara birden fazla ¢ézlim {iretme becerisi sergilemektir (Dennis ve Wal, 2009).
Benzer sekilde bireylerin yagamlarindaki alternatif yol ve seceneklerin farkinda olmasi, yeni durumlar
karsisinda uyum saglamaya ve esnek olmaya istekli olmasi ve kendini yetkin hissetmesi biligsel
esnekligin onemli gostergeleri olarak siralanmaktadir (Martin ve Anderson, 1998).

Biligsel esneklik bireylerin degisim karsisinda akilci kararlar vermesini ve farkli ¢oziim
seceneklerini diisiinmesini saglamaktadir (Akgay-Ozcan ve Kiran-Esen, 2016). Yapilan arastirmalarda
bilissel esneklige sahip bireylerin disa doniik, 6z- denetim becerileri yiiksek, gelisime a¢ik (Bilgin,
2017), atilgan, sorumluluk sahibi ve iletisim becerileri yiiksek kisiler oldugu bulunmustur (Martin ve
Anderson, 1998). Buna karsin diisiik biligsel esneklige sahip bireylerde duygusal tutarsizligin (Bilgin,
2017), depresyonun (Giiler, 2015) ve stresin arttig1 ortaya koyulmustur (Altunkol, 2011). Bireylerin
giinliik yasamda farkli rollerde bulunduklar1 ve bu roller geregince yeni ortamlara girdikleri, yeni
insanlarla tamistiklar1 ve yeni seyler Ogrendikleri diisiintildiigiinde degisikliklere uyum saglama
becerisinin saglikli bir gelisim i¢in 6dnemli bir 6zellik oldugunu séylemek miimkiindiir. Lise 6grencileri
agisindan bakildiginda ise bu bireylerden hem okul yasamindaki degisikliklere hem de gelisimsel
degisikliklere uyum saglamalar1 beklenmektedir. Ogrencilerin okulda siirekli bir smanma halinde
olmalar1, bunun yaninda smif, 6gretmen, miifredat ve sinav sisteminin degismesi gibi beklenmedik
durumlarla karsilagsmalar1 uyumlarini sarsan degisikliklerden bazilaridir. Bu akademik degisikliklere,
ergenlerin fiziksel, duygusal ve bilissel gelisim alanlarinda yasadiklar1 hizli ve yogun degisiklikler de
eklenince yasamlarinin karmagik bir hal almasi s6z konusu olabilmektedir. Ergenlik doneminde alinan
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kararlar ve yapilan se¢imler yasam boyu kalici izler biraktigi (Kasik, 2009) i¢in bilissel esneklik
ergenlerin uyum siirecinde dnemli bir yere sahiptir (Celikkaleli, 2014).

Hedef belirleme ve hedefe yonelik davranig baslatma becerilerine sahip lise 6grencileri gelisim
gorevlerini basarma yoniinde davranislar gelistirebildikleri i¢in daha olumlu bir gelisim sergilemektedir
(Kapikiran vd., 2016). Bireylerin kendi davraniglart hakkinda bilgi sahibi olmasi, davraniglarim
belirlemesi, yonlendirmesi ve kontrol etmesi 6z diizenleme olarak adlandirilmaktadir (Senemoglu,
2013). Oz diizenleme kavrami, bireyin icinde bulundugu durumun kosullaria bagh olarak davranis
baslatmasi ve siirdiirmesi, sosyal ortamlarda davraniginin siiresine ve ne kadar siklikta tekrarlanacagina
karar vermesi, amacit dogrultusunda isteklerini ertelemesi ve etrafinda kimse olmadiginda bile sosyal
olarak kabul gérmeye yonelik davraniglar sergilemesi olarak agiklanmaktadir (Kopp, 1982). Benzer
sekilde 6z diizenlemenin, bireylerin kendi bilislerini ve davranislarini izleme, kontrol etme ve
diizenleme siireclerini kapsadigi belirtilmektedir (Pintrich, 1999). Oz diizenleme becerisi yiiksek olan
ogrencilerin en dikkat ¢eken 6zellikleri giiclii ve sinirli yonlerinin farkinda olmalari ve kendi 6grenme
yasantilarini bu 6zellikleri ¢ergevesinde diizenleyebilmeleridir. Bu 6zelliklerine bagli olarak da yiiksek
diizeyde motivasyona ve iyimser bir bakis a¢isina sahiptirler (Zimmerman, 2002). Diger bir deyisle lise
yillarinda kendi davranislarini diizenleyebilen 6grenciler i¢sel motivasyonla hareket etmektedir. Buna
bagl olarak gercekci hedefler belirlemeleri ve bu hedefleri gergeklestirmeleri daha kolay olmaktadir
(Senemoglu, 2013). Diisiik 6z diizenleme becerilerine sahip 6grenciler ise ¢evreden gelen ve kosullara
gore degisen talepler karsisinda davranislarini yeniden diizenleyemedikleri icin karsilastiklar: engel ve
giicliikkler karsisinda basarisiz olmakta ve hayal kirikligi yasamaktadirlar (Duru vd., 2014). Yapilan
arastirmalarda &grencilerin 6z diizenleme becerilerinin akademik basarilar1 (Uredi ve Uredi, 2005) ve
smav kaygilar1 (Kilig ve Tanriseven, 2007) iizerinde olumlu etkisi oldugu ortaya koyulmustur. Oz
diizenlemenin okul yasaminda basar1 ve doyum saglayan bir 6zellik olmasi, 6grenci tiikenmigligi ile
iligkili olabilecegini isaret etmektedir.

Tiikenmislik diizeyi yliksek olan Ogrencilerde okulla ilgili gorevlerini ihmal etme, okula
devamsizlik yapma, derse gec kalma, okulu birakma istegi duyma, psikosomatik belirtiler gésterme ve
bagimlilik yapict madde kullanma gibi oOriintiiler ortaya ¢ikmaktadir (Yedigdz-Sonmez, 2013). Dahast
bu 6grencilerin akademik basarisizlik ve okul terki yagama olasilig1 artmaktadir (Cam, Deniz ve Kurnaz,
2014). Lise yillar1, gerek egitim sisteminin sinava dayali yapis1 gerekse ergenlik doneminin gelisimsel
ozellikleri nedeniyle Ogrencilerin yogun duygular yasadiklari, hassas bir donemdir. Bu donemde
ogrenciler duygusal siireglerini yonetmekte zorlanabilmekte, gerilim karsisinda giiglerini yitirebilmekte
ve tiikenmislik yasayabilmektedir. Ogrencilerin yasadiklar tiikenmislik okulla ilgili gorevlerinde ve
gelisimsel  kimlik  karmasast  siireclerinde  ergenin  kendi  potansiyelini  kullanmasim
engelleyebilmektedir. Lise yillar bireylerin gelecegini yakindan ilgilendirdigi i¢in lise 6grencilerinin
tilkenmisligi ile ilgili faktorlerin incelenmesi 6nemlidir. Bu nedenle bu arastirmada yetkinlik beklentisi,
0z diizenleme, sosyal karsilastirma ve biligsel esnekligin lise 6grencilerinin yasadiklar tiikenmigligi
yordama giiciinii incelemek ve Ogrenci tilkenmisligini agiklayan degiskenleri ortaya koymak
amaglanmaktadir. Bu degiskenler 6grenci tikenmisligini agiklamadaki giicleri dikkate alinarak,
tikenmisligi O6nleme caligmalarinda ve tiilkenmislik diizeyi yiiksek Ogrencilere yonelik miidahale
programlarinda kullanilabilecektir. Ayrica &grenci tiikkenmigligine ilgi duyan aragtirmacilara kaynak
olusturabilecektir. Bu agidan bakildiginda bu aragtirmanin bulgularinin gerek arastirmacilara gerekse
okul psikolojik danigsmanlarina katki saglamasi hedeflenmistir.
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2. YONTEM

Bu arastirmada lise 6grencilerinin titkenmislik diizeylerini yordamada yetkinlik beklentisi, 6z
diizenleme, sosyal karsilastirma ve biligsel esnekligin roliinii incelemek amacglanmaktadir. Bu
degiskenler arasinda var olan durumu ortaya koymak amaclandigi i¢in yordayici iligkisel bir arastirma
deseni kullanilmustir.

1.1 Calisma Grubu

Bu arastrmanin calisma grubu 2017-2018 egitim-6gretim yilinda Istanbul ili Uskiidar
ilcesindeki devlet okullarinda 6grenim goren 2329 lise Ogrencisinden olugmaktadir. Arastirma
kapsaminda Uskiidar ilgesindeki 5 Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi, 4 Anadolu Lisesi ve 4 Anadolu
Imam Hatip Lisesi rastlantisal olarak secilmis ve bdylece Uskiidar ilgesindeki 34 devlet okulundan 13’ii
arastirmaya dahil edilmistir. Veriler analiz edilmeden 6nce katilimcilarin veri setleri incelenmis ve eksik
isaretlenen ya da tam doldurulmayan veri setleri arastirmadan ¢ikarilmistir. Boylece bu arastirmanin
calisma grubuna 2200 lise 6grencisi katilmistir. Calisma grubuna katilan dgrenci sayisi, Istanbul ili
Uskiidar ilcesindeki devlet liselerine devam eden 27.292 6grencinin %8.06’sin1 olusturmaktadir.
Calisma grubundaki 6grencilerin 1055’1 kiz (%47.9) ve 1145’1 erkektir (%52.1). Bu 6grencilerin 543’1
(%24.68) dokuzuncu sinif, 618’1 (% 28.09) onuncu sinif, 521’1 (%23.68) on birinci sinif ve 518’1
(%23.54) on ikinci smufta 6grenim gdérmektedir. Yaslar1 ise 14-19 arasinda degismekte olup yas
ortalamasi 16.3, standart sapmalar1 ise 1.3 tiir. Ogrencilerin 685°i (% 31.13) Anadolu Lisesine, 814’ii
(%37) Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesine ve 701’i (%31.8) Anadolu imam Hatip Lisesine devam
etmektedir.

1.2. Veri Toplama Araglari

Bu arastirma kapsaminda “Maslach Tiikenmislik Envanteri- Ogrenci Formu”, “Ergenlerde
Yetkinlik Beklentisi Olgegi”, “Oz Diizenleme Olgegi”, “Sosyal Karsilastirma Olcegi” ve “Bilissel
Esneklik Olgegi” kullanilmistir. Katilimeilar demografik 6zelliklerine iliskin bilgiler ise arastirmacilar
tarafindan hazirlanan “Kisisel Bilgi Formu” ile elde edilmistir.

2.2.1. Maslach Tiikenmislik Envanteri- Ogrenci Formu: Maslach ve Jackson (1981)
tarafindan calisanlarin tiikkenmislik diizeyini 6l¢mek amaciyla gelistirilen 6l¢cek Schaufeli, Salanova,
Gonzales- Roma, Bakker (2002) tarafindan iiniversite 6grencilerine uyarlanmstir. Olcek duygusal
tiikenme, inancin1 kaybetme ve 6z yetkinlik boyutlarindan olusmaktadir. Olgegin boyutlarina ait i¢
tutarlilik kat sayilar1 sirastyla .66, .79, .74’tiir. Olgegin Tiirk lise dgrencileri iizerindeki giivenirlik ve
gecerlik calismalarim Kutsal (2009) gerceklestirmistir. Olgek Tiirk kiiltiiriinde de duygusal tilkenme
(bes madde), inancini kaybetme (dort madde) ve 6z yetkinlik (6 madde) boyutlarindan olusmaktadir. Bu
boyutlarin i¢ tutarlilik kat sayilar1 sirasiyla .75, .77, .71°dir. Olgegin ii¢c hafta arayla uygulanmasi
sonucunda elde edilen test tekrar test giivenirlik kat sayilart duygusal tiikenme, inancini kaybetme ve 6z
yetkinlik alt boyutlar igin sirasiyla .99, .64, .49 olarak bulunmustur (Kutsal, 2009). Bu arastirma
kapsaminda ise Maslach Tiikenmislik Envanteri-Ogrenci Formu i¢ tutarlilik giivenirlik katsayis1 .88
olarak hesaplanmistir. Bu aragtirmada 6z yetkinlik boyutu puanlari, 6lgegin orijinalinde (Maslach ve
Jackson, 1981) ve Tiirkge’ye uyarlama ¢alismasinda (Kutsal, 2009) belirtildigi gibi tersine ¢evrilmis ve
indirgenmis 6z yetkinlik puanlar elde edilmistir.

2.2.2. Ergenlerde Yetkinlik Beklentisi Olgegi: Muris (2001) tarafindan gelistirilen Ergenlerde
Yetkinlik Beklentileri Olgegi (EYBO) 6lgeginin Tiirk kiiltiiriine uyarlama calismalar1 Celikkalel,
Glindogdu ve Kiran- Esen (2006) tarafindan yapilmistir. Faktor analizi ¢aligmasinda 6l¢egin orijinalinde
oldugu gibi Akademik Yetkinlik Beklentisi (AYB), Sosyal Yetkinlik Beklentisi (SYB) ve Duygusal
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Yetkinlik Beklentisi (DYB) olmak iizere ii¢ faktorlii yapist oldugu ortaya koyulmustur. Olgegin genel
i¢ tutarlilik katsayis1 .78, boyutlarina ait i¢ tutarlilik katsayisi ise akademik yetkinlik beklentisi i¢in .64,
sosyal yetkinlik beklentisi igin .69 ve duygusal yetkinlik beklentisi igin .71’tir. Ug¢ hafta arayla
uygulanan test tekrar test giivenirligi ise dl¢cegin geneli i¢in .85, akademik yetkinlik beklentisi i¢in .77,
sosyal yetkinlik beklentisi i¢in .73 ve duygusal yetkinlik beklentisi i¢in .65’tir (Celikkaleli, Glindogdu
ve Kiran- Esen, 2006). Bu arastirma kapsaminda Ergenlerde Yetkinlik Beklentisi Olgeginin i¢ turtarlik
katsayisi .85 olarak hesaplanmustir.

2.2.3. Oz Diizenleme Olgegi: Tuckman (2002) tarafindan gelistirilen Oz Diizenleme Olgeginin
Tiirk kiiltiiriine uyarlamas1 Duru, Balkis, Bulus ve Duru (2009) tarafindan yapilmistir. Universite
Ogrencileri lizerinde yapilan gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalart sonucunda 6l¢egin ig¢ tutarlilik katsayisi
.73 olarak bulunmustur. Olgegin faktdr analizinde toplam varyansin %36.6’sim agiklayan 2.9 6z degerli
tek faktor oldugu goriilmiistiir (Duru vd., 2009). Olgegin lise dgrencileri grubunda uygulanmasi sonucu
faktor yapisinda bir farklilasma meydana gelmedigi goriilmiis, i¢ tutarlilik katsayisinin .66 oldugu
belirlenmistir (Ozer, 2016). Bu arastirmada 6lgegin i¢ tutarhlik katsayisi .70’tir. Olgegin uyarlama
caligsmalarinda test tekrar test analizlerinin yapilmadigi goriildiigii i¢i bu aragtirmada 44 lise 6grencisine
21 giin ara ile 6l¢ek uygulanmis ve test tekrar test giivenirlik katsayis1 .79 olarak bulunmustur.

2.2.4. Sosyal Karsilastirma Olgegi: Bireylerin baskalari ile kiyaslandiginda kendilerini nasil
algiladiklarin1 degerlendirmek amaciyla Gilbert, Allan ve Trent (1991) tarafindan gelistirilmistir.
Olgekten alinan yiiksek puanlar olumlu benlik semasina, diisiik puanlar ise olumsuz benlik semasina
isaret etmektedir. Olcegin Tiirk kiiltiiriindeki gecerlilik ve giivenirlik ¢alismalar1 Sahin, Durak ve Sahin
(1993) tarafindan yapilmis ve i¢ tutarhilik kat sayis1 .79 olarak bulunmustur. Bu arastirmadaki i¢ tutarlilik
katsay1s1 .89’dur. Olgegin uyarlama galismalarinda test tekrar test analizlerinin yapilmadig: goriildiigii
i¢in bu aragtirmada kapsaminda 44 lise 6grencisine 21 giin ara ile dlgek uygulanmis ve test tekrar test
giivenirlik katsayis1 .85 olarak bulunmustur.

2.2.5. Bilissel Esneklik Olgegi: Martin ve Rubin (1995) tarafindan gelistirilen 6l¢egin i¢ tutarlik
katsay1si .80, test- tekrar test giivenirlilik katsayis1 .83 tiir. Olgegin Tiirk kiiltiiriine uyarlama ¢alismalar
Celikkaleli (2014) tarafindan yapilmistir. Faktdr analizi sonucunda, orijinal 6lgme aracindaki
maddelerden biri diisiik degerlere sahip olmasindan dolay1 dlgme aracindan ¢ikartilmistir. Olgegin i¢
tutarlilik katsayisi .74 olarak elde edilirken; test tekrar test korelasyon katsayisi .98 olarak bulunmustur.
Olgegi iki yariya bdlme giivenirliligi toplam grup icin.77°dir. Olgme aracina ait Spearmen-Brown
korelasyon katsayilart hesaplanmasinda dlgegin es deger yarilar yontemiyle elde edilen korelasyon
katsayisinin .77 olmasi da 6l¢egin giivenirliligine katki saglamaktadir (Celikkaleli, 2014). Bu aragtirma
kapsaminda 6lgegin i¢ tutarlilik katsayisi .76 olarak hesaplanmustir.

2.2.6. Kisisel Bilgi Formu: Arastirmacilar tarafindan gelistirilen kisisel bilgi formunda
katilimcilarm cinsiyet, sinif diizeyi ve okul tiiriine iliskin sorular yer almaktadir.

1.3. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Oncelikle Anadolu Universitesi’nin Etik Kurulundan arastirma onay1 (Protokol No: 113348) ve
Istanbul 11 Milli Egitim Miidiirliigii’nden uygulama izni alinmmstir. Daha sonra 2017-2018 egitim-
ogretim y1l1 bahar déneminde Istanbul’un Uskiidar ilgesinde bulunan devlet liseleri ile iletisime ge¢ilmis
ve arastirmanin ¢alisma grubu i¢in goniillii olan okullar arasindan farkli okul tiirleri belirlenmistir.
Veriler ¢alisma grubunda yer alan okullarin idarecilerinin ve Ogretmenlerinin uygun giin ve ders
saatlerinde toplanmustir. Katilimcilara kimlik bilgilerine ihtiya¢ duyulmadigi, yanitlarin samimi
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olmasinin aragtirma i¢in 6nemli oldugu ve Olgeklerin yonergeleri agiklanmistir. Boylece verilerin
goniillii 6grencilerden ve giivenli bir sekilde toplanmasi saglanmustir.

Aragtirmada adimsal regresyon modellemesi analizleri yapilacagi i¢in verilerin normal dagilim
gosterip gostermedigini tespit etmek igin carpiklik-basiklik degerleri incelenmistir. Degiskenlere ait
carpiklik-basiklik degerleri sirastyla duygusal tiikenme igin -0.30/-0.62, inancini kaybetme i¢in 0.08/-
0.76, indirgenmis 6z yetkinlik i¢in 0.20/-0.07, yetkinlik beklentisi i¢in -0.18/-0.02, 6z diizenleme igin -
0.13/-0.37, sosyal karsilagtirma igin -0.53/0.38 ve biligsel esneklik i¢in -0.25/0.02°dir. Goriildigi gibi
biitiin degiskenlerin ¢arpiklik-basiklik degerleri +1 ile -1 arasindadir. Buna gore normal dagilim i¢in
verilerin ¢arpiklik-basiklik degerlerinin -2 ile +2 araliginda olmasi kosulu (Tabachnick ve Fidell, 2013)
saglanmistir. Ayrica degiskenler arasinda coklu dogrusal baglanti probleminin olup olmadigini
incelemek i¢in tolerans degerlerinin .1’den kiiciik, VIF degerlerinin ise 1’den biiyiik olmasi kosulu
(Field, 2013) saglanmistir. Oto korelasyon sorununu incelemek i¢in ise Durbin-Watson degerinin 1-3
arasinda olmasi oSlgiitii dikkate alinmig (Field, 2013) ve degiskenler arasinda oto korelasyon sorunu
olmadig1 ortaya koyulmustur.

3. BULGULAR

Bu arastirmada, lise dgrencilerinin indirgenmis 6z yetkinlik, inancin1 kaybetme ve duygusal
tilkenme diizeyleri, cinsiyete gore t testi ile incelenmis ve sonuglar Tablo 1°de sunulmustur. Levene testi
sonuglarina gore, inancim kaybetme ve duygusal tikkenme degiskenleri i¢in varyanslarin estes oldugu
goriilmiistiir. Indirgenmis 6z yetkinlik degiskeni icin varyanslar estes olmadigi i¢in varyans diizeltmesi
uygulanmis ve Welch istatistigi sonuglar1 da raporlanmistir.

Tablo 1. Indirgenmis 6z yetkinlik, inancini kaybetme ve duygusal tiikenme diizeylerinin cinsiyete gore

incelenmesi
Degiskenler ?nSIye N X Ss Sh  Test Ikstatlstl Sd p E%he
Indirgenmis 6z (105 4540 g4 01 ¢ 318 2198 001 .14
yetkinlik 5
Erkek él“ 1493 68 02 Welch 319 2197 001 .14
Inancinm 105
Kaybetme Kiz 5 904 47 01 t 156 2198 117 07
Erkek é“ 8.72 47 01
Duygusal Kiz 105 1977 69 02 t 6.48 2198 001 .28
tilkkenme 5
Erkek é“ 1779 72 02

Tablo 1’de lise Ogrencilerinin duygusal tiikenme diizeylerinin cinsiyete gore farklilastig
goriilmektedir (t (2198) =6.48, p=.001). Buna gore kiz 6grencilerin duygusal tiikenme diizeyleri erkek
ogrencilerin duygusal tiikenme diizeylerine gore daha yiiksektir. Analiz sonucunda elde edilen anlaml
fark kiiciik diizeyde bir etki biiyiikliigiine sahiptir (Cohen d=-0.28). Tablo 1’e gore lise 6grencilerinin
inancin1 kaybetme diizeylerinin cinsiyete gore farklilasmadigi (t (2198) =1.56, p=.117); indirgenmis 6z
yetkinlik diizeylerinin ise cinsiyete gore farklilastigi goriilmektedir (W (2.197) =3.19, p=.001). Buna
gore kiz dgrencilerin indirgenmis 6z yetkinlik diizeyleri, erkek 6grencilerin indirgenmis 6z yetkinlik
diizeylerine gore daha yiiksektir. Elde edilen anlaml1 fark kiigiik diizeyde bir etki biiyiikliigiine sahiptir
(Cohen d=-0.14).
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Bu arastirmada 6grenci tiikenmisliginin yordayicilarimi belirlemek amaciyla adimsal regresyon
analizi yapilmistir. Regresyon analizi yapabilmek i¢in istenilen kosullardan biri degiskenler arasindaki
iliskinin .80’den kiiciik olmas1 gerekliligidir (Kalayci, 2009). Bu gerekliligin saglanip saglanmadigini
belirlemek amaciyla degiskenler arasindaki korelasyon diizeyi incelenmistir. Sonuglar Tablo 2’de
sunulmustur.

Tablo 2. Ogrencilerin indirgenmis 6z yetkinlik, inancini kaybetme ve duygusal tiikenme diizeyleri ile yetkinlik
beklentisi, 6z diizenleme, sosyal karsilastirma ve bilissel esneklikleri arasindaki iliskiyi gésteren pearson
momentler ¢carpimi korelasyon katsayilart

Dediskenler Duygusal inancim ind.6z  Yetkinlik Oz Sosyall Bilissel
818 tilkenme kaybetme yetkinlik Beklentisi Diizenleme Karsilastirma Esneklik

Duygusal o

tikkenme

Inancint . o

kaybetme 7t

Indirgenmis ek - o

0z yetkinlik 42 1

Beklentis] BT e s

glzlzenleme _-52*** '.54*** _.55*** .60*** .

Iizi);lallaﬁtlrma _-32*** '.32*** _.47*** .55*** .43*** _

]é;lr:ziel}k BT e - 3pEEx - JQFH G4FAH BO*** 5gHHR* o

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

Tablo 2 incelendiginde duygusal tilkenmenin yetkinlik beklentisi, 6z diizenleme, sosyal
karsilastirma ve biligsel esneklik ile negatif yonde anlamli iliskilere sahip oldugu goriilmektedir. Benzer
sekilde inancim1 kaybetmenin yetkinlik beklentisi, 6z diizenleme, sosyal karsilastirma ve biligsel
esneklik ile negatif yonde anlamli iligkilere sahip oldugu goriilmektedir. Son olarak indirgenmis 6z
yetkinligin de yetkinlik beklentisi, 6z diizenleme, sosyal karsilagtirma ve biligsel esneklik ile negatif
yonde anlamli iligkilere sahip oldugu belirlenmistir. Goriildiigii gibi degiskenler arasindaki iligkiler
.80’den kiigiik olup, adimsal regresyon analizi i¢in gereken kosulu saglamaktadir. Adimsal regresyon
analizinde bagimli degiskenle anlamli diizeyde iliskili olan bagimsiz degiskenler modele dahil
edilmekte, diger degiskenler ise modele dahil edilmemektedir. Regresyon modeline dahil edilen
bagimsiz degiskenler alan yazindaki agiklamalara ve korelasyon analizi sonuglarina gore bagimli
degiskenle iligkisi en yiiksek olandan en diisiik olana dogru siralanmaktadir. Bu arastirmada 6grenci
tilkenmisliginin boyutlarini olusturan duygusal tiikenme, indirgenmis 6z yeterlilik ve inancini kaybetme
boyutlarinin her biri i¢in ayr1 ayr1 adimsal regresyon analizi gergeklestirilmistir.

Duygusal tiikenmenin yordayicilarinin belirlenmesi i¢in 6ncelikle degiskenler arasinda ¢oklu
dogrusal baglanti sorununu olup olmadigina bakilmistir. Bu amagla degiskenlerin VIF ve tolerasns
degerleri incelenmistir. Bu regresyon modelindeki degiskenlerin tolerans ve VIF degerleri 6z diizenleme
icin 0.62 ve 1.6; yetkinlik beklentisi i¢in 0.49 ve 2.00; bilissel esneklik i¢in 0.57 ve 1.7 olarak
bulunmustur. Degiskenlerin tolerans degerlerinin .1’den kiigiik, VIF degerlerinin ise 1’den biiyiik olmas1
kosulu saglandigi (Field, 2013) i¢in ¢coklu dogrusal baglanti sorunu olmadigi belirlenmistir. Ayrica oto
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korelasyon sorunu i¢in Durbin-Watson degerinin 1-3 arasinda olmasi 6l¢iitii de dikkate alinmis (Field,
2013) ve yapilan analizde Durbin-Watson Testinin sonucunun 1.8 oldugu, degiskenler arasinda oto
korelasyon sorunu olmadigi ortaya konulmustur. Lise ogrencilerinde duygusal tiikkenmenin
yordayicilarina iliskin bulgular Tablo 3’te sunulmustur. Analiz sonucunda ortaya ¢ikan {i¢ model de
anlamlidir.

Tablo 3. Ogrencilerin duygusal tiikenme diizeylerinin yordayicilarina iliskin regresyon analizi

Yordayic

2 2
Model o SH £t b R R AR?  F
1 Sabit 37.62 67 561 000 522 273 272  824.6%*
0Oz .86 .03 .52 287 000
Diizenleme
2 Sabit 4217 .79 533 000 553 306 305  A484.4%*
0Oz 64 .03 -39 -174 000
Diizenleme
Yetkinlik
el w1201 .23 -102 000
3 Sabit 4386 .86 50 000 560 313 312 33350
0Oz .61 03 .37 <16 000
Diizenleme
Yetkinlik
peeanis  -09 01 17 66 000
Bilissel
Dl 10 02 11 -48 000

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

Tablo 3’e gore birinci modelde 6z diizenleme degiskeni tek basina duygusal tilkenmenin
%27’sini agiklamaktadir. Ikinci modelde 6z diizenleme ve yetkinlik beklentisi birlikte duygusal
tilkenmenin %30’unu agiklamaktadir. Yetkinlik beklentisi tek bagina bu modele %3 oraninda katki
saglamaktadir. Ugiincii modelde 6z diizenleme, yetkinlik beklentisi ve biligsel esneklik birlikte duygusal
titkenmenin %31’ini agiklamaktadir. Bu modele gore biligsel esneklik tek bagina duygusal tiikenmenin
%1’ini aciklamaktadir. Katilimcilarin duygusal tiikenme diizeylerini 6z diizenlemenin (f= -0.37),
yetkinlik beklentisinin (= -0.17) ve bilissel esnekligin (B= -0.11) negatif yonde yordadig
goriilmektedir. Bu bulgular lise 6grencilerinde duygusal tiikenmenin en giiclii yordayicisinin 6z
diizenleme oldugunu gostermektedir. Duygusal tiikenmenin yordayicilart belirlenirken sosyal
karsilastirma degiskeni analizlere dahil edildigi halde duygusal tilkenmeyi anlamli diizeyde yordamadigi
icin modellerin diginda kalmgtir.

Inancin1 kaybetmenin yordayicilarinin belirlenmesi icin dncelikle degiskenler arasinda goklu
dogrusal baglanti sorununu olup olmadigina bakilmigtir. Bunun i¢in degiskenlerin tolerans ve VIF
degerleri incelenmis, 6z diizenleme i¢in 0.62 ve 1.6; yetkinlik i¢in 0.49 ve 2.00; biligsel esneklik igin
0.57 ve 1.8 olarak bulunmustur. Bu bulgular degiskenler arasinda ¢oklu dogrusal baglanti probleminin
olmadigim1 gostermektedir. Ayrica Durbin-Watson Testinin sonucunun 1.8 oldugu ve degiskenler
arasinda oto korelasyon sorunu olmadigi belirlenmistir. Lise 6grencilerinde inancinmi kaybetmenin
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yordayicilarina iliskin bulgular Tablo 4’te sunulmustur. Analiz sonucunda ortaya ¢ikan {i¢c model de
anlamlidir.

Tablo 4. Ogrencilerin inancin kaybetme diizeylerinin yordayicilarina iliskin regresyon analizi

Yordayici

2 2
Model desiskenler B SH V4 t p R R AR F
1 Sabit 21.8 0.4 498 001 54 .29 .29 910.1**
Oz Diizenleme  -.59 0.1 -.54 -30.1 .001
2 Sabit 24.2 0.5 46,5 .001 .56 31 31 502.9***
Oz Diizenleme  -.47 0.1 -43 -19.6 .001
Yetkinlik
Beklentisi -.06 0.1 -.18 -8.2 .001
3 Sabit 24.7 0.5 43.3 .001 .56 .32 .32 337.7%**
Oz Diizenleme  -.46 0.1 -42 -18.8 .001
Yetkinlik
Beklentisi -.05 0.1 -.15 -6.1 .001
Biligsel Esneklik --03 0.1 -.06 -2.3 020

*p < .05, **p< .01, **p< .00l

Tablo 4’e¢ gore birinci modelde 6z diizenleme degiskeni tek basma inancini kaybetmenin
%29’unu agiklamaktadir. ikinci modelde 6z diizenleme ve yetkinlik beklentisi birlikte inancini
kaybetmenin %31’ini agiklamaktadir. Yetkinlik beklentisi tek bagina bu modele %2 oraninda katki
saglamaktadir. Ugiincii modelde 6z diizenleme, yetkinlik beklentisi ve bilissel esneklik birlikte inancim
kaybetmenin %32 ’sini aciklamaktadir. Bu modele gore bilissel esneklik tek bagmma duygusal tiikenmenin
%1’ini agiklamaktadir. Katilimcilarin inancin1 kaybetme diizeylerini 6z diizenlemenin (f= -0.42),
yetkinlik beklentisinin (B= -0.15) ve bilissel esnekligin (= -0.06) negatif yonde yordadigi
goriilmektedir. Bu bulgulara gore lise 6grencilerinde inancini kaybetmenin en giiglii yordayicisi 6z
diizenlemedir. Duygusal tiilkenme boyutunda oldugu gibi, inancini kaybetme boyutunda da sosyal
karsilastirma degiskeni regresyon analizine dahil edilmis ancak inancim kaybetmeyi anlamh diizeyde
yordamadigi i¢in modellerin disinda kalmistir.

Indirgenmis 6z yetkinligin yordayicilarinin belirlenmesi igin &ncelikle degiskenler arasinda
¢oklu dogrusal baglant1 sorununu olup olmadigina bakilmistir. Bunun i¢in degiskenlerin tolerans ve VIF
degerleri incelenmis, yetkinlik beklentisi i¢in 0.46 ve 2.1; 6z diizenleme igin 0.61 ve 1.6; sosyal
karsilastirma i¢in 0.60 ve 1.6; bilissel esneklik i¢in 0.51 ve 2.00 olarak bulunmus, degiskenler arasinda
¢oklu dogrusallik problemi olmadig1 ortaya koyulmustur. Ayrica Durbin-Watson Testinin sonucunun
1.9 oldugu ve degiskenler arasinda oto korelasyon sorunu olmadigi belirlenmistir.

Lise ogrencilerinde indirgenmis 6z yetkinligin yordayicilarina iliskin bulgular Tablo 5’te
sunulmustur. Analiz sonucunda ortaya ¢ikan dort model de anlamlidir. Birinci modelde yetkinlik
beklentisi indirgenmis 6z yetkinligin %34’iinii agiklamaktadir. ikinci modelde 6z diizenleme ve
yetkinlik beklentisi birlikte indirgenmis 6z yetkinligin %41 ’ini agiklamaktadir. Oz diizenleme tek bagina
bu modele %7 oraninda katki saglamaktadir. Ugiincii modelde 6z diizenleme, yetkinlik beklentisi ve
sosyal kargilastirma indirgenmis 6z yetkinligin %42’sini agiklamaktadir. Sosyal karsilastirmanin

Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (AUJEF), 7(1), 262-284



274 Eda SERT OZKAN ve Bircan ERGUN BASAK

modele katkisi %1 oranindadir. Dordiincii modelde 6z diizenleme, yetkinlik beklentisi, sosyal
karsilastirma ve biligsel esneklik birlikte indirgenmis 6z yetkinligin %43 linii agiklamaktadir ve biligsel
esneklik modele %1 oraninda katki saglamaktadir. Bu bulgular lise 6grencilerinin indirgenmis 6z
yetkinlik diizeylerinin yetkinlik beklentisi (= -0.29), 6z diizenleme (B= -0.27), sosyal karsilagtirma (=
-0.14) ve bilissel esneklik (= -0.09) tarafindan negatif yonde yordandigini géstermektedir. Ayrica bu
bulgular indirgenmis 6z yetkinligi yordayan en gii¢lii degiskenin yetkinlik beklentisi oldugunu ve sosyal
karsilastirmanin 6grenci tiikenmigliginin yalnizca indirgenmis 6z yetkinlik boyutunu anlamh diizeyde
yordadigini ortaya koymaktadir.

Tablo 5. Ogrencilerin indirgenmis 6z yetkinlik diizeylerinin yordayicilarina iligkin regresyon analizi

Yordayici 9 2

Model desiskenler SH V4 t p R R AR* F

1 Sabit 38.2 .67 56.5 .000 .59 .34 34 1178***
Yetkinlik
Beklentisi -29 .01 -.59 -34.3 .000

2 Sabit 41.4 .67 61.1 .000 .64 41 41 T764***
Yetkinlik
Beklentisi -20 .01 -41 -19.9 .000
Oz _48 03 31 -151 000
Diizenleme

3 Sabit 437 .71 60.9 .000 .65 43 42  551***
Yetkinlik
Beklentisi .16 .01 -.33 -15.1 .000
0z 43 03 28 -137 000
Diizenleme
Sosyal 08 .01 17 8.6 000
Karsilagtirma

4 Sabit 447 .75 59.4 .000 .65 A3 A3 420*%**
Yetkinlik
Beklentisi -15 .01 -.29 -12.6 .000
Oz 42 03 27 131 000
Diizenleme
Sosyal 07 01 14 68 000
Kargilastirma
Bilissel
Esneklik -08 .01 -.09 -3.9 .000

*p<.05,**p< .01, **p< 001
4. TARTISMA ve SONUC

Bu aragtirmada lise 6grencilerinin titkkenmislik diizeylerini cinsiyete gore incelemek ve yetkinlik
beklentisi, 6z diizenleme, sosyal karsilastirma ve biligsel esnekligin tiikenmisligin alt boyutlar1 olan
duygusal tiikenme, inancin1 kaybetme ve indirgenmis 6z yetkinlik diizeylerini yordamadaki roliinii
belirlemek amaglanmistir. Aragtirmada lise Ogrencilerinin duygusal tiikenme ve indirgenmis 6z
yetkinlik diizeylerinin cinsiyete gore farklilastigi belirlenmis, kiz 6grencilerin tiikenme ve indirgenmis
6z yetkinlik diizeylerinin erkek ogrencilerden daha yiiksek oldugu bulunmustur. Inancim kaybetme
diizeyinde ise cinsiyet agisindan anlamli farklilik olmadig1 bulunmustur.

Bu aragtirmada yetkinlik beklentisi, 6z diizenleme ve biligsel esnekligin lise 6grencilerinin
duygusal tiikenme ve inancini kaybetme diizeylerini negatif yonde yordadigi bulunmustur. Ayrica 6z
diizenleme, yetkinlik beklentisi ve biligsel esneklikten olusan modelin lise 6grencilerinde duygusal
tikkenmenin %31’ini, inancim kaybetmenin ise %32’sini agikladig1 tespit edilmistir. Bununla birlikte
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yetkinlik beklentisi, 6z diizenleme, biligsel esneklik ve sosyal karsilagtirmanin lise 6grencilerinin
indirgenmis 6z yetkinlik diizeyini negatif yonde yordadigi tespit edilmistir. Bu modelin lise
ogrencilerinde indirgenmis 6z yetkinligin %43’linii agikladig1 tespit edilmistir.

Bu arastirmada 6z diizenlemenin duygusal tiikenme ve inancini kaybetme boyutlart igin;
yetkinlik beklentisinin de indirgenmis 6z yetkinlik boyutu i¢in giiclii yordayicilar oldugu ortaya
koyulmustur. Son olarak, 6z diizenleme, yetkinlik beklentisi ve biligsel esnekligin &grenci
tilkenmigliginin {i¢ boyutunu da anlamli diizeyde yordadiklari; sosyal karsilagtirmanin ise sadece
indirgenmis 6z yetkinlik boyutunu anlamli diizeyde yordadigi ortaya koyulmustur.

Kiz lise 6grencilerinin erkek lise 6grencilerine gore duygusal tiikenme (Salmelo- Aro, Kiuri,
Pietikinen, Jokela, 2008) ve indirgenmis 6z yetkinlik (Capulcuoglu, 2012) diizeylerinin daha yiiksek
oldugu bulgusu literatiir ile tutarlidir. Ancak mevcut bulgu, erkek lise 6grencilerinin duygusal tiikenme
(Capulcuoglu, 2012; Hu ve Schaufeli, 2009) ve indirgenmis 6z yetkinlik (Capri ve Yedigéz-Sonmez,
2013; Seger ve Gengdogan, 2012) diizeylerinin daha yiiksek oldugunu ortaya koyan bulgularla
tutarsizlik gostermektedir. Bu arastirmada inancini kaybetme ile cinsiyet arasinda ise anlamli farkliligin
olmadig1 ortaya koyulmustur. Bu bulgu lise 68rencilerinin inancini kaybetme diizeyinin cinsiyete gore
farklilastigini ortaya koyan diger arastirmalarin bulgulariyla tutarsizdir (Bilge ve Kutsal, 2012;
Capulcuoglu, 2012; Kutsal, 2009).

Lise ogrencileri ergenlik donemine 6zgii yogun bir duygusal degisim siirecindedir. Bu nedenle
yasam kosullar1 karsisinda yetiskinlere gore daha hassas bir duygusal yapilar1 bulunmaktadir (Oren ve
Gengdogan, 2007). Bu donemde kizlarin problemlere erkeklerden daha endiseli ve kaygili yaklastiklar
ortaya koyulmustur (Erdzkan, 2004). Bu bulguya bagli olarak kiz lise Ogrencilerinin okulla ilgili
gorevlerine erkeklerden daha ¢ok anlam yiikledikleri ve buna bagli olarak da akademik alandaki
gelismelerden ve sorunlardan daha fazla etkilendikleri sdylenebilir. Daha 6nce yapilan bir arastirmada
her ii¢ lise 6grencisinden birinin, yaygin olarak da kiz Ogrencilerin keyifsiz ve durgun olduklari,
kendilerini devamli bir zorluk icinde hissettikleri ortaya konmustur (Eskin, 2000). Bu bulgu kiz
ogrencilerin erkek ogrencilerden daha ¢ok olumsuz duygular yasadigini isaret etmektedir. Okulda
mutsuz olan kiz 6grenciler bir siire sonra kaygi ve depresyon belirtileri sergilemekte (Kogak, 2016), bu
tir psikolojik belirtiler de onlarin duygusal giiglerinin azalmasim ve duygusal tikkenme diizeyinin
artmasini hizlandirmaktadir (Gan, Shang ve Zhang, 2007).

Ote yandan kadin ve erkegin toplumsal rolleri kiiltiir tarafindan sekillenmektedir. Tiirk
toplumunda kadinlardan erkeklere gore daha yumusak basl olmalar1 ve kendi fikirlerinde daha az 1srarci
davranmalar1 beklenmektedir (Kagit¢ibasi, 1999). Toplumda kadinlarin yetistirilme tarzi nedeniyle
kendilerini ifade etmede giicliik yasadiklari, sosyal ¢evrelerinin genis olmadig1 ve sosyal etkinliklere
katilimlarinin sinirli oldugu belirtilmektedir (Kapikiran, 2001). Bu kiiltiirel yap1 ¢ercevesinde ailelerin
kiz cocuklarmi genellikle erkek cocuklarmma gore daha pasif, kontrollii, ¢ekingen ve bagiml
yetistirdikleri, erkek ve kiz ¢ocuklarimin farkli kisilik yapilart olusturmalarinin bundan kaynaklandig:
ileri siiriilmektedir (Capulcuoglu, 2012). Cinsiyet rollerine dayali bu yetistirme tarzi kiz lise
Ogrencilerini ¢evrelerinin taleplerini karsilama konusunda erkeklerden daha yogun bir ¢aba sergilemeye
yoneltmis olabilir.

Bu arastirmada inancini kaybetme diizeyinin cinsiyete gore farklilasmadigi bulunmustur.
Inancini kaybetme genel olarak okulla ilgili calismalara kars1 kayitsiz ve mesafeli bir tutum gelistirme,
akademik c¢alismalara ilgi duymama ve Ogrenme etkinliklerini anlamli bulmama olarak
tanimlanmaktadir (Schaufeli vd., 2002). Kiz ve erkek &grencilerin okulda karsi karsiya kaldiklari
akademik sorumluluklar, 6grenme etkinlikleri ve Ogretmen tutumlari arasinda bir farklilik
bulunmamaktadir. Bir baska ifade ile kiz ve erkek Ogrencilerin egitim ve Ogretim yasantilari ayni
uygulamalar ve benzer iliski oriintiileri i¢inde devam etmektedir. Okulda cinsiyete 6zgii farklilagtiriimisg
bir egitim ortami séz konusu degildir (Bilge ve Kutsal 2012). Bu ger¢evede inancimi kaybetmeyi
aciklamada cinsiyetten daha 6nemli degiskenler oldugu soylenebilir.

Bu arastirmada 6z diizenlemenin duygusal tiilkenme, inancini kaybetme ve indirgenmis 6z
yetkinligi negatif yonde ve anlamli diizeyde yordadigi; duygusal tiikenme ve inancimi kaybetme
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boyutlarini yordayan en giiclii degisken oldugu bulunmustur. Bu bulgu lise 6grencilerinin 6z diizenleme
diizeyinin duygusal tiikenme (Kapikiran vd., 2016), inancin1 kaybetme (Duru vd., 2014) ve indirgenmis
6z yetkinlik (Duru vd., 2014; Uredi ve Uredi, 2005) ile anlaml1 yordayicilik iliskilerine sahip oldugunu
ortaya koyan arastirma bulgulari ile tutarlidir.

Oz diizenleme becerisi bireyin kendi 6grenme siireglerini ydnetmesi olarak tanimlanan ve
akademik basari iizerinde olumlu bir etkisi olan bir &zelliktir (Uredi ve Uredi, 2005). Diisiik 6z
diizenleme becerilerine sahip 6grencilerin degisen kosullar, ihtiyaclar ve ¢evrenin talepleri karsisinda
kendilerini yonetmekte sorun yasadiklar1 goriilmektedir. Bu 6grenciler okul yasaminda hayal kirikligina
ugramakta ve akademik gorevlerini yerine getirmekte isteksiz davranmaktadir (Duru vd., 2014). Okul
yasamina iliskin olusan bu isteksizlik lise 6grencilerinin duygusal olarak yipranmalarina, enerjilerinin
azalmasina ve duygusal tiikkenmeye sebep olabilir. Bununla birlikte bu 6grencilerin sorunlar1 yonetmede
tekrarlayan bir sekilde basarisiz olduklar igin ¢aresizlik gelistirdikleri ve basarili olmaya dair inancin
kaybettikleri sdylenebilir. Okulda kendilerini basariya ulastirabilecek olan 6z diizenleme stratejilerini
bulamamis ya da bu konuda i¢goriisii diisiik 6grencilerin yetersizlik duygusu gelistirme olasiliklar
yiiksektir. Bu 6grenciler yeterli olduklari alanlar1 fark edemedikleri ya da bulamadiklari i¢in yiliksek
diizeyde indirgenmis 6z yeterlilik yasiyor olabilir.

Bu arastirmada yetkinlik beklentisinin duygusal tiikenme, inancini kaybetme ve indirgenmis 6z
yetkinligi negatif yonde ve anlamli diizeyde yordadigi; indirgenmis 6z yetkinlik boyutunu yordayan en
gliclii degisken oldugu bulunmustur. Bu bulgu lise dgrencilerinin yetkinlik beklentisinin duygusal
tilkenme (Bilge vd., 2014; Capulcuoglu, 2012), inancini kaybetme (Bilge vd., 2014; Capulcuoglu, 2012)
ve indirgenmis 6z yetkinlik (Bilge vd., 2014; Yang ve Farn, 200) ile anlaml1 yordayicilik iliskilerine
sahip oldugunu ortaya koyan arastirma bulgulari ile tutarlidir.

Yetkinlik beklentisi bireylerin yasamlarini etkileyen olaylar karsisinda ne diizeyde basarilt
olabilecekleriyle ilgili inanglar1 ve algiladiklar1 6z yeterlilikleri olarak tanimlanmaktadir (Bandura,
1994). Kendini tanima, gii¢lii ve zayif yonlerini bilme konusunda yeterli bilgiye sahip olmayan
ogrencilerin kaynaklar1 ve kapasiteleri ile ortiismeyen beklentiler gelistirme olasilig1 yiiksektir. Bu
ogrenciler s6z konusu beklentileri gerceklestirmek icin yogun bir galigma temposuna girmektedir.
Ancak bu beklentiler kendilerini zorladig: i¢in bir siire sonra yorgun diismektedir. Bu siire¢ 6ncelikle
ogrencilerin basarisiz olmalarina, sonrasinda ise kendilerini yetersiz hissetmelerine yol agmakta ve
duygusal tiikenme ile sonuglanmaktadir (Yedigéz-Sonmez, 2013). Yetkinlik beklentisi diisiik olan
ogrencilerin akademik etkinlikleri tamamlama ve ¢evrelerinin taleplerini karsilama konusunda basarisiz
olmalari onlar1 okulla ilgili amaglarda inancini kaybetmeye siiriikleyebilmektedir.

Belirsizlige, degisime ve yeni kosullara etkili bir sekilde uyum saglayabilmek i¢in ger¢ekgi bir
yetkinlik beklentisine sahip olmak gerekmektedir. Gergek¢i bir yetkinlik beklentisine sahip olan
ogrenciler yeterliliklerinin farkinda olduklart i¢in sorunlar karsisinda daha az stres yasamakta, sosyal
destek alarak kendilerine uygun ¢6ziim yollar1 gelistirebilmekte ve hangi yontemlerin ise yaradigini
gozlemleyebilme imkani bulabilmektedir (Celikkaleli, 2010). Buna dayanarak ger¢ekei bir yeterlilik
algisina sahip olmamanin 6grencilerin indirgenmis 6z yetkinlik puanini arttirdigi sdylenebilir.

Bu arastirmada biligsel esnekligin duygusal tiikenme, inancimi kaybetme ve indirgenmis 6z
yetkinligi negatif yonde ve anlamli diizeyde yordadigi bulunmustur. Biligsel esneklik bireyin degisen
kosullar, beklenmedik olaylar ya da belirsiz durumlar karsisinda bu karmasa ile basa ¢ikabilmeye ve
uyum saglamaya yonelik yeni coziimler iiretebilmesidir (Cuhadaroglu, 2011). Biligsel esneklik
bireylerin bilmedigi bir durum karsisinda o durumu analiz etmelerini, elde ettigi bilgiler arasindan se¢im
yapmalarini, duruma en uygun segenekleri liretmelerini ve yeni ¢oziimler olusturmalarini saglamaktadir.
Lise 6grencileri bir yandan ergenlik donemine 6zgii gelisimsel degisikliklere uyum saglamaya calisirken
bir yandan da okulla ilgili beklentilere, sinav sistemine ve ¢evrenin degisen taleplerine yanit vermekle
mesguldiir. Bilissel esnekligi diisiik olan dgrencilerin gérevlerin degistigini veya karsilagilan sorunlarin
farkli oldugunu tam olarak anlayamamasi ve ipuglarimi yeteri kadar fark etmemesi degisime karsi
karmasik bilgiler tiretmelerine ve basarisiz segimler yapmalarina neden olmaktadir (Deak, 2003). Bir
baska ifade ile bilissel esneklik diizeyi diisiik olan 6grencilerin degisim karsisinda hatali ¢ikarimlar
yaptiklar i¢in yetenekleri, kisilikleri ve iletisim becerileriyle ortiismeyen seceneklere yoneldikleri,
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bunun sonucunda da yeni ve beklenmedik durumlar karsisinda yeterli olamadiklari ve duygusal tiikenme
gelistirdikleri sOylenebilir.

Biligsel esneklik ile inancini kaybetme arasindaki negatif yonlii yordayicilik iligkisini de bilgiyi
isleme siiregleriyle iliskili olarak agiklamak miimkiindiir. Bilissel esneklik diizeyi yliksek dgrenciler
okuldaki beklenmedik yasantilar, belirsizlikler ve ani degisiklikleri kolay fark ettikleri gibi yasanilanlar:
farkli boyutlariyla ele alma ve ¢6ziime yonelik ipuglarimi fark etme konusunda da basarilidir (Deak,
2003). Bununla birlikte bu 6grenciler girisken olduklart ve gevreyle iyi iligkiler gelistirdikleri (Peker ve
Cukadar, 2016) i¢in daha fazla sosyal destek elde edebilmektedir. Ote yandan bilissel esnekligi diisiik
olan 6grencilerin bilgiyi igsleme siireclerindeki farkliliklar ve sosyal destek kaynaklarinin sinirli olmasi
inancim kaybetme diizeylerini arttirtyor olabilir. Ayrica okulda yasadiklar giigliikler karsisinda
istedikleri ¢6ziime ulasamamalarinin indirgenmis 6z yetkinlik diizeylerinin yiiksek olmasina yol actig1
sOylenebilir.

Bu arastirmada sosyal karsilagtirmanin duygusal tiikenme ve inancini kaybetme boyutlarinin
anlaml1 diizeyde yordamadigi, sadece indirgenmis 6z yetkinlik boyutunu anlamh diizeyde yordadigi
ortaya koyulmustur. Sosyal karsilastirma teorisine gore bireylerin davranislart grup i¢inde sekillenmekte
ve grup lyeleriyle yapilan karsilastirmalardan etkilenerek gelismektedir. Bireylerin kendilerini i¢inde
bulunduklar1 grup tiyeleri karsilastirarak bir 6z degerlendirmeye ulasmasi sosyal karsilastirma olarak
adlandirilmaktadir (Festinger, 1954). Bireyler kendileri hakkinda az ve belirsiz bilgilere sahip
oldugunda kendilerini digerleriyle kiyaslamaya baslamaktadir.

Ergenlik donemi, arkadas iliskilerinin kritik 6neme sahip oldugu bir donemdir. Bu dénemde,
ergenler ailelerinden uzaklagmayi tercih etmekte ve akranlariyla yogun iliski kurarak kendilerine 6zgii
bir kimlik kazanmak icin ¢abalamaktadirlar (Dogan vd., 2012). Bu siirecte ergenler akran gruplarinda
sosyal karsilagtirmalar yaparak kendilerine yonelik bir benlik algisi olusturmaktadir (Cakmak ve
Sakarya, 2020). Bu arastirmada sosyal karsilastirmanin duygusal tiikkenme ve inancini kaybetme
boyutlarii yordamiyor olmasi lise Ogrencilerinin sosyal karsilastirma yapmadiklari anlamina
gelmemektedir, sosyal kargilastirmanin 6grenci tiikkenmisliginin bu iki boyutunu agiklamada anlamli bir
role sahip olmadigini isaret etmektedir.

Daha 6nce ergenlerle yapilan arastirmalarda sosyal karsilagtirmanin bilissel carpitmalarla iligkili
olmadigr (Giil, 2016), depresyon ile negatif bir iliskiye sahip oldugu (Erdzkan, 2004), sosyal
karsilastirma diizeyi yiiksek olan 6grencilerde psikolojik belirti gézlenmedigi (Yilmaz, 2010) ve bu
Ogrencilerin sigara kullanim diizeylerinin diisiik oldugu (Piko, Luszczynska, Gibbons, Tekdzel, 2005)
bulunmustur. Bu bulgular 1s181nda yiiksek diizeyde sosyal karsilagtirmanin lise 6grencilerinin psikolojik
ozellikleri ile olumsuz bir iliskiye sahip olmadigi séylenebilir. Buna gore sosyal karsilastirmanin
indirgenmis 6z yeterliligi negatif yonde yordamasi literatiirle uyumlu bir bulgudur. Ciinkii bu bulgu
sosyal karsilastirma arttik¢a indirgenmis 6z yeterlilik inancinin azaldigini isaret etmektedir.

Ogrenci tiikenmisliginde akademik basarimin etkisi sosyal alandaki basarilardan daha baskindir.
Ogrenciler akademik becerileri ile ilgili bir kendilik algis1 olustururken dogrudan smav sonuglarimni
dikkate aldiklart i¢in sosyal karsilastirmanin duygusal tiikenme ve inancini kaybetme ile anlamli bir
yordayicilik iliskisi bulunmamus olabilir. Ote yandan 6grenme etkinliklerinde basariya ulasabilmek icin
dissal pekistire¢lerden ¢ok, i¢sel motivasyon dnemlidir (Bandura, 1991). Bu goriise gore 6grencilerin
hedef belirlemesi, hedefe yonelik davraniglar gelistirmesi ve akademik bagari elde etmesi igsel siireglere
baglidir. Sosyal karsilastirma bireyleri bagkalarinin olgiitlerini dikkate alarak davranis gelistirmeye
sevk ettigi i¢in digsal bir glidiilenmeyi igermektedir. Bu yonii ile bakildiginda sosyal karsilastirma igsel
bir kaynak olmadig i¢in dgrenci tilkenmisgligi ile anlamli bir yordayicilik iligkisi gdstermemis olabilir.

Lise yillari, 6grencilerin okul ve gelecekle ilgili segimler yapmak zorunda kaldig1 ve birgok
agidan kendilerini kanitlama ¢abasina girdigi yogun ve karmasik bir siireci kapsamaktadir. Heniiz olgun
bir kimligin olusmadigi ergenlik doneminde bireyler kendilerine yoneltilen talepleri karsilama
konusunda stres yasayabilmektedir (Celikkaleli, 2010). Bir taraftan gelisim gorevlerini yerine getirme
diger taraftan okulun ve gevrenin beklentilerini karsilama lise dgrencilerinin yorgun hissetmesine ve
enerjilerinin azalmasina yol agabilir. Bu donemde 6grencilerin tiikenmislik yasamasi daha sonraki
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stireclerde de yasam doyumlarint olumsuz etkileyeceginden dikkat edilmesi gereken bir durumdur
(Raiziene, Pilkauskaite-Valickiene ve Zukauskiene, 2013). Bu ¢ergcevede okullara O6grenci
tiikenmisligini azaltmada 6nemli bir rol diistiigii ve okulda dnleyici ve koruyucu ¢aligmalara gereksinim
oldugu goriilmektedir.

Ogrenci tiikkenmisligini azaltmak icin okullarda rehberlik servislerinin énciiliigiinde gelistirilen
psikoegitim programlarinin etkili bir sekilde uygulanmasi 6nemlidir. Bu aragtirmada 6z diizenlemenin,
yetkinlik beklentisinin ve bilissel esnekligin 6grenci tiikenmisligini negatif yonde yordayan degiskenler
oldugu belirlenmistir. Bu durum dikkate alinarak 6grenci tiikenmisligine yonelik miidahalelerde bu
degiskenlerle ilgili modiiller olusturulabilir. Sosyal karsilastirma degiskeni bu {li¢ degisken kadar etkili
olmamakla birlikte 6grenci tiikenmisliginde ele alinabilecek bir degiskendir.

Yiksekogretime gecis sinavint kazanma ve iyi bir programa yerlesme gibi ortak hedefleri olan
lise 6grencilerinin bu hedefleri bagsarmalari, sahip olduklari potansiyeller kadar okul kosullarina da
baghdir (Kutsal, 2009). Okullarin &6grenciler igin bir baski ve stres ortamina doniismemesi
gerekmektedir. Okulu 6grenciler i¢in bir sinanma yeri haline geldiginde yeterlilikleri sinirli olan ya da
olumlu bir benlik algisina sahip olmayan 6grencilerde psikolojik belirtilerin arttigi soylenebilir. Bu
baglamda okulda 6grencilerin gelisimsel 6zellikleri ve ihtiyaglart dogrultusunda ilgi ¢ekici etkinliklerin
ve 0grenme kosullarinin gelistirilmesine gereksinim duyuldugu goriilmektedir. Ayrica 6grenciler i¢in
kendilerine saygi gosterilmesi 6nemlidir. Bu kosullar1 olusturmak ve evde de devam etti§inden emin
olmak i¢in okul personeli ve velilerin is birligi yapmas1 gerekmektedir. Bu is birligi okul rehberlik
servislerinin onciiliigiinde yiiriitiilebilir. Bu kapsamda velilerin ve 6gretmenlerin dgrenci titkenmisligi
ile ilgili farkindaligmin arttirilmasi, 6grenci tiikkenmisligi belirtileri sergileyen Ogrencilerin tespit
edilmesi ve onlara yonelik bireysel hizmetler sunulmas: faydali olabilir. Son olarak aile egitimleri
diizenlenerek Ogrenci tiikenmigliginde ebeveynlerin gercekci olmayan beklentilerinin 6grenciler
izerindeki etkileri tartigilabilir.

Arastirmacilara da lise 6grenci tiikenmisligi konusundaki aragtirmalara daha fazla Gnem
vermeleri Onerilebilir. Ciinki lisede 6grenci tiikkenmigligi okul terki ile sonuglanabilmektedir. Okul terki
ise ergenlerin riskli yasantilara agik hale gelmesine neden oldugu gibi toplumun nitelikli insan ihtiyacini
da sekteye ugratmaktadir. Bu anlamda lisede 6grenci titkkenmisligi ile ilgili nitel ve nicel arastirmalar ile
deneysel ¢aligsmalar yapilabilir.

Bu arastirmada katilimcilar lise 6grencilerinden olugsmaktadir ve degiskenler arasindaki iligkiler
regresyon analizi ile incelenmistir. Bu bir sinirlilik olarak degerlendirilebilir. Farkli degiskenler, farkli
gelisim donemindeki 6grencilerden olusan bir galigma grubu ve farkli yontemler segilerek yeni
arastirmalar yapilabilir. Ornegin 6grenci tilkenmisligi ile ilgili degiskenler arasinda model test edilebilir
ya da 6grenci tiikenmisligini azaltmaya yonelik program gelistirerek deneysel ¢alismalar yapilabilir. Bu
arastirmada Ogrencilerin kisisel 6zellikleri ile ilgili degiskenler tercih edilmistir. Yeni arastirmalarda
aile, okul ve egitim sistemi ile ilgili farkli degiskenler dikkate alinabilir. Ayrica katilimcilari
ebeveynlerden ve 6gretmenlerden olusan galismalar yapilabilir. Daha genis diizeyde bir etki olusturmak
amacityla ulusal ve uluslararasi projeler planlanabilir.

Arastirmacilarin Katki Oram Beyani
Aragtirmacilarin ikisi de caligsmaya esit oranda katki saglamistir.
Cikar Catismas1 Beyam

Aragtirmacilar arasinda herhangi bir ¢ikar ¢atigsmasi bulunmamaktadir.

KAYNAKLAR

Akcay-Ozcan, D. ve Kiran-Esen, B. (2016). Ergenlerin bilissel esneklik  diizeyleri ile
Ozyeterliklerinin incelenmesi. International Journal of Eurasia Social Sciences, 24 (7), 1-10.

Anadolu University Journal of Education Faculty (AUJEF), 7(1), 262-284



Lise Ogrencilerinin Tiikenmisligini Yordamada Yetkinlik Beklentisi, Oz Diizenleme, Sosyal Karsilagtirma ve Bilissel
Esnekligin Rolii 279

Akpnar, M. (2016). Okul tiikenmisligi ile akademik stres ve dznel iyi olus arasindaki iliskinin incelenmesi. Yiiksek
Lisans Tezi. Erzurum: Atatiirk Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Altunkol, F. (2011). Universite égrencilerinin bilissel esneklikleri ile algilanan stres diizeyleri arasindaki iliskinin
incelenmesi. Yiiksek Lisans Tezi. Adana: Cukurova Universitesi. Sosyal Bilimler Enstitiisii.

Aypay, A., Durmus, E. ve Aybek, E.C. (2016). Akran zorbalig1, okul tiikenmisligi ve ebeveyn izlemesi arasindaki
iliski. Uluslararasi Sosyal Aragtirmalar Dergisi, 43 (9), 1389- 1396.

Balkis, M. (2013). Akademik erteleme egilimi ve 6grencilerin tiikenmislik duygusu arasindaki iliski. Hacettepe
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 28 (1), 68- 78.

Baltas, A. ve Baltas, Z. (2008). Stres ve basa ¢ikma yollari. (24. Basim). Istanbul: Remzi Kitabevi.

Bandura, A. (1977). Self- efficacy: toward a unifying theory of behavioral change. Psychological Review, 84 (2),
191- 2015.

Bandura, A. (1991). Social cognitive theory of self- regulation. Organizational Behavior and Human Decision
Processes, 50, 248- 287.

Bandura, A. (1994). Self- efficacay. Encyclopedia of Human Behavior, 4, 1-65.

Bilge, F. ve Kutsal, D. (2012). Lise 6grencilerinin tiilkenmislik ve sosyal destek diizeyleri. Egitim ve Bilim, 164
(37), 283- 297.

Bilge, F., Tuzgdl-Dost, M. ve Cetin, B. (2014). Lise 6grencilerinde tiikkenmisligi ve okul bagliligini etkileyen
faktorler: calisma aligkanliklari, yetkinlik inanct ve akademik basart. Kuram ve Uygulamada Egitim
Bilimleri, 14 (5), 1709- 1727.

Bilgin, M. (2017). Ergenlerin bes faktor kisilik 6zelligi ile biligsel esneklik iligkisi. Elektronik Sosyal Bilimler
Dergisi, 62 (16), 945- 954.

Breso, E., Salanova, M. ve Schaufeli, W.B. (2007). In search of the “third dimension” of burnout: efficacy or
inefficacy. An International Review, 56 (3), 460- 478.

Byrne, B. M. (1988). Adolescent self-concept, ability grouping and social comparison. Youth Society, 1 (20), 46-
67.

Cakmak, A. ve Sakarya, S. (2020). Farkl tiirde liselere devam eden dgrencilerin sosyal goriiniis kaygilari ile sosyal
karsilagtirma diizeyleri arasindaki iliskinin incelenmesi. Elektronik Sosyal Bilimler Dergisi, 19 (74), 680-
691.

Cam, Z., Deniz, K.Z. ve Kurnaz, A. (2014). Okul tiikenmisligi: algilanan sosyal destek, miikemmeliyetgilik ve
stres degiskenlerine dayali bir yapisal esitlik modeli sinamasi. Egitim ve Bilim, 39 (173), 312-327.

Capri, B. ve Yedigoz- Sonmez, G. (2013). Lise 6grencilerinin tiikenmislik puanlarmin sosyo-demografik
degiskenler, psikolojik belirtiler ve baglanma stilleri agisindan incelenmesi. International Journal of
Human Sciences, 10 (2), 195- 218.

Capulcuoglu, U. (2012). Ogrenci tiikenmisligini yordamada stresle basa ¢ikma, sinav kaygisi, akademik yetkinlik
ve anne- baba tutumlart degiskenlerinin incelenmesi. Yiiksek Lisans Tezi. Mersin: Mersin Universitesi,
Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Celikkaleli, O. (2010). Ergenlerin yetkinlik inanglari ile depresyon, benlik saygisi, i¢-dis kontrol odag, siirekli

dfke ve dfke ifade bicimleri arasindaki iliskinin incelenmesi. Doktora Tezi. Mersin: Mersin Universitesi,
Sosyal Bilimler Enstitiisii.

Celikkaleli, O. (2014). Ergenlerde biligsel esneklik ile akademik, sosyal ve duygusal yetkinlik inanglar1 arasindaki
iligki. Egitim ve Bilim. 176 (39), 347- 354.

Celikkaleli, O., Giindogdu, M. ve Kiran-Esen, B. (2006). Ergenlerde Yetkinlik BeklentisiOlgegi: Tiirkce
uyarlamasimin gegerlik ve giivenirlik ¢alismasi. Egitim Arastirmalari. 25, 62-72.

Cuhadaroglu, A. (2011). Biligsel esnekligin yordayicilari. Doktora Tezi. Ankara: AnkaraUniversitesi. Egitim
Bilimleri Enstitiisii.

Deak, G. O. (2003). The development of cognitive flexibility and language abilities. Advences In Child
Development And Behavior, 31, 271- 327.

Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (AUJEF), 7(1), 262-284



280 Eda SERT OZKAN ve Bircan ERGUN BASAK

Dennis, J. P. ve Vander Wall, J. S. (2010). The cognitive flexibility inventory: instrument development and
estimates of reliability and validity. Cogn Ther Res, 34, 241- 253.

Dogan, T., Karaman, N. G., Coban, A.E. ve Cok, F. (2012). Ergenlerde arkadaslik iligkilerinin yordayicisi olarak
cinsiyet ve aileye iliskin degiskenler. [lkégretim Online, 11 (4), 1010- 1020.

Durmus, E., Aypay, A. ve Aybek, E. C. (2017). Okul tiikenmisligini dnlemede ebeveyn izlemesi ve olumlu okul
iklimi. Kuram ve Uygulamada Egitim Yonetimi, 23 (3), 355- 386.

Duru, E., Balkis, M., Bulus, M., Duru, S. (2009). Ogretmen adaylarinda akademik erteleme egiliminin
yordanmasinda 6z diizenleme, akademik basari ve demografik degigkenlerin rolii. /8. Egitim Bilimleri
Kongresi, Izmir.

Erdzkan, A. (2004). Lise 6grencilerinin sosyal karsilastirma ve depresyon diizeylerinin bazi degiskenlere gore
incelenmesi. Mugla Universitesi SBE Dergisi, 13, 1-18.

Eskin, M. (2000). Ergen ruh sagligi sorunlari ve intihar davramslariyla iliskileri. Klinik Psikiyatri, 3, 228- 234.
Festinger, L. (1954). A theory of social comparison processes. Human Relations, 117- 140.

Field, A. (2013). Discovering statistics using IBM SPSS statistics sage. London: SAGE.

Freudenberger, H. J. (1974). Staff burn-out. Journal of Social Issues, 30 (1), 159-165.

Gan, Y., Shang, J. ve Zhang, Y. (2007). Coping flexibility and locus of control as predictors of burnout among
Chinese college students. Social Behavior and Personality, 35 (8), 1087- 1098.

Gilbert, P.S., Allan, S., ve Trent, D. (1991). A social comparison scale: Psychometric properties and relationship
to pschopathology. Personality and Individual Differences, 19, 293-299.

Greca, A. M. ve Harrison, H. M. (2005). Adolescent peer relations, friendships and romantic relationships: do they
predict social anxiety and depression. Journal Of Clinical Child And Adolescent Psychology, 34 (1), 49-
61.

Gl E. (2016). Ergenlerde sosyal gériiniis kaygisi ve sosyal karsilastirmanin fonksiyonel olmayan tutum ve bilissel
carpitmalarla iliskisi. Yiiksek Lisans Tezi. Istanbul: Uskiidar Universitesi. Sosyal Bilimler Enstitiisii.

Giiler, B. (2015). The measurement of cognitive flexibility in adolescents and its relation to depression symptoms.
Yiiksek Lisans Tezi. Istanbul: Bahgesehir Universitesi. Sosyal Bilimler Enstitiisii.

Giindiiz, B., Capri, B. ve Gokcakan, Z. (2012). Universite 6grencilerinin tilkenmislik diizeylerinin incelenmesi.
Dicle Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi Dergisi, 19, 38- 55

Jacobs, S. R. ve Dodd, D. K. (2003). Student burnout as a function of personality, social support and workload.
Project Muse, 3 (44), 291- 303.

Kagiteibasi, C. (1999). Yeni insan ve insanlar sosyal psikolojiye giris. (10. Basim). istanbul: Evrim Yayinevi.

Kalayct, S. (2009). “Coklu dogrusal regresyon modeli”. S. Kalayci (Ed.) SPSS Uygulamali Cok Degiskenli
Istatistik Teknikleri iginde (258-269). Asil Yayin Dagitim.

Kapikiran, N. A. (2001). Lise 6grencilerindeki psikopatolojik belirtilerin cinsiyet ve sinif degiskenleri agisindan
incelenmesi. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 34-39.

Kapikiran, S., Yasar, M. ve Kapikiran, N. A. (2016). Benlik saygis1 ve okul tiikenmisligi arasindaki iliskide 6z
diizenlemenin dogrudan ve dolayli rolii. Tiirk Psikolojik Danisma ve Rehberlik Dergisi, 45 (6), 51- 64.

Kagik, D. Z. (2009). Ergenlerde karar verme stilleri ve algilanan sosyal destek diizeylerinin sosyal yetkinlik
beklentisi ve bazi degiskenler agisindan incelenmesi. Yiiksek Lisans Tezi. Konya: Selguk Universitesi.
Sosyal Bilimler Enstitiisii.

Kilig, C. ve Tanriseven, 1. (2012). Oz diizenleme stratejileri ve motivasyonel inanglar ile standart olmayan sozel
problem ¢ozme arasindaki iliskiler. Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 12 (1), 167-
180.

Klein, W.M. (1997). Objective standarts are not enough: affective, self- evaluative and behavioral responses to
social comparison information. Journal Of Personality and Social Psychology, 72 (4), 763- 774.

Kogak, L. (2016). Lise dgrencilerinde okul tikenmisligi ile depresif belirtiler arasindaki iliskinin incelenmesi.
Yiiksek Lisans Tezi. Erzurum: Atatiirk Universitesi. Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Anadolu University Journal of Education Faculty (AUJEF), 7(1), 262-284



Lise Ogrencilerinin Tiikenmisligini Yordamada Yetkinlik Beklentisi, Oz Diizenleme, Sosyal Karsilagtirma ve Bilissel
Esnekligin Rolii 281

Kopp, C. B. (1982). Antecedents of self- regulation: a developmental perspective. Developmental Psychology, 2
(18), 199- 214,

Kutsal, D. (2009). Lise égrencilerinin tiikenmisliklerinin incelenmesi. Yiiksek Lisans Tezi. Ankara: Hacettepe
Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii.

Kuzgun, Y. (2006). Meslek rehberligi ve danigmanligina giris. (3. Baski). Ankara: Nobel Yayin ve Dagitim.

Levpuscek, M.P. (2006). Adolescent individuation in relation to parents and friends: age and gender differences.
European Journal Of Developmental Psychology, 3 (3), 238- 264.

Martin, M. M. ve Anderson, C. M. (1998). The cognitive flexibility scale: three validity studies. Communication
Reports, 1 (11), 1- 9.

Martin, M. ve Rubin, R. (1995). A new measure of cognitive flexibility. Psychological Reports, 76(2), 623-626.

Maslach, C. ve Jackson, S. E. (1981). The measurement of experienced burnout. Journal of Occopational
Behavior, 2, 99- 113.

Muris, P. (2001). A brief questionnaire for self-measuring self-efficacy in youths. Journal of Psychopathology and
Behavioral Assessment, 23(3), 145-149.

Oren, N. ve Gengdogan, B. (2007). Lise 6grencilerinin depresyon diizeylerinin baz1 degiskenlere gére incelenmesi.
Kastamonu Egitim Dergisi, 15 (1), 85-92.

Ozer, E. (2016). Mesleki ve teknik lise dgrencilerinde temel benlik degerlendirmesi ve dz-diizenleme arasindaki
iliski. Asya Ogretim Dergisi, 4 (2), 11- 22.

Peker, A. ve Cukadar, F. (2016). Bilissel esneklik ile sosyal medyay1 kullanmaya yonelik tutum arasindaki iliskinin
incelenmesi. Sakarya University Journal of Education 6 (2), 66-79.

Piko, B. F., Luszczynska, A., Gibbons, F. X., Tekozel, M. (2005). A culture- based study of personal and social
influences of adolescent smoking. Europen Journal of Public Health, 15 (4), 393-398.

Pines, A. ve Maslach, C. (1978). Characteristics of staff burnout in mental health settings. Hospital and
Community Psychiatry, 29 (4), 233-237.

Pintrich, P. R. (1999). The role of motivation in promoting and sustaining self-regulated learning. International
Journal of Educational Research, 31, 459- 470.

Raizienea, S., Pilkauskaite- Valickienea, R. ve Zukauskienea, R. (2013). School burnout and subjective well-
being: evidence from crosslagged relation in a 1-year longitudinal sample. Procedia Social and
Behavioral Sciences,116, 3254- 3258.

Salmela-Aro, K. ve Upadyaya, K. (2017). Co-development of educational aspirations and academic burnout from
adolescence to adulthood in Finland. Research in Human Development, 14, 106-121.

Salmela-Aro, K., Kiuru, N., Pietikainen, M., Jokela, J. (2008). Does school matter? The role of school context in
adolescents’ school related burnout. Europen Psychologist, 13, 12-23.

Schaufeli, W.B., Salanova, M., Gonzalez-Roma, V., Bakker, A.B. (2002). The measurement of engagement and
burnout: a two sample confirmatory factor analytic approach. Journal Of Happiness Studies, 3, 71-92.

Secer, 1. ve Gengdogan, B. (2012). Ortadgretim dgrencilerinde okul tiikenmisliginin gesitli degiskenler agisindan
incelenmesi. Turkish Journal of Education, 1 (2), 1-13.

Senemoglu, N. (2013). Gelisim égrenme ve égretim. Ankara: Gazi Kitabevi.

Sahin, N. H., Durak, A. & Sahin, N. (1993). Sosyal karsilagtirma Olcegi: Bilissel-davranisc1 terapilerde
degerlendirme. Ankara: Tiirk Psikologlar Dernegi.

Senol, S. (2006). Cocuk ve gen¢lik ruh saglhig:. Ankara: HYB Yayincilik.

Suls, J., Martin, R. ve Wheeler, L. (2000). Three kinds of opinion comparison: the triadic model. Personality and
Social Psychology Review, 4 (3), 219- 237.

Tabachnick, B. G. ve Fidell, L. S. (2013). Using multivariate statistics. Allyn & Bacon/Pearson Education.

Tuckman, B. (2002, August). Academic procrastinators: Their rationalizations and web-course performance. Paper
presented at the Annual Meeting of the American Psychological Association, Chicago, IL.

Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (AUJEF), 7(1), 262-284



282 Eda SERT OZKAN ve Bircan ERGUN BASAK

Uredi, 1. ve Uredi, L. (2005). ilkogretim 8. simf ogrencilerinin 6z- diizenleme stratejileri ve motivasyonel
inang¢larinin matematik basarisin1 yordama giicii. Mersin Universitesi Egitim Fakdiltesi Dergisi, 2 (1), 250-
260.

Yang, H. ve Farn, C.K. (2005). An investigation the factors affecting MIS student burnout in technical vocational
college. Computers in Human Behavior, 21, 917- 932.

Yedigdz- Sonmez, G. (2013). Stresle basa ¢ikma programnin lise 6grencilerinin tiikenmislik diizeylerine etkisi.
Yiiksek Lisans Tezi. Mersin: Mersin Universitesi.

Yilmaz, F. (2010). Ortaégretim grencilerinde sosyal karsilastirma ve psikolojik belirtiler arasindaki iliski.
Yiiksek Lisans Tezi. Sakarya: Sakarya Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii.

Yériikoglu, A. (2011). Cocuk ruh saghgi. (31. Basim). istanbul: Ozgiir Yayinlari.Zimmerman, B. J. (2000). Self-
efficacy: an essential motive to learn. Contemporary Educational Psychology, 25, 82-91.

Zimmerman, B. J. (2002). Becoming a self-regulated learner: an overview. Theory Into Practice, 2 (41), 64- 70.

EXTENDED ABSTRACT

High school years have a critical importance as they are the period when the preparation for higher
education increases and the developmental changes of adolescence are experienced most intensely
(Salmela-Aro ve Upadyaya, 2017). High school students need to adopt themselves to the rapid
developmental changes and to manage the increase in academic demands. They are expected to attend
lessons regularlary, participate intensive shedule and take exams successfully at school (Bilge ve Kutsal,
2012). Since each of these tasks includes evaluation and scoring (Breso, Salanova, & Schaufeli, 2007),
the school turns into a challenging competitive environment for students. In this environment, the
demands of teachers and parents also create pressure on students, causing them to become stressed, and
long-term tension leads to student burnout (Durmus et al., 2017).

Student burnout is related with self-efficacy belief. Students with high self-efficacy belief rely on
their abilities to complete their school related tasks in a sufficient level. These students are better
motivated (Kuzgun, 2006) and experience less stress (Bandura, 1977). Peers also have an effect on the
emotional state of high school students. High school students generate a self-concept about how talented,
attractive, helpful or successful they are by comparing themselves to their peers’ criterions (Klein,
1997). In other words school is an important center of social comparison (Byrne, 1988). In this context,
it is thought that burnout in high school students is related to social comparison. Another variable which
is related with students burn out is cognitive flexibility. Because it is stated that adolescents with high
level of cognitive flexibility are more resilient to stress factors and develop less negative patterns (Bilgin,
2017). Perceiving difficult situations as controllable, interpreting these situations from different
perspectives, and producing multiple solutions to problems are characteristics that indicate a high level
of cognitive flexibility (Dennis ve Wal, 2009). Another variable that comes to mind when student
burnout is mentioned is self-regulation. Self-regulation is defined as individuals' having knowledge
about their own behavior and, determining, directing and controlling their behavior (Senemoglu, 2013).
Students with high self-regulation are more competent in setting goals and initiating goal-directed
behavior (Kapikiran vd., 2016). These skills lead them to exhibit behaviors towards completing
developmental and academical tasks easily.

In this study it was aimed to investigate whether student burnout differed according to gender,
and to reveal the predictive role of self-efficacy beliefs, self-regulation, social comparison and cognitive
flexibility for each dimension of student burnout (cynicism, exhaustion and reduced self efficacy). Data
was collected by means of Maslach Burnout Inventory- Student Form, Adolescent Self Efficacy Scale,
Self Regulation Scale, Cognitive Flexibility Scale, Social Comparison Scale and Demographic
Information Form. Participants comprised of 2200 high school students. In data analysis stepwise
regression analysis was used. According to the results exhaustion and reduced efficacy level of female
participants was significantly higher than male participants, and cynicism didn’t differ significantly
according to gender. Results of regression analysis revealed three significant model. Because the
construct of student burn out is consisted of three dimensions. First model explains the contribution of
the variables on dimension of exhaustion. According to this model self-efficacy belief, self-regulation
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and cognitive flexibility predicted exhaustion significantly and negatively. These variables explained
%31 of the total variance in exhaustion. Social comparison didn’t predict significantly exhaustion in this
model. Second model explains the contribution of the variables on dimension of cynicisim. According
to this model self-efficacy belief, self-regulation and cognitive flexibility predicted cynicisim
significantly and negatively. These variables explained %32 of the total variance in cynicisim. Social
comparison didn’t predict significantly cynicisim in this model. Third model explains the contribution
of the variables on dimension of reduced self-efficacy. According to this model self-efficacy belief, self-
regulation, cognitive flexibility and social comparison predicted reduced self-efficacy significantly and
negatively. These variables explained %43 of the total variance in reduced efficacy. As a result, self-
regulation, self-efficacy beliefs and cognitive flexibility predicted exhaustion, cynicism and reduced
self-efficacy significantly whereas social comprison predicted only reduced self-efficacy significantly.

The finding that female high school students have higher exhaustion level (Salmelo- Aro, Kiuri,
Pietikinen, & Jokela, 2008) and higher reduced self-efficacy (Capulcuoglu, 2012) level than male high
school students is consistent with some studies. These findings are inconsistent with other studies which
revealed that male high school students had higher level of exhaustion (Capulcuoglu, 2012; Hu ve
Schaufeli, 2009) and higher reduced self-efficacy level than female students (Capri ve Yedigéz-S6nmez,
2013; Secger ve Gengdogan, 2012). In this study cynicism didn’t differ according to gender. This finding
is inconsistent with other studies which revealed that cynicism differ according to gender (Bilge ve
Kutsal, 2012; Capulcuoglu, 2012; Kutsal, 2009).

It has been revealed that during adolescence, girls behave more anxiously in case of a problem
than boys (Erozkan, 2004), they are moodier and more stagnant than boys, and they feel themselves in
constant difficulty (Eskin, 2000). On the other hand, in Turkish society, women are expected to be more
compatible and less insistent on their own opinions than men (Kagit¢ibasi, 1999). It is argued that
families with this cultural structure generally raise their girls more passive, controlled, shy and
dependent than boys. This kinf of parenting style affect the formation of personality structures for boys
and girls (Capulcuoglu, 2012). This gender-role-based upbringing may have been effective in causing
female high school students to experience more exhaustion and more reduced self-efficacy than male
students. When it comes to the finding that cynicism didn’t differ according to gender, can be explain
with the structure of learning activities. Because cynicism is related with tha content of teaching-learning
activities. As it known that gender based differentiated education is not possible in school (Bilge ve
Kutsal 2012). It can be said that there are more important variables than gender in explaining cynicism
at school such as teaching style, learning style, quality of educational materials or educational settings
etc.

In this study, it was found that self-regulation negatively predicted exhaustion, cynicism and
reduced self-efficacy, and it is the strongest variable predicting the exhaustion and cynicism. This
finding is consistent with the studies which revealed that high school students' self-regulation level has
significantly predicted exhaustion (Kapikiran et al., 2016), cynisim (Duru et al., 2014), and reduced self-
efficacy (Duru et al., 2014; Uredi & Uredi, 2005). Students with low self-regulation skills have problems
in managing themselves in the face of changing conditions and demands of the environment. These
students are disappointed in school life and are reluctant to fulfill their academic duties (Duru et al.,
2014). Reluctance towards school life can cause high school students to wear out emotionally, decrease
their energy and lead them to burn out.

In this study, it was found that self-efficacy belief predicted exhaustion, cynicism and reduced
self-efficacy negatively and significantly. It was found to be the strongest variable predicting reduced
self-efficacy dimension. This finding consisted with previous research findings that, high school
students' self-efficacy belief significantly predicted exhaustion (Bilge et al., 2014; Capulcuoglu, 2012),
cynicism (Bilge et al., 2014; Capulcuoglu, 2012) and reduced self-efficacy (Bilge et al., 2014; Yang &
Farn, 200). Students who do not have sufficient knowledge about their strengths and weaknesses are
likely to develop expectations that do not match their resources and capacities. These students engage
in an intense study tempo in order to realize these unaccesible expectations. However, since these
expectations force themselves, they get tired after a while. This process firstly causes students to be
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unsuccessful and then to feel inadequate and results in exhaustion (Yedigdz-S6nmez, 2013). In order to
adapt effectively to uncertainty, change and new conditions, it is necessary to have a realistic expectation
of competence (Celikkaleli, 2010). It can be said that not having a realistic perception of efficacy
increases students' reduced self-efficacy scores.

In this study, it was found that cognitive flexibility predicted exhaustion, cynicism and reduced
self-efficacy negatively and significantly. The fact that students with low cognitive flexibility cannot
fully understand the issue when a sudden change or a differentation occur, and they do not notice the
clues sufficiently. These features cause them to produce complex information against change and make
unsuccessful choices (Deak, 2003). In other words, students with low cognitive flexibility are
unsuccessful because they make unfunctional or icorrect inferences in the face of change and make
choices that do not match their proficiency. As a result, these students may have believed that they are
inadequate in the face of new and unexpected situations and may have developed a sense of exhaustion.

In this study, it was revealed that social comparison did not significantly predict the dimensions
of exhaustion and cynicism, but only the reduced self-efficacy dimension significantly. The fact that
social comparison does not predict the dimensions of exhaustion and cynicism in this study does not
mean that high school students do not make social comparisons, it indicates that social comparison does
not have a significant role in explaining these two dimensions in student burnout. In previous studies
which were conducted with a group of adolescents revealed that social comparison was not related to
cognitive distortions (Giil, 2016), it had a negative relationship with depression (Erozkan, 2004) and
psychological symptoms were not observed in students with a high level of social comparison (Y1ilmaz,
2010). In the light of these findings, it can be said that high level of social comparison does not have a
negative relationship with the psychological characteristics of high school students. Accordingly, the
negative prediction of reduced self-efficacy by social comparison can be considered as a finding
consistent with the literature. On the other hand, the effect of academic achievement on student burnout
is more dominant than achievements in the social domain. Students directly consider the exam results
while forming a self-perception about their school life. This fact may lead social comparison not to be
a significant predictive factor in exhaustion and cynisim.
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OZ: Tiirkiye bulundugu cografya itibariyle birtakim jeopolitik avantajlara sahip olsa da bolgedeki devletlerin
siyasi istikrarsizliklar1 nedeniyle g¢esitli sorunlarla siklikla kargilagabilmektedir. Suriye’de ¢ikan i¢ savas nedeniyle
Mart 2011°den itibaren Tiirkiye’ye yonelik gergeklestirilen kitlesel gd¢ler buna 6rnek olarak gosterilebilir. Bu
gocler neticesinde Tiirkiye’de gegici koruma altindaki yabanci uyruklu sayisi, 2021 itibariyle, yaklasik bes milyona
ulagsmig durumdadir. Birlesmig Milletler Miilteciler Yiiksek Komiserligi (BMMYK) verilerine gore Tiirkiye diinya
capinda en fazla miilteci ve siginmact barindiran iilkelerin baginda gelmektedir. Bu miilteci ve siginmacilarin
O6nemli bir boliimiinii ise okul ¢agindaki ¢ocuklar olusturmaktadir. Son 10 yilda yabanci uyruklu ailelere ve
ogrencilere yonelik ¢aligmalar gerceklestirilse de hala bazi problemlerin devam ettigi goriilmektedir. Arastirmanin
amaci okul idarecilerinin ve 6gretmenlerin deneyimlerinden hareketle yabanci uyruklu 6grencilerin okula uyum
problemlerine ve bu problemlere yonelik ¢6ziim 6nerilerine iliskin diisiincelerini ortaya koymaktir. Arastirmada
nitel aragtirma yontemlerinden biri olan fenomenoloji kullanilmistir. Fenomenoloji ¢alismalarinin amaci, belirli bir
fenomeni deneyimleyen bireylerin deneyimlerini anlamak ve anlamlandirmaktir. Aragtirmanin galisma grubunu
Kayseri 11 Milli Egitim Miidiirliigii’ne baglh ortaokullarda gérev yapmakta olan 17 &gretmen (Fen Bilimleri,
Matematik, Sosyal Bilgiler ve Tiirkge) ile farkli okullarda gorev yapan 7 okul yoneticisi olusturmaktadir. Calisma
grubunun belirlenmesinde o6lgiit &rnekleme ydnteminden yararlanilmistir. Katilimeilar yabanci uyruklu
ogrencilerin bulundugu okullar ve simniflarda gérev yapan 6gretmenler arasindan secilmistir. Arastirmada veri
toplama araci olarak yar1 yapilandirilmis goriismelerden yararlanilmistir. Veriler nitel veri analiz tekniklerinden
biri olan betimsel ve igerik analiziyle ¢oziimlenmistir. Bulgular biitiinciil bir betimlemeyle yorumlanmis ve
katilimcilardan edinilen dogrudan alintilarla desteklenmigtir. Arastirma sonucunda Ogretmenlerin 6Zretim
programlarinin yabanci uyruklu dgrencilere uygun olmadigini, sinif i¢i iletisimde yabanci uyruklu égrencilerin
sorunlar yasadiklarim diigtindiikleri ve velileri 6gretim stirecine dahil edemedikleri tespit edilmistir. Genel olarak
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yabanct uyruklu 6grencilerin yasadiklar1 baglica problemlerin ise dil, dislanma, devamsizlik, ailevi ve maddi
sorunlar oldugu belirlenmistir.

Anahtar sozciikler: Yabanci uyruklu 6grenciler, okula uyum siireci, 6gretmenler, okul yoneticileri

ABSTRACT: Although Turkey has some geopolitical advantages due to its geography, it can frequently encounter
various problems due to the political instability of the states in the region. A large wave of migration to Turkey
since March 2011 due to the civil war in Syria can be given as an example. As a result of these migrations, it has
reach approximately five million by 2021. According to the data from the United Nations High Commissioner for
Refugees (UNHCR), Turkey is one of the countries hosting the highest number of refugees and asylum seekers
worldwide. An important part of these refugees and asylum seekers is school-age children. Although studies have
been carried out for foreign families and students in the last 10 years, it is seen that some problems continue. The
research aims to reveal the problems of adaptation to the school of foreign students based on the experiences of
school administrators and teachers and to propose solutions for these problems. Phenomenology, one of the
qualitative research methods, was used in the research. Phenomenology studies aim to understand and make sense
of the experiences of individuals who experience a particular phenomenon. The study group of the research consists
of 17 teachers (Mathematics, Turkish, Science, and Social Studies) working in secondary schools affiliated with
the Kayseri Provincial Directorate of National Education and 7 school administrators working in different schools.
The criterion sampling method was used to determine the study group. Participants were selected from among
teachers working in schools and classrooms with foreign students. Semi-structured interviews were used as a data
collection tool in the research. The data were analyzed with descriptive and content analysis, which is one of the
qualitative data analysis techniques. The findings were interpreted with a holistic description and supported by
direct quotations from the participants. As a result of the research, it was determined that the teachers thought that
the education programs were not suitable for foreign students, foreign students had problems in in-class
communication and they could not involve their parents in the process. In general, it was determined that the main
problems experienced by foreign students are language, exclusion, absenteeism, family and financial problems.

Keywords: Foreign students, school adaptation process, teachers, school administrators
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1. GIRIS

Gog, insanlik tarihi kadar eskiye dayanan bir olgudur (Inglis, 2020 & Khondker, 2020). En basit
anlamiyla go¢ bir yerden baska bir yere hareketi igeren bir kavramdir (Inglis, Li & Khadria, 2020).
Hem yerel hem de kiiresel bir siire¢ olan go¢ giden ve kalanlariyla bireyler, gelis ve gidis yerleriyle
cografi alanlar gibi karmasik bir sosyal a1 icerir (Brettell, 2016). ikinci Diinya Savasi’ndan sonra
savas, i§, daha iyi bir yasam vb. gibi nedenlerle daha ¢ok ekonomik temelli gergeklestirilen ve artis
gosteren goc hareketleri 21. ylizyilin ilk ¢ceyreginde kitlesel hareketlere doniiserek daha fazla siyasi bir
anlam kazanmaya baglamistir. Nitekim toplumlar ve iilkeler arasinda sosyal, ekonomik ve siyasi
etkilesimler arttikca, ulasim ve iletisim kolaylastikca, kiiresel esitsizlikler ve bolgesel catismalar
biiyiidiik¢e go¢ ve siginma gibi kavramlar siyasi olarak daha énemli hale gelmeye de devam edecektir
(Triandafyllidou, 2016: 1). Giiniimiizde diinya ¢apinda her 122 kisiden biri miilteci veya iilke i¢inde
yerinden edilmis kisilerdir ve bunlarin yarisin1 kadinlar ve ¢ocuklar olusturmaktadir (Volkan, 2017:
xvi). Diinya iizerinde yerinden edilmis insanlar ¢ogunlukla kendi iilkeleri i¢inde yer degistirmek
durumunda kalirlarken yaklagik iicte biri iilke sinirin1 gegmek zorunda kalmaktadir ve bunu yapanlar
kendilerini miilteci olarak bulmuslardir (Betts & Collier, 2017). Miiltecinin kim olduguna dair 1951
Miiltecilerin Hukuki Statiisiine Iliskin Birlesmis Milletler Sozlesmesi’nin (UNHCR, 1951) birinci
maddesinde su ifadelere yer verilmistir:

“Irk1, dini, uyrugu ve sosyal gruplara veya siyasi diisiincelerinden dolay1 zulme ugrayacagindan
hakli sebeplerle korktugu icin vatandasi oldugu iilkenin disinda bulunan ve bu korku nedeniyle
donemeyen, donmek istemeyen ve o iilkenin korumasindan yararlanamayan veya yararlanmak
istemeyen kisilerdir.” (s.15)

Bu noktada gd¢menler ile miilteciler arasindaki farki agiklamak gerekmektedir. Avrupa Birligi
istatistik servisi Eurostat’in tanimina gore gogmenler olagan ikamet yerinin en az 12 aylik bir siire igin
baska bir iilkeye degistirilmesi, o iilkede ikamet etmesine ragmen baska bir iilkenin vatandasi olan
kisiler olarak tanimlanmaktadir (Triandafyllidou, 2016: 4). Diger gogmenler gibi olmayan miilteciler
kazang icin degil baska segenekleri olmadiklari ve gilivenli bir ortam aradiklari i¢in hareket
etmektedirler (Betts & Collier, 2017). Giiniimiizde tilkeler i¢indeki ¢catigmalar nedeniyle Kitlesel olarak
iilke smirlar1 digina ¢ikan insanlarin varligi kiiresel olarak miilteci kavramini ve sorununu 6n plana
¢ikarmaktadir.

Tiirkiye 1951 tarihinde Cenevre'de imzalanan Miiltecilerin Hukuki Satatiisiine Iliskin
Sozlesme’yi 24 Agustos 1951 tarihinde imzalamis ve 1961 yilinda yiirtirliige koymustur. Tiirkiye bu
sozlesmeye cografi sinir sart1 koyarak, yalnizca Avrupa’da meydana gelen olaylar sonucunda miilteci
olan kisilerle sinirlandirmistir (TBMM, 1961). Bu durum nedeniyle Avrupa disindan gelen
siginmacilara 6zel sartlar disinda miilteci statiisii verilmemektedir. Dolayisiyla Tiirkiye’ye Orta
Dogu’dan gelen sigmmacilara sarth miilteci, gegici koruma veya uluslararasi koruma statiisii
verilmektedir. Tiirkiye 2010 yilina kadar daha ¢ok Dogu Tiirkistan, Pakistan, Afganistan ve Irak gibi
iilkelerden diizensiz gd¢ alirken 2011 yilindan itibaren Arap Bahari’nin Orta Dogu’da etkisini artirmasi
ve Suriye’de i¢ savasin baslamasiyla birlikte kitlesel sekilde go¢ almaya baslamistir. Tiirkiye gog
yollarinin kesistigi bir konumda yer almasi1 nedeniyle diinyadaki herhangi bir devletten daha fazla
miilteciye ev sahipligi yapmaktadir (Adamson, 2022). Suriye’de devam eden i¢ savas, ¢cogunlugu
Tiirkiye’ye olmak {izere, yaklagik yedi milyon insanin zorunlu gogiine yol acarken Irak ve
Afganistan’daki ¢atismalarin da artmasiyla birlikte miilteci sorunu acil ilgilenilmesi gereken bolgesel
ve kiiresel bir sorun haline gelmistir (Freedman, Kiviletm & Baklacioglu, 2017). UNHCR (2022)
verilerine gore Tiirkiye’de 3.6 milyon kayith Suriyeliye ve diger milletlerden ise yaklagik 320 bin kisiye
ev sahipligi yapmaktadir. Yine UNHCR istatistiklerine gore gecici koruma altinda 3.65 milyon,

Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (AUJEF), 7(1), 285-307



288 Galip ONER ve Hacer DUR

uluslararast koruma altinda 330 bin insan bulunmakta ve gecici korumanin tamamina yakinin1 Suriye
vatandaslar1 olustururken uluslararasi koruma statiisiinde olanlari ise Irak, Afgan ve Iran vatandaslar
olusturmaktadir (UNHCR, 2020).

Biffls (2020) gociin her zaman insan gelisiminin 6nemli bir pargasi oldugunu ifade etmistir.
Ancak bunun iilkeden iilkeye degisebilecegi goz ardi edilmemelidir. Nitekim gelismekte olan ve
ekonomik olarak refah igindeki toplumlara gergeklesen gogler isgiicilinii, niifus artisin1 ve ticareti
olumlu olarak destekledikleri i¢in memnuniyetle karsilanirken ekonomik kriz ve ¢atigma ortamlarinda
tam tersi bir durum olusturabilmektedir (Haas, Castles & Miller, 2020).

“Amerika Birlesik Devletleri'ndeki en eski sosyal bilim hipotezlerinden biri, gb¢iin istenmeyen
sosyal sorunlara, 6zellikle siddet iceren suglara yol agan diizensizlestirici bir gii¢ oldugudur” (Simes &
Waters, 2014: 458). Dolayistyla gocler kiiresellesirken gerceklesen kitlesel hareketler kacinilmaz bir
sekilde diinya ¢apindaki toplumlari kiiltiirel, sosyal ve ekonomik olarak derinden etkilemekle birlikte
bu hareketliligi destekleyen ve karsi ¢ikan gruplari da karsi karsiya birakmaktadir (Haas, Castles &
Miller, 2020: 3). Bu kutuplagsmalar daha ¢ok ekonomik temelli olmakta, destekleyenler ucuz ve kayitsiz
isgiiclinden fayda saglarken kars1 ¢ikanlar ise daha gok giivenlik, yetersiz kaynaklar gibi nedenlerle bir
tavir olusturabilmektedirler. Gogiin etkileri daha ¢ok ekonomik olarak ele alinsa da gogiin ortaya
cikardigi veya ¢ikarabilecegi sorunlari en aza indirgeyebilmek i¢in egitimden etkili sekilde
yararlanilmasi 6nem arz etmektedir.

Gecen 10 yilda Tiirkiye diizensiz bir sekilde gergeklesen go¢ dalgasiyla karst karsiya kalmustir.
Ik yillarda hazirliksiz yakalandigi bu durumu Gegici Egitim Merkezleri kurarak, yurtdisi kaynakli
PICTES ve kapsayici egitime yonelik kapsamli projelerle kontrol altina almaya ¢alismistir. Yabanci
uyruklu oOgrencilerin Tirk Egitim Sistemine dahil edilmesiyle birlikte ilk giinden itibaren bu
ogrencilerin okulda yagadiklari problemlere iligkin alanyazinda arastirmalar (Ercan, 2012; Seydi, 2014;
Erdem, 2017; Gencer, 2017; Levent & Cayak, 2017; Kardes & Akman, 2018; Simsir & Dilmag, 2018;
Eren, 2019; Sahin & Sener, 2019; Takir & Ozerem, 2019; Demir & Demir, 2020; Sariahmetoglu &
Kamer, 2021) gergeklestirilmistir.

Gergeklestirilen bu aragtirmalardan biri olan Erdem (2017) aragtirmasinda sinifinda yabanci
uyruklu Ogrencisi bulunan ogretmenlerin karsilagtiklart baslica problemlerin dil oldugunu ve
ogretmenlerin bu 6grencilere yonelik herhangi bir farklilagtirma stratejisinden yararlanmadiklar
sonucuna ulagmustir. Levent ve Cayak (2017) okul yoneticileriyle, Kardes ve Akman (2018) ise
ogretmenlerle gerceklestirdikleri calismalarinda da yabanci uyruklulara iliskin karsilastiklar1 baglica
problemlerin dil ve okula uyum oldugunu ortaya koymuslardir. Simsir ve Dilmag (2018) ise farkh
branglardan Ogretmenlerle gerceklestirdikleri ¢aligmalarinda Ogretmenlerin  yabanci uyruklu
ogrencilere iligkin dil ve iletisim problemlerinin yanmi sira akademik basar1 ve sosyal iliskilerde de
birtakim problemlerle karsilastiklarim tespit etmislerdir. Benzer sekilde Eren (2019) de 6gretmen ve
okul yoneticileriyle gergeklestirdikleri g¢alismada yabanci uyruklu &grencilerin dil ve sosyal
iligkilerinde sorunlar oldugu sonucuna ulasmiglardir. Diger yandan Demir & Demir (2020) ise yabanct
uyruklu 6grencilerle yaptig1 ¢calismasinda Tiirkgeyi daha iyi bilen yabanci uyruklu 6grencilerin derse
katilim, akademik basar1 ve sosyal iliski boyutlarinda sorun yagamadiklarini ortaya koymuslardir.
Sariahmetoglu ve Kamer (2021) ise 6gretmen ve okul yoneticileriyle ger¢eklestirdikleri galismalarinda
yabanci uyruklu dgrencilere yonelik en dnemli sorunun dil bariyeri oldugunu, buna ek olarak ise
akademik bagar1 ve sosyal kabulde de sorunlar yasadiklarini belirtmislerdir. Ayrica ¢aligmalarinda
Ogretmen ve okul yoneticilerinin yabanci uyruklu 6grencilere iliskin ¢etelesme ve siddet olaylariyla
siklikla karst karsiya kaldiklarii tespit etmislerdir. Yabanci uyruklu 6grencilerin bulundugu sinif ve
okullarda karsilasilan sorunlarin Tiirkiye disindaki iilkelerde de benzerlik gosterdigi ifade edilebilir.
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Nitekim Takir ve Ozerem (2019) Kibris’ta rehberlik ve psikolojik danisman ile okul yéneticileriyle
gerceklestirdikleri aragtirmada yabanci uyruklulara yonelik karsilagilan baglica sorunlarin dil, kiltiir,
egitimden kopma ve okula uyum oldugu sonucuna ulagmislardir. Stathopoulou ve Dassi (2020) ise
Yunanistan ve diger Avrupa ilkelerinde gorev yapmakta olan 120 6gretmen ile gerceklestirdikleri
caligmalarinda da karsilasilan baglica sorunlarin dil, davranis sorunlari ve bu 6grencilere yonelik egitim
materyallerinin olmamasi oldugunu tespit etmislerdir. Free, Kriz ve Konecnik (2014) de gé¢cmen
egitimcilerle gerceklestirdikleri caligsmada gogmen 6grencilerin karsilastiklar: baslica problemlerin dil
ve iletisim sorunlart ile 6gretmenlerin bilgi ve 6gretim materyali eksiligi oldugunu ortaya koymuslardir.
Alanyazindan hareketle yabanci uyruklu 6grencilerin sorunlarinin farkli iilkelerde benzer olduklar
goriilmektedir. Ancak bu sorunlarin diizeyleri iilkeden iilkeye farklilik gosterdigi sdylenebilir. Nitekim
OECD (2015) verileri gogmen 6grencilerin gogmen olmayan ogrencilere gore daha diisiik akademik
performans gosterme egiliminde olsalar da PISA (Programme for International Student Assessment)
sinavlarinda, nitelikli bir gé¢men politikas1 olan iilkelerdeki gdgmen Ogrencilerin daha yiiksek
performanslara ulagabildigini ortaya koymaktadir. Bu durumun ise ev sahibi iilkelerin egitim
sistemleriyle iliskili oldugunu ifade etmislerdir. Egitim sisteminin ise ¢okkiiltirlilik ile ulus devlet
anlayis1 gibi yapilardan etkilendigi sdylenebilir. Nitekim Amerika, Almanya, Kanada, Ingiltere gibi
iilkelerde go¢men tarihinin politikalarinin temelleri ¢ok daha o6nceye dayandigindan ve buradaki
gocmenlerin birkag nesilden itibaren o iilkede yasamalarindan dolayi, OECD (2015) verilerine gore,
ikinci kusak gbogmen (o lilkede dogan) 6grencilerin akademik basarilarinin birinci kusak (o iilkeye gog
eden) gbegmen Ggrencilere gére daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Diinyadaki birgok {ilkeden daha
fazla gecici koruma statiisiindeki yabanci uyrukluya ev sahipligi yapan Tiirkiye’de ise daha ¢ok birinci
kusak yabanci uyruklu égrencilerin agirlikli oldugu ifade edilebilir. Daha 6nce kiiltiirel olarak farkls,
kitlesel bir gog ile karsilasmamig olan Tirkiye’nin geride biraktigi son on yilda yabanci uyruklu
ogrencilere yonelik farkli deneyimler elde ettigi belirtilebilir. Elde edilen bu deneyimlerden hareketle
yabanci uyruklu Ogrencilerin okul ve simf ortamina uyumuna iligkin ulagilan son durumu ve
gerceklestirilen uygulamalari 6gretmen ve okul yoneticilerinin bakis agisiyla yansitilmasinin
amaglandig1 bu ¢aligmada asagidaki sorulara yanit aranmistir:

o Okul yoneticilerinin yabanct uyruklu 6grencilere iliskin karsilastigi problemler nelerdir?
e Okul yoneticilerinin yabanci uyruklu 6grencilerin okula uyumuna yonelik goriis ve uygulamalari
nasildir?

Ogretmenlerin, yabanci uyruklu &grencilerin dgrenme-6gretme siirecinde karsilastiklari
sorunlara iliskin goriisleri nelerdir?
Ogretmenlerin yabanci uyruklu 6grencilere iliskin goriis ve uygulamalari nasildir?

Ogretmenlerin yabanci uyruklu 6grencilerin okul ve sinifa uyum siirecine iliskin goriisleri
nasildir?

2. YONTEM
2.1. Arastirmanin Modeli

Arastirmada nitel arastirma yontemlerinden biri olan fenomenolojiden yararlanilmigtir.
Fenomenoloji tizerinde ¢alistig1 konunun/maddenin varligini, karakterini ve baglantilarin1 anlamak i¢in
ilgili maddeye dogru yonelmesidir (Heidegger, 2005: 33). Fenomenoloji bilginin ilk yéntemidir ¢iinkii
seylerin kendisiyle baslar yani Husserl’in de ifade ettigi gibi varliklarin ve nesnelerin 6zlinli arastiran
bilimin bilimidir (Moustakas, 1994). Fenomenolojinin birincil amaci gesitli iligkiler aginda bireyin nasil
yer aldigimi incelemektir (Vagle, 2018). Baska bir deyisle fenomenoloji ¢alismalarinin amaci ilgili
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fenomeni deneyimleyen insanlarin deneyimlerinin 6ziinii anlamaktir (Lichtman, 2013). Fenomenolojide
aragtirmacilar bilmek istedigi her seye ilgi duyar ve fenomenle yakin bir iliski i¢cindedir (Moustakas,
1994). Bu arastirmanin arastirmacilart da yabanci uyruklu 6grencilerin 6grenme ve sosyal uyumlarina
yonelik caligmalara ilgi duymakta ve bu yonde caligmalar gergeklestirmektedirler. Fenomenoloji
arastirmacilart bir fenomene iliskin deneyime sahip olan bireylerden veriler toplayarak bu verileri
biitiinciil bir sekilde betimlemler (Creswell, 2015). Bu arastirmada ise okul yoneticileri ve 6gretmenlerin
okul kiiltiirii iginde yabanci uyruklu G6grencilere iliskin deneyimlerinden hareketle bu 6grencilerin
yasadiklari siireci ve problemleri biitiinciil bir bakis agisiyla betimlemek ve ¢6ziim Onerileri gelistirmek
amaciyla fenomenoloji tercih edilmistir.

2.2. Calisma Grubu

Aragtirmanin katilimcilar1 amacglh 6rnekleme yontemlerinden Sl¢iit 6rnekleme ile belirlenmistir.
Amagli 6rnekleme caligma konusu goz oniine alindiginda en alakali ve bilgi/veri agisindan en zengin
bireylerin/kaynaklarin kasith olarak secilmesidir (Yin, 2016). Onceden belirlenmis bazi &lgiitleri
karsilayan vakalarin secilmesini ifade eden dl¢iit 6rnekleme ilgili fenomeni deneyimlemis kisileri temsil
ettiginde iyi sonucglar verebilmektedir (Creswell & Poth, 2018). Bu arastirmada katilimcilar i¢in
belirlenen 6l¢iit ise okulunda ve sinifinda yabanci uyruklu 6grencilerle ¢aligmis olmadir. Ayrica ¢caligsma
grubunun belirlenmesinde sozel ve sayisal branglardaki 6gretmen dagilimlarimin dengeli olmasi da
gozetilmistir. Bu kapsamda aragtirmada yer alan katilimcilara iligkin bilgilere Tablo 1°de yer verilmistir.

Tablo 1: Katilimcilara Iliskin Bilgiler

. i Yab. Uyr. Yonelik Egitim Al
Rumuz Cinsiyet Brang/Gorev Mesleki N yr. Jonewc LEIim Al

Deneyim Durumu
Aycan Kadin Fen Bilimleri 25 yil Evet
Ebru Kadin Fen Bilimleri 13 yil Evet
Hasan Erkek Fen Bilimleri 25 Yil Hayir
Hiima Kadin Fen Bilimleri 11yl Evet
Demir Erkek Matematik 14 yil Hayir
Ibrahim Erkek Matematik 13 yil Evet
Merve Kadin Matematik 20 yil Hayir
Oguz Erkek Matematik 12 yil Hayir
Derman Erkek Sosyal Bilgiler 10 yil Evet
Hale Kadin Sosyal Bilgiler 22 yil Evet
Mert Erkek Sosyal Bilgiler 22 yil Hayir
Rengin Kadin Sosyal Bilgiler 20 yil Hayir
Yeliz Kadn Sosyal Bilgiler 11 y1l Hayir
Ahmet Erkek Tiirkce 18 y1l Evet
Selen Kadin Tiirkce 11 y1l Hayir
Timur Erkek Tiirkce 20 y1l Hayir
Utku Erkek Tiirkce 17 yil Hayir
Ekrem Erkek Miidiir 15 yil Evet
Muzaffer Erkek Miidiir 4 yil Evet
Gokhan Erkek Miidiir Yard. 15 yil Evet
Giiliz Kadin Miidiir Yard. 2yl Evet
Hiiseyin Erkek Miidiir Yard. 15 y1l Evet
Mehmet Erkek Miidiir Yard. 4 yil Evet
Umut Erkek Miidir Yard. 17 yil Evet

Aragstirmada dort farkli branstan toplamda 17 6gretmenin yani sira 7 okul yoneticisi de yer almugtir.
Ogretmenlerin mesleki deneyimlerinin ortalamasi 16.7 iken okul yoneticilerinin idarecilik deneyimleri
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ortalamas1 10.2°dir. Arastirmada yer alan okul yoneticilerinin tiimii yabanct uyruklu &grencilerin
entegrasyonuna veya kapsayici egitime yonelik hizmet i¢i egitimler almisken 6gretmenlerin yalnizca 7’si
boyle bir egitime katildigini ifade etmistir.

2.3. Veri Toplama Arac ve Siireci

Nitel veri toplama araclarindan biri olan goriismelerden yararlanilan bu calismada arastirmacilar
tarafindan 6gretmenler ve okul yoneticileri igin ayri olarak hazirlanan iki yar1 yapilandirilmig goriisme
formu kullanilmistir. Goriigme formlar1 kapsayici egitim tizerine ¢aligsmalari bulunan bir sosyal bilgiler
egitimi alan uzmani tarafindan incelemeye tabi tutulmus ve sonrasinda bir 6gretmen ve okul yoneticisiyle
pilot goriismeleri gerceklestirilmistir. Bu goriismelerin ardindan nihai formuna ulasan veri toplama
araglari etik kurul onayina sunulmustur. Arastirma Erciyes Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik
Kurulu'na yapilan 29 bagvuru numarasiyla 26.01.2021 tarihinde etik agidan uygun bulunmustur.
Sonrasinda ise 11 Milli Egitim Miidiirliigii’ne yapilan izin basvurusu 18.02.2021 tarihinde onaylanmis ve
devaminda veri toplama siirecine gegilmistir. Goriismelerin tiimii ses kaydi ile kayit altina alinmustir.
Ogretmen goriismelerinin ortalama siiresi 18.41, okul ydneticilerinin ise 27.42 dakikadir. Gériismelerin
tiimiiniin MS Word ortaminda yaziya gecirilmesinin ardindan katilime1 teyidi alinmistir. Katilimer teyidi
sonrasinda analiz agamasina gecilmigtir.

2.4. Verilerin Analizi

Katilimcilarin soylediklerini ve arastirmacinin deneyimlerini Once birlestirmeyi ardindan ise
azaltarak yorumlamayi i¢eren veri analizi (Merriam ve Tisdell, 2016) daha basit anlamda bir diizenleme
ve anlamlandirma siirecidir (Glesne ve Peshkin, 1992). Arastirmanin verileri nitel veri analiz
tekniklerinden betimsel ve igerik analizi birlikte kullanilarak ¢oziimlenmistir.

3. BULGULAR

Aragtirmanin bu bolimiinde 6gretmenlerden ve okul yoneticilerinden elde edilen bulgular iki ayr1
baslik altinda tablolar ve dogrudan alintilarla desteklenerek yer verilmistir. Bulgular yabanci uyruklu
ogrencilere iligskin okulda ve 6grenme-6gretme siirecinde karsilasilan sorunlar1 ve bu sorunlara yonelik
uygulamalari ve ¢6ziim Onerilerini igermektedir.

3.1. Okul Yoneticilerinden Elde Edilen Bulgular

Arastirmada yer alan yedi okul yoneticisinin yabanci uyruklu 6grencilere iliskin diisiince ve
uygulamalar1 bu baslik altinda verilmistir. Bu kapsamda yoneticilerin gorev yaptiklari okuldaki yabanci
uyruklu 6grencilere yonelik karsilastiklart baglica problemler Tablo 2’de belirtilmistir.

Tablo 2: Okulda Yabanci Uyruklu Ogrencilere Yénelik Karsilasilan Sorunlar

Kategori: Sorunlar f %
Akademik Sorunlar

Tiirkge dil yetersizligi 3 13
Akademik basarisizlik 2 8
Egitime kars1 duyarsizlik 1 4
Okula kayit olmama 1 4
Davranis Sorunlart
Tirk-Suriyeli Akran Catismasi 3 13
Disiplin sorunlari 2 8
Sug olaylar1 1 4
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Sosyo-Ekonomik Sorunlar

Cocuk is¢i problemi 3 13
Maddi yetersizlikler 3 13
Hijyen sorunlar1 2 8
Toplumsal 6nyargi 1 4
Velilerin ilgisizligi 2 8
Toplam 24 100

Tablo 2 incelendiginde okul yoneticilerine gore yabanci uyruklu 6grencilerin okulda karsilastiklar
sorunlarin akademik, davranis ve sosyo-ekonomik sorunlar bagligi altinda toplandig1 goriilmektedir.
Akademik sorunlarin basinda dil yetersizligi gelirken, davranis sorunlarinin basinda Tiirk akranlariyla
catismalar gelmektedir. Sosyo-ekonomik sorunlarin basinda ise maddi yetersizliklere bagli olarak
cocuklarin ¢alismak durumunda kalmasi yer almaktadir. Karsilagilan baslica problemin dil oldugunu
belirten Mehmet bu konuda sunlarn ifade etmistir:

“Soyle soyleyeyim ben buraya geldigim ilk sene buradaki yabanct uyruklu dgrenci sayist 150
civarrydi, bu her sene katlanarak artiyor. Bir kere dil problemi en biiyiik problem ¢iinkii ortada
bir egitim alant var ve bunun icerisine Tiirkce bilmeyen ogrenci ve Tiirkce bilen 6grenci var ve
dersler sadece Tiirkce isleniyor. Burada ¢ocuklar anlamadigi zaman her ¢ocugun gosterdigi
eylemi gosterip iste dersten sikilma, okula gelmeme ya da dersi kaynatmasi gibi durumlar
yasaniyor.”

Hiiseyin ise Tiirk ve Suriyeli 6grenciler arasindaki catismanin velileri igine alan daha biiyiik
sorunlar da olusturdugunu ifade etmistir. Nitekim Hiiseyin bir Tiirk 6grencinin Suriyeli veli ile sorun
yasadigin1 daha sonra Tirk 6grencinin de velilerinin Suriyeli ailenin evini bastiklar1 ve olaym tiim
mahalleye yayilarak emniyete kadar teskil ettigini ifade etmistir. Okullarda yabanci uyruklu ve Tiirk
Ogrenciler arasinda yasanan sorunlar 6gretmen ve okul idarecilerinin gézetiminde ¢oziilebilirken
sorunlara ailelerin dahil olmasinin ¢6ziimii oldukga zorlastirdigi ifade edilebilir. Yabnaci uyruklu
Ogrencilere iliskin kademik, davranis ve sosyo-ekonomik sorunlarla karsi karsiya kalan okul
yoneticilerinin karsilastiklar1 bu problemlere iligskin gergeklestirdikleri uygulamalara ise Tablo 3’te yer
verilmistir.

Tablo 3. Okul Yéneticilerinin Karsilagilan Problemlere Yonelik Uygulamalar

Kategori: Uygulamalar f %
Telkin 3 38
PICTES Projesi diginda bir uygulamanin olmamasi 2 25
Rehberlik ¢aligmalari 1 12
Sosyal etkinlikler diizenleme 1 12
Tiirk ve Suriyeli 6grencilerin birlikte oturmalarini saglama 1 12

Toplam 8 9/100

Tablo 3’te de belirtildigi tizere okul yoneticilerinin yabanci uyruklu 6grencilerin karsilastiklar:
problemlere iliskin stratejilerinin simrli oldugu goriilmektedir. Buna goére yoneticilerin kullandiklar
baslica strateji telkindir. Muzaffer yabanci uyruklu 6grencilere yonelik baslatilan ve devan eden PICTES
projesinin kazanimlariin bu konuda etkili oldugunu su sekilde belirtmistir:

“Piktes projesi kapsaminda terciimanimiz var Suriye vatandasi, Suriye’de de ogretmenlik yapan
o kisiler var. Ilk ¢oziimii onlarla konusuyoruz, onlar disiplinle ilgili sanki bir miidiir yardimcimiz
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gibi onlar ilgileniyor, aileleri ile yine onlar ilgileniyor. Bunun disinda uyum sinifinda olanlarin
sinif 6gretmenleri var...”

Mehmet ise karsilastiklar1 problemlere iliskin telkinden siklikla yararlandigini ve gorece iyi
sonuclar aldigini ifade etmistir. Mehmet okulundaki 6gretmenleri Tiirk 6grencilerin yabanci uyruklu
Ogrencilerle empati kurmalarimi saglamalar1 noktasinda bilgilendirdigini ve boylelikle daha biiyiik
sorunlarla karsilasmadiklarini vurgulamistir. Yabanci uyruklu 6grencilerin karsilastiklari problemleri en
aza indirgemede etkili olabilecek uygulamalarin basinda etkili bir oryantasyon programinin geldigi
sOylenebilir. Tablo 4’te okul yoneticilerinin goérev yaptiklar1 okullarda yabanci uyruklu 6grenciler i¢in
oryantasyon gerceklestirme durumlarina iliskin bulgular verilmistir.

Tablo 4: Yabanci Uyruklu Ogrencilere Yonelik Oryantasyon Programi Gergeklestirme Durumlart

Kategori: Oryantasyon Faaliyetleri n %
Evet, oryantasyon faaliyetleri gerceklestirme 3 43
Hayir, oryantasyon faaliyetleri gergeklestirmeme 4 57

Toplam 7 100

Tablo 4’te gosterildigi lizere katilimcilarin yaridan fazlasi okullarinda yabanci uyruklu
Ogrencilere yonelik bir oryantasyon programi diizenlemediklerini belirtmiglerdir. Oryantasyon
programinin yapilmamasi okullardaki yabanci uyruklu 6grencilerin okul aidiyetlerinin diisiik olmasina
etki edebilir. Bu durum ise okula devam konusunda problemler olusturabilir. Nitekim alanyazin
incelendiginde yabanci uyruklu 6grencilere yonelik karsilagilan baslica sorunlardan birinin de okula
diizenli devam etme durumunun diisiik olmasidir. Buna iliskin bu arastirmadan elde edilen bulgular ise
Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5: Yabanci Uyruklu Ogrencilerin Okula Devam Etme Durumlar

Kategori: Okula Devam Durumu f %
Siirekli devamsiz 6grenciler bulunma 6 67
Araliklt devam problemi bulunma 2 22
Daha az devam problemi bulunma 1 11

Toplam 9 100

Tablo 5’te belirtildigi tizere katilimeilarin tamamina yakini yabanci uyruklu 6grenciler arasinda
stirekli olarak okula devam etmeyen Ogrencilerin fazla oldugunu gostermektedir. Konuya iliskin
Muzaffer “...bu ogrencilerin soyle soyleyeyim %30 u okul ile pek bagi olmayan, okula pek gelmeyen,
kayitlarda var ama kendileri ile tamsmadigimiz, derslere de girmeyen 6grenciler biz onlara siirekli
devamsiz diyoruz, siirekli devamsizliarimiz var.” demistir. Mehmet de benzer sekilde siirekli devamsiz
ogrencilere iliskin karsilastigi bir durumu sdyle ifade etmistir:

“100 kiside yaklasik 35- 40 6grenci okula hi¢ gelmez. Gelmiyorlar yani (...) bizim okulun
ogrencisi olup da okula gelmeyen birini komsusu CIMER e sikdyet etmis, CIMER Milli Egitime,
Milli Egitim de bize CIMER 'den béyle bir sikdyet var bu ¢ocugun okula gelmesi gerekirken nerede
oldugu bilinmiyor diye bildirdi. Sorduk aileye cocugum ¢alisiyor, babastyla ise gidiyor dedi.”

Mehmet’in okula devam konusunda yasadigi durumun temelinde, Tablo 2’de de yer verilen,
cocuk isciligi gelmektedir. Maddi olarak sorun yasayan aile g¢ocuklarmin ev ekonomisine katkida
bulunmak i¢in ¢aligmak zorunda kalarak okula devam etmeme durumunu derinlestirdigi soylenebilir.
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Maddi konularda sorun yasayan yabanci uyruklu ailelere iliskin okul yoneticilerinin maddi destek
programlarina aileleri yonlendirmeleri, okula devam etme ve uyum saglama konularinda ise ailelerle
iletisim ve isbirligi icinde olmalar1 gerekmektedir. Yabanci uyruklu 6grencilere iliskin karsilasilan
problemleri en aza indirgemek i¢in ailelerle siklikla iletisim i¢inde olunmalidir. iletisime iliskin elde
edilen bulgulara ise Tablo 6’da yer verilmistir.

Tablo 6: Yabanct Uyrukiu Ogrencilerin Velileriyle Iletisim Durumlar:

Kategori: Velilerle iletisim f/n %

Evet 1(n) 14
Yabanci uyruklu aileler ile veli toplantilart diizenleme 1

Haywr 6(n) 86

Iletisim icin dil engelinin bulunmasi
[letisim bilgilerinin olmamasi
Ailelerin ¢ocuk sayisinin fazla olmasi
Egitime kars1 ilgisiz olmalari

Toplam

OIN N W W

100

Tablo 6’ya gore katilimcilardan yalnizca biri yabanci uyruklu dgrencilerin velileriyle irtibata
gecebildiklerini ifade ederken diger tiim katilimcilarin velilerin Tiirkge dil yeterliliginin olmamasi ve
iletisim bilgilerinin bulunmamasindan dolay1 irtibata gegcemediklerini belirtmislerdir. Hiiseyin dil ve
iletisim engeline iliskin “Ailelerle mesela iletisimde sikinti yagiyoruz. Niye? Iste telefonuna ulasilamiyor,
ulagsak bile anlasilamiyor.” demistir. Mehmet ise velileri siirece dahil edemediklerini su sekilde
acgiklamistir:

“...egitim ogretime bir katkilart ya da dahil olma gibi bir durumlar: s6z konusu olmuyor.
Sadece bir stkinti yagadiklar: zaman veya égrenci kaydettirirken buraya geliyorlar. Bir de yardim
falan geldigi zaman onu almaya geliyorlar. Bunun haricinde iste gelip de ¢ocugumun durumu
nasil diye geleni gormedim.”

Yukarida da belirtildigi iizere yabanci uyruklu aileler 6zelinde okul aile igbirliginin yeterince
gerceklesmedigi goriilmektedir. Ancak okul yoneticilerinin bu iletisimi giiclendirmeye yonelik farklt
stratejiler kullanarak caba gostermeleri gerektigi ifade edilebilir. Okul aile iletisiminin giiglendirilmesi
yabanct uyruklu Ogrencilerin  okul aidiyeti gelistirmesine katkida bulunarak okula uyumu
kolaylastirabilir. Katilimcilarin yabanci uyruklu 6grencilerin okula uyum saglamalarinda karsilagtiklar
engellere iligkin goriislerine ise Tablo 7’°de gosterilmistir.

Tablo 7: Yabanct Uyruklu Ogrencilerin Okula Uyumu Oniindeki Engeller

Kategori: Okula Uyum Oniindeki Engeller f %
Akademik Sorunlar
Tiirkge dil yetersizligi 5 23
Akademik basarisizlik 1 4
Davranis Sorunlart
Psikolojik sorunlar 3 14
Gruplasma 1 4
Okula aidiyet yoksunlugu 1 4
Sosyo-Ekonomik Sorunlar
Maddi yetersizlikler 4 18
Toplumsal 6nyarg1 3 14
Kiiltiir farkliliklar 1 4
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Aile Kaynakl Sorunlar
Aile i¢i yasanan problemler 3 14
Toplam 22 3/100

Tablo 7 incelendiginde yabanci uyruklu &grencilerin okula uyum noktasinda karsilastiklari
sorularin akademik, davranis, sosyo-ekonomik ve aile kaynakli olmak iizere dort temel kategoride
toplandig1 goriilmektedir. Akademik sorunlarin basinda Tablo 2’de de belirtildigi iizere Tirkce dil
yetersizligi gelmektedir. Bunun disinda psikolojik sorunlar, maddi yetersizlikler ve aile i¢i problemler
yabanci uyruklu d6grencilerin okula uyum saglamada karsilagtigi sorunlar arasinda oldugu belirlenmistir.
Hiiseyin okula uyum konusunda 6grencilerin karsilastiklar sorunlart “Lisan problemi var diyelim, maddi
problemler var diyelim, toplumdaki gerginlikler var ondan sonra kendi aralarinda gruplasmalar var.”
seklinde siralamistir. Umut ise kiiltiirel farklililiga bagli olarak gruplasma ile dil yetersizligine iligkin
engellerin varligini ifade etmistir. Tiirkiye nin diizensiz gog ile gecirdigi yaklasik 10 yilin ardindan
yabanci uyruklu 6grencilere yonelik karsilastigi sorunlarin diizeyleri farkli olsa da hala benzer sorunlarla
miicadele etmeye devam ettigi sdylenebilir.

Okul yoneticileri bulunduklar1 pozisyon itibariyle 6gretmen, 6grenci ve velilerle siklikla
karsilasabilmekte ve bu paydaslarin karsilastiklar: problemlere ¢6ziim iiretmeye ¢alismaktadirlar. Buna
gore yabanci uyruklu 6grencilerle iliskili kendilerine gelen bildirimlere Tablo 8’de yer verilmistir.

Tablo 8: Yabanci Uyrukiu Ogrencilere Yonelik Ogretmen, Ogrenci ve Velilerden Okul Yoneticilerine
Gelen Bildirimler

Kategori: Okul Yoneticilerine Gelen Bildirimler f %
Ogretmenlerden Gelen Bildirimler

Disiplin sorunlari 2 0

Ogrencilerin kendi aralarinda Arapga konusmalar 2 0

Hijyen sorunlar1 2 0

Derse kars: ilgisizlik 1 5

Veli ilgisizligi 1 5
Diger Ogrencilerden Gelen Bildirimler

Catigsma/kavga 4 0
Yabanci Uyruklu Ogrencilerden Gelen Bildirimler

Catigsma/kavga 3 5
Yabanci Uyruklu Ailelerden Gelen Bildirimler

Maddi destek talebi 3 5

Ogrenciler arasi gatisma/kavga 2 0
Toplam 20 30

Yukarida verilen Tablo 8’e¢ gdre okul yoneticileri yabanci uyruklu Ogrencilerle ilgili
ogretmenlerden ve diger 6grencilerden gelen bildirimlerin basinda daha ¢ok ¢atisma ve sikayetlerin yer
aldig1 goriilmektedir. Nitekim 6gretmenlerin yabanci uyruklu 6grencilerin derste kendi aralarinda
Arapca konusmalarindan ve hijyen sorunlarindan okul yoneticilerine sikayet icin geldikleri
goriilmektedir. Diger Ogrencilerin ise kavga nedeniyle kendilerine basvurduklarini belirtmislerdir.
Yabanci uyruklu 6grenciler de kavga nedeniyle diger 6grencileri sikayete geldikleri bu durumun velilere
sirayet ederek yabanci uyruklu 6grencilerin ailelerinin de bu konuda yoneticilere sikayete geldikleri
goriilmektedir. Giiliz 6gretmenlerin yabanci uyruklu 6grencilere iligkin bildirimlerini su sekilde ifade
etmistir:
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“Onlar savasi ¢cok yakindan gordiikleri icin siddete meyilleri cok daha yiiksek mesela okula bicak
getirip bahgeye gomdiiklerini soylemisti bazi nobetgi ogretmenler (...) kavgalart ¢ok siddetli
oluyor (...). Sikayetleri siddet ve derste Arap¢a konusmalari ve onlarin anlamamasi gibi
problemler vardi...”

Muzaffer ise yabanci uyruklu velilerin kendilerine gelis nedenini “Veliler su sekilde geliyor:
yardim amac¢h geliyorlar. Akademik olarak degil de tabletimiz yok, cihazimiz yok, okulda bir sey
verilivormus diye. Okulda boyle para verildigini sananlar oluyor...” seklinde ifade etmistir. Okul
yoneticilerine farkli kanallardan gelen geri bildirimler biitiinciil olarak incelendiginde yabanci uyruklu
Ogrencilere yonelik okullarda daha g¢ok disiplin sorunlarmin yasandigi ifade edilebilir. Tiim bu
problemlere ek olarak pandemi siirecinin de yabanci uyruklu 6grenciler tizerinde birtakim etkileri olmus
ve bu etkilere iliskin bulgulara ise Tablo 9°da yer verilmistir.

Tablo 9: Uzaktan Egitim Siirecinin Yabanci Uyruklu Ogrenciler Uzerindeki Etkileri

Kategori: COVID-19 Pandemi Siireci Etkileri f %
Derslere devam etmeme/edememe 6 75
Dil gelisiminde gerileme 1 12
Okuldan uzaklasma 1 12

Toplam 8 )/100

Tablo 9’a gore pandemi siirecinin halihazirda sorun olusturan okula devam etmeme durumunu
daha da derinlestirdigi goriillmektedir. Bunun disinda bazi katilimcilar ise 6grencilerin dil gelisiminde
gerilemeye ve Ogrencilerin okuldan uzaklagmalarina neden oldugunu ifade etmislerdir. Muzaffer
pandemi siirecindeki devam durumunu “Su an canli derslere her 100 6grenciden 10°u bile katilmiyor.
Tiirklerde katilim %40, Suriyeli 6grencilerde ise %10 seviyesinde.” diye agiklamistir. Ekrem bu konuda
“(...) Birde 100’e yakin tablet dagittik biz bu da demektir ki yedi 6grencimizden birine tablet verdik
ama hi¢ miiltecilere verilmedi Tiirklere verildi.” diyerek Tiirk 6grencilere yonelik pozitif ayrimciligin
yabanci uyruklu ogrencilerin pandemi siirecindeki egitime erisme durumlarini olumsuz ydnde
etkiledigini belirtmistir. Okul yoneticilerinin goriislerinden hareketle okullarda yabanci uyruklu
ogrencilere ve onlarin uyum siirecine iligkin problemlerin hala devam ettigi goriilmektedir.

3.2. Ogretmenlerden Elde Edilen Bulgular

Arastirma kapsaminda dort farkli branstan toplamda 17 Ogretmen ile gergeklestirilen
goriisgmelerden elde edilen bulgular bu baslik altinda tablolar ve dogrudan alintilarla yer verilmistir.
Tablo 10’da 6gretim programlarinin yabanci uyruklu 6grencilere yonelik uygunluguna iliskin 6gretmen
goriislerinden elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Tablo 10: Ogretim Programinin Yabancit Uyruklu Ogrencilere Yonelik Uygunluguna Iliskin Goriisler

Kategori: Ogretim Programinin Uygunlugu n )
Uygun oldugunu diigiinme 3 3
Kismen uygun oldugunu diisiinme 2 2
Uygun oldugunu diigiinmeme 12 )

Toplam 17 0

Tablo 10 incelendiginde katilimeilarin gogunlugunun 6gretim programlarmin yabanci uyruklu
ogrenciler igin uygun olmadig1 goriisiinde olduklari goriilmektedir. Ogretim programmin uygun
olmamasinin beklendik bir bulgu oldugu ifade edilebilir. Nitekim 6grenme-6gretme siireci 6gretmenler
tarafindan daha ¢ok nasil akademik olarak orta bir seviyeye gore diizenleniyorsa, 6gretim programlari
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da belirli bir diizeye gore hazirlanmaktadir. Ancak 6gretim programlarinin 6gretmenler tarafindan
ogrencilerin ilgi ve ihtiyaclar1 dikkate alarak ele alinmasi gerekmektedir. Bu baglamda ise 6grenme-
Ogretme siirecinde Ogretmenlerin bireysel farkliliklardan nasil ve ne kadar yararlandiklari 6nem
tagimaktadir. Katilimcilarin  6grenme-6gretme  siirecinde yabanci uyruklu 6grencilere iliskin
karsilastiklar giigliiklere Tablo 11°de yer verilmistir.

Tablo 11: Ogrenme-Ogretme Siirecinde Karsilasilan Giigliikler

Kategori: Ogrenme-Ogretme Siirecinde Yasanan Giigliikler f %
Tiirkee dil yetersizligi 10 42
Derse kars ilgisizlik 4 17
Diglanma nedeniyle ige doniik olmalari 3 12
Kiiltiirek farklilik nedeniyle uyum sorunu yasama 3 12
Ogretim progranminin yogunlugu 2 8
Kaynak kitap eksikligi 1 4
Odevlerde sorumluluk almamalart 1 4

Toplam 24 19/100

Yukarida yer alan tabloya gore 6gretmenlerin 6grenme-6gretme siirecinde karsilastiklar: baglica
giicliiklerin Tiirkge dil yetersizligi ile derse karsi ilgisizlik oldugu ortaya ¢ikmistir. Ders siiresince dil
engeli ile karsilastigini ifade eden Timur bu konuda “Mesela bir paragraf sorusu ¢ozecegiz ama orada
cocugun bilmedigi bir siirii sézciik gegiyor, onlari anlayamiyorlar. Mesela Tiirkce dersinde fiilimsi
konusu var ¢ocuk dile hakim olmadig i¢in dil bilgisi konularin hi¢ anlayamiyorlar.” diyerek yabanci
uyruklu Ogrencilerin dil yetersizligine dikkat cekmistir. Benzer sekilde Mert de yabanci uyruklu
ogrencilerin Tiirkgeyi anlamakta zorluk ¢ekmeleri nedeniyle bu 6grencilerin ders hizina yetismekte
zorluk c¢ektiklerini ifade etmistir. Hale ise Ogrencilerin derse karsi ilgisiz olma durumunu soyle
agiklamustir:

“Cocuklar ¢ok istekli olmuyor. Almaya hevesli olmadig1 zaman da sen ¢ok bir sey veremiyorsun
zaten. Sadece derste bulunmug oluyorlar. Sosyale karsi ¢ok hevesli degiller agikcasi. Tabi
bununda yazililarda falan sikintisi oluyor, ¢ok diisiik alyyorlar. Cocuk almak istemeyince sen bir
sey veremiyorsun. Kapatiyor kendini derste oturuyor. Biz ézet falan ¢ikardigimizda onlara da
veriyoruz ama geri doniis olmuyor.”

Hasan ise dislanmaya bagli olarak dgrencilerin i¢ce doniik olmasinin sorun olusturdugunu “7iirk
ogrenciler onlart farkl goriiyorlar, i¢clerine ¢ok almak istemiyorlar, birlikte oynayan ¢ok géremezsiniz
okul bahgesinde. Dolayisiyla bir diglanmislik psikolojisi var bu ¢ocuklarda dyle olunca ¢ocuklar derste
icine kapaniyor ve ¢ok fazla derse katilmak istemiyorlar” seklinde agiklamistir. Hasan 6gretmenin ve
diger 6gretmenlerin 6grenme-6gretme siirecinde karsilastiklart giicliikler yabanci uyruklu 6grencileirn
derse katilim durumunu dogrudan etkileyebilmektedir. Ogrencilerin derse katilim durumlarina iliskin
bulgulara Tablo 12°de yer verilmistir.

Tablo 12: Yabanct Uyruklu Ogrencilerin Ogrenme-Ogretme Siirecine Katilim Durumlar

Kategori: Ogrenme-Ogretme Siirecine Katihm n b
Aktif katilim saglama 1 )
Kismen katilim saglama 8 7
Katilim saglamama 8 7

Toplam 17 10
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Tablo 12’ye gore yabanci uyruklu 6grencilerin 6grenme-Ogretme siirecine etkin sekilde
katilmadiklar1 goriilmektedir. Bu konuda Oguz yabanci uyruklu égrencilerin Ingilizce dersleri disinda
diger derslere etkin bir sekilde katilmadiklarini ifade etmistir. Demir de ilk yillara gore katilhim
konusunda bir iyilesme meydana gelse de arzu edilen diizeyden ¢ok uzakta olundugunu soylemistir.
Ancak Utku Tirkge yeterligi yiiksek olan yabanci uyruklu o6grencilerin derse katilimlarinin da
akranlarma gore yiiksek oldugunu ifade etmistir. Derse katilimin dil yeterliligi ile yakindan iligkili
oldugunu bagka katilimcilar da ifade etmistir. Bu katilimcilardan Ahmet “Dil gelisimi iyi olan, istekli
olan 6grenciler katilyyor. Yani ortalama verecek olursak, girdigim siniflarda 5 6grenci varsa bunun ikisi
katiliyyor ama ii¢ii hi¢ katilmiyor.” derken Merve de “Aymi Tiirk 6grenciler gibi seven katilyyor, anlayan
ogrenci katiliyor digerleri daha az katilyyor” demistir.

Yabanci uyruklu 6grencilerin derse katilim durumlarinin diisiik oldugu goriilmektedir. Ancak
Ogretmenlerin bu Ogrencileri derse dahil etme konusunda herhangi bir stratejiden yararlanip
yararlanmadiklarina iliskin bulgulara ise Tablo 13’te yer verilmistir.

Tablo 13: Yabanct Uyruklu Ogrencileri Ogrenme-Ogretme Siirecine Dahil Etme Stratejileri

Kategori: Dahil Etme Stratejileri f/n %
Yararlanilan Stratejiler 12(n) 71
Basit sorularla derse dahil etme 6
Ikili diyalog iginde sohbet gergeklestirme 5
Farkli yontem ve teknikler kullanarak ilgi ¢cekme 2
Olumlu davranislari takdir etme 2
Gorsel materyallerden siklikla yararlanma 1
Pekistireg olarak hediyelerden yararlanma 1
Pozitif ayrimcilik yapma 1
Sorumluluk verme 1
Stratejilerden Yararlanamama Gerekgeleri 5(n) 29
Zaman yetersizligi 3
Ogrencilerin derse kars1 ilgisizligi 1
Simiflardaki 6grenci sayisinin fazlaliligt 1
Toplam 17 100

Tablo 13 incelendiginde katilimcilarin yabanci uyruklu 6grencileri 6grenme-6gretme siirecine
dahil etmek icin temel diizeydeki stratejilerden yararlandiklar1 goériillmektedir. Katilimeilarin 6nemli bir
kisminin ise zaman yetersizligi gibi nedenlerle dahil etme stratejilerinden yararlanmadiklar1 ortaya
cikmustir. Basit sorularla 6grencileri siirece dahil etmeye ¢alistigini ifade eden Utku “Eger dgrenci bir
sey ogrenmek istiyorsa yani onda bir derse katilma istegi, 6grenme istegi oluyorsa yapabilecegini
sezdigim sorularda soz veriyordum, basit sorularda se¢iyordum 6grenci biraz sevklensin, heveslensin
diye.” demistir. Hasan ise bu konuda yararlandig: stratejileri su sekilde ifade etmistir:

“Bu ¢ocuklara eger ders icinde takdir edici birka¢ séz soylemezseniz bu cocuklar kendini
dislanmig hissediyorlar. Zaman zaman bu ¢ocuklart derse katmak icin ben yanlarina giderim bir
hal hatir sorarim; nasusin? iyi misin?, beni anlayabiliyor musun?, soru sorabiliyor musun?
Zaman zaman bu ogrencilere ¢ok basit, herkesin bilebilecegi bir sey sorarim.”

Rengin ise yabanci uyruklu 6grencilerle sohbet ettigini ve onlarla bir bag kuruldugunda derse
kars1 ilgilerinin ve katilmlarinin arttigimi ifade etmistir. Diger katilimcilara gore daha etkili bir
stratejiden yararlanan Hiima ve Yeliz derslerinde miimkiin oldugunca uygulamaya doniik etkinliklerden
ve farkli yontem ve tekniklerden yararlandiklarimi belirtmislerdir. Yeliz farkli yontem, teknik ve
etkinliklerden yararlanilmasinin 6grencilerin kendini ifade etmesine ve sosyallesmesine de Kkatki
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sagladigini “Ister anlasinlar ister anlamasinlar sonugta ne kadar ¢ok olayin icinde olurlarsa kendilerini
daha iyi ifade ediyorlardi ve ayni sekilde sosyallesmeleri icin faydali oluyordu bu durum. Yani farkl
yontem ve teknikleri kullanarak dahil etmeye ¢alisiyorum.” seklinde ifade etmistir. Yeliz 6gretmenin de
ifade ettigi sosyallesme konusuna iliskin yabanci uyruklu 6grencilerin halihazirdaki durumlari1 Tablo
14°te verilmigtir.

Tablo 14: Yabanct Uyruklu Ogrencilerin Sosyal Iliskilerine Yonelik Goriisler

Kategori: Sosyal iliskiler f

i

Yabanci uyruklu 6grenciler arasinda gruplagma 15 8
Siddete egilimli 5 9
Tiirk 6grencilerle ¢atigsma iginde olma 3 2
Sessiz olma 2 }
Saygili olma 1 )

Toplam 26 )0

Tablo 14’te belirtildigi lizere yabanci uyruklu 6grencilerin sosyallesme konusunda problemler
yasadiklar1 goriilmektedir. Nitekim katilimcilarin tamamina yakini yabanci uyruklu 6grencilerin kendi
soydaslariyla gruplastiklarini ifade etmislerdir. Bu konuda Demir sunlari ifade etmistir:

Bunu ben merak ettigim i¢in gozlemliyordum, Suriyeli ogrenciler kendi aralarinda sosyal oyunlar
daha fazla oynuyorlar, Suriyeli ve Tiirk ogrenci arasinda miithis bir ayrim vardi. (...) Tiirk
ogrencilerde onlari oyunlarina katmak istemediler ve dikkat ettim gézlemledigimizde falan
Suriyeli 6grenciler kendi arasinda, Tiirk 6grenciler de kendi arasinda paralel oyunlar oynadigim
gordiim yani birbirlerine katilmiyorlar oyunlarinda (...) Oyun oynarken kaba oynuyorlar,
birbirlerine vuruyorlar, itiyorlar, ¢celme takiyorlar, daha sert oyunlar yani biraz o kiiltiiriin, o
vasanmighklarin, Suriye’deki konjonktiiriin, medeniyet durumunun getirdigi bazi problemler
yasaniyor.

Benzer sekilde Aycan da gruplasmanin derecesini “Daha ¢ok kendi i¢lerinde kendi dillerini
konusuyorlar yani iste érnegin okulun on bahgesine Suriyeliler bahgesi diyoruz, én bahgede daha ¢ok
toplaniyorlar, ora Suriye bolgesi neredeyse. Bir ayrimciitk var maalesef, ne kadar ¢ozmeye ¢aligsak da
var.” diyerek ifade etmistir. Bagka bir deyisle yabanci uyruklu 6grenciler ile Tiirk 6grenciler arasinda
okul ortaminda bir gruplasma oldugu goriilmektedir. Bu gruplasma beklendigi sekilde 6grenme-0gretme
siirecine de yansimaktadir. Bu dogrultuda yabanci uyruklu 6grencilerin sinifa uyumu konusunda
6gretmenlerin kullandiklari stratejilere ait bulgulara ise Tablo 15°te yer verilmistir.

Tablo 15: Yabanci Uyruklu Ogrencilerin Sinifa Uyumu Konusunda Gergeklestirilen Stratejiler

Kategori: Sosyal Uyuma Yonelik Stratejiler fin %
Yararlanilan Stratejiler 13(n) 76
Telkin 6
Grup ¢aligmalarina yer verme 5
Ikili diyalog yoluyla goriisme 4
Tiirk 6grencilerle birlikte oturmalarini saglama 3
Sosyal etkinlikler diizenleme 1
Motive edici konugmalardan yararlanma 1
Stratejilerden Yararlanamama Gerekgeleri 4n) 24
Derse devam etmemeleri 3
Dersin sosyal uyum stratejileri i¢in uygun olmamasi 1
Ogretim programinin yogunlugu 1
Toplam 17 .00
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Tablo 15’e gore 6gretmenlerin yabanci uyruklu d6grencilerin sinif ortamina uyum saglamasi igin
kullandiklar stratejilerin temel diizeyde oldugu goriilmektedir. Nitekim katilimcilarin en fazla
yararlandiklar stratejilerin telkin ve grup calismalar1 oldugu belirlenmistir. Derman bu konuda “Mesela
bir grup ¢calismasi yapiyoruz yaptigimiz zaman kesinlikle onlart ayirmiyoruz karma olmaya ¢alistyoruz
ki kaynassinlar diye.” demistir. Benzer sekilde Yeliz de “Birlikte ddev vermeye ¢alistim, grup
odevlerinde ayni gruplara vermeye ¢calistim hem birbirlerini daha yakindan tanirlar hem birbirlerinin
kiiltiirlerini 6grenmeye calisirlar hem dil becerileri biraz daha gelisir diye. Tiirk 6grenciler ile yabanci
uyruklu ogrencileri bir arada oturtarak bu sorunu ¢ézmeye ¢alisim.” demistir. Merve ise daha ¢ok
telkinden yararlanarak Tiirk dgrencilerin yabanci uyruklu 6grencilerle empati yapmalarini sagladigini
ifade etmistir. Yabanci uyruklu 6grencilerin gerek smifa gerek okula uyumlar1 konusunda en etkili
stratejilerden biri de velilerin 6grenme-6gretme siirecine dahil edilmesi oldugu ifade edilebilir.
Ogretmenlerin yabanci uyruklu 6grencilerin velileriyle iletisimine iliskin bulgulara ise Tablo 16’da yer
verilmistir.

Tablo 16: Yabanci Uyruklu Ogrencilerin Velilerle iletisim Durumlari

Kategori: Velilerle iletisim fin o
Evet 1n) >
Haywr 16(n) 4

Iletisim icin dil engelinin bulunmasi 9

Egitime kars ilgisiz olmalari 4

Ice doniik olmalart 3

Maddi olarak yetersiz olmalar1 2

Ailelerin ¢ocuk sayisinin fazla olmasi 1

Aile i¢i problemler 1
Toplam 17 100

Tablo 16’da belirtildigi tizere katilimcilarin biri hari¢ tiimiiniin velilerle ¢esitli nedenlerce
saglikli bir iletisim kuramadiklarii belirttikleri goriilmektedir. fletisim konusunda baslica sorun ise dil
engeli olarak one ¢ikmaktadir. Selen meslek yasaminda okula gelen 6zellikle Suriyeli bir veli ile hig
karsilasmadigini ifade etmistir. Bu iletisimsizligin temellerinde ise Tablo 16’da verilen nedenlerin yer
aldig1 soylenebilir. Yabanci uyruklu 6grencilerin okula uyum konusunda yasadiklart sorunlara iligkin
bulgular ise Tablo 17°de verilmistir.

Tablo 17: Yabanci Uyruklu Ogrencilerin Okula Uyum Konusunda Karsilastiklart Sorunlar

Kategori: Sorunlar f %
Akademik Sorunlar
Tiirkee dil yetersizligi 10 16
Okula diizenli olarak devam etmeme 6 10
Akademik basarisizlik 4 6
Siniflarin kalabalik olmasi nedeniyle yeterli ilgi gosterilmemesi 1 1
Davranig Sorunlart
Ice doniik olmalari nedeniyle sosyallesememe 3 5
Okula aidiyet hissetmeme 2 3
Sosyo-Ekonomik Sorunlar
Onyargilar nedeniyle dislanma 10 16
Maddi yetersizlikler 8 13
Aile i¢i problemler 6 10
Cocuk is¢i problemi 5 8
Kiiltir farklilig 5 8
Erken yaslarda evlilik 2 3
flgi/sevgi eksikligi 1 1
Toplam 63 L00
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Tablo 17 incelendiginde katilimeilara goére yabanci uyruklu dgrencilerin okula uyum konusunda
karsilastiklart sorunlarin akademik, davranis ve sosyo-ekonomik olmak iizere {li¢ kategoride ele
almabilecegi goriilmiistiir. Okula uyum konusunda karsilagilan sorunlarin basinda daha once de
karsilagilan Tiirkge dil yetersizligi ile dislanma gelmektedir. Ebru bu konuda “En biiyiik engel
kabullenememesi bizim O6grencilerin. Onlar da ailelerden etkileniyor, aileler ev icinde olumsuz
konusmasalardr daha kolay adapte olabilirlerdi, bence etkileyen aileler.” demistir. Yeliz de benzer
sekilde diglanmanin varhigini ve etkisini “Tiirk 6grencilerinin kendilerini kabul etmeyecegi duygusu
baskin. (...) Dislanma olduk¢a belirgin hissediliyor mesela bir sey soruyorsun o ¢ocuktan once hemen
diger 6grenci atliyor “hocam o Suriyeli, o bir sey bilmez ki’ diye, boyle olunca ¢ocuk daha da igine
kapaniyor.” seklinde ifade etmistir. Son olarak 6gretmenlerin yabanci uyruklu 6grencilere yonelik
karsilagilan sorunlara iliskin ¢oziim onerilerine Tablo 18’de yer verilmistir.

Tablo 18: Karsilasilan Problemlere Yénelik Coziim Onerileri

Kategori: Coziim Onerileri o
Tiirkge dil egitimine agirlik verilmesi
Okullarda destek egitiminin artirilmasi
Sosyal faaliyetlerin artirilmasi
Velilerin bilinglendirilmesi
Yabanci uyruklu dgrencilerin okullara esit olarak dagilmast
Etkin rehberlik hizmetinin saglanmasi
Okullarda hosgorii ikliminin olugturulmasi
Ogretim prograninin yogunlugunun azaltilmasi
Ogretmenlere yonelik egitimlerin diizenlenmesi
Psikolojik danigman desteginin artirilmasi
Toplam

© o o
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Tablo 18 incelendiginde katilimcilara gore yabanci uyruklu 6grencilerin okula uyum konusunda
karsilastiklart sorunlarin akademik, davranis ve sosyo-ekonomik olmak {izere ii¢ kategoride ele
almabilecegi goriilmiistiir. Okula uyum konusunda karsilagilan sorunlarin basinda daha 6nce de
karsilasilan Tiirkce dil yetersizligi ile dislanma gelmektedir.

4. TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Arastirmanin bu bagligi altinda d6gretmen ve okul yoneticilerinin yabanci uyruklu 6grencilerin
okula uyum problemlerine iligkin goriis ve uygulamalarim tespit etmek amaciyla gergeklestirilen bu
calismadan elde edilen sonuglara, alanyazindan hareketle bir tartismaya ve sonuglara bagli dnerilere yer
verilmistir.

Arasgtirmada Ogretmen ve okul yoneticilerine gore yabanci uyruklu ogrencilerin okulda
karsilastiklart sorunlarin baginda Tiirkge dil yetersizligi, derslere karsi ilgisizlik, Tiirk &grencilerle
catigmalar ve maddi yetersizliklerin geldigi tespit edilmistir. Elde edilen bu sonuglar alanyazinda siklikla
karsilik bulmaktadir. Bunlardan Erdem (2017), Levent ve Cayak (2017), Kardes ve Akman (2018),
Simsir ve Dilmag (2018), Sahin ve Sener (2019), Takir ve Ozerem (2019) ile Sariahmetoglu ve Kamer’in
(2021) yaptiklar1 ¢aligmalarda da yabanci uyruklu 6grencilerin karsilagtiklar1 baglica sorunun dil
problemi ve buna bagli olarak ortaya ¢ikan iletisim sorunu oldugunu tespit etmislerdir. Oikonomidoy
(2010) miiltecilerin dil probleminin yalnizca bir bdlgeye 6zgili olmadigini tiim diinyada karsilasilan bir
durum oldugunu belirtmistir. Bir bagka ifadeyle uyrugu ve bulundugu iilke farketmeksizin dil problemi
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gdemen ve miiltecilerin kars1 karsiya kaldig temel sorunlardan birini olusturmaktadir. Takir ve Ozerem
(2019) KKTC’de rehberlik ve psikolojik danigsman ile okul yoneticileriyle gerceklestirdikleri ¢alismada
yabanci uyruklu 6grencilerin karsilagtiklart sorunlarin basinda dil ve uyum problemi ile derse yonelik
ilgisizlik geldigini saptamiglardir. Free, Kriz ve Konecnik (2014), Nkemasong (2018) ile Stathopoulou
ve Dassi (2020) de farkli iilkelerde gergeklestirdikleri ¢alismalarda gd¢gmen Sgrencilerin kargilagtiklart
baslica problemlerin dil, iletisim ve davranis sorunlarit oldugunu tespit etmislerdir. Bu arastirmada
konuya iligkin karsilagilan bir bagka durum ise Tiirk ve yabanci uyruklu 6grenciler arasinda yasanan
siddet ve catigmalardir. Nitekim okul yoneticilerinin 6gretmenler ile Tiirk ve yabanct uyruklu
ogrencilerden gelen bildirimlerin cogunlukla siddet/kavga olaylarina iliskin oldugunu belirtmislerdir. Bu
catigsmalarin ayni1 zamanda gruplasmalarin olugsmasina ve devam etmesine de neden oldugu sdylenebilir.
Nitekim bu aragtirmada da Ogretmenlerin tamamina yakini yabanci uyruklu O6grencilerin sosyal
iligkilerinin sinirli oldugunu ve daha ¢ok kendi soydaslari ile gruplasma icinde olduklarii ifade
etmislerdir. Simsir ve Dilmag¢ (2018) gergeklestirdikleri calismada yabanci uyruklu ogrencilerin
dislanmaya ugradiklari, siddet olaylari icinde bulunduklar1 ve Tiirk 6grencilerle kaynasamayarak kendi
iclerinde gruplastiklarin1 sonucuna ulasmiglardir. Sariahmetoglu ve Kamer (2021) de yaptiklar
arastirmada Ogretmenlerin yabanci uyruklu 6grencilere iliskin derslerde s6z dinlememe, siddet ve
gruplagma gibi sorunlarla, okul yoneticilerinin ise etnik kimlige bagli olarak ortaya gikan gruplagma
sorunuyla karsilastiklarini ortaya ¢ikarmiglardir. Ancak bu arastirmadan elde edilen bir diger sonug ise
yabanci uyruklu oOgrencilere iliskin karsilasilan problemleri en aza indirgemede Onemli bir rol
iistelenmesi beklenen okul yoneticilerinin bu sorunlara karsi etkili bir stratejiye sahip olmadiklaridir.
Nitekim bu problemlere kars1 daha ¢ok telkin yonteminden yararlandiklar ortaya ¢ikmustir. Oysaki okul
yoneticileri 0gretmen ve egitim personellerinin kapsayici egitime iliskin hizmeti¢i egitimlerle
destekleyebilir, yabanci uyruklu &grencilerin ailelerine ziyaretler gergeklestirebilir, ortak amaglar
belirleyerek okul iklimi olusturmaya yonelik projeler gerceklestirebilir veya etkin bir oryantasyon
programu diizenleyebilir. Ancak bu problemleri azaltmada etkili olabilecek temel diizeyde bir uygulama
olan oryantasyondan da yararlanmadiklar1 belirlenmistir. Nkemasong (2018) c¢aligmasinda gégmen
ogrencilerin Finlandiya'daki okul deneyimlerini kendi {ilkelerindekinden daha iyi olarak algiladiklar1 ve
tatmin edici bir 6grenci-6gretmen iliskisi ile dgrencilerin okula aidiyet duyduklari sonucunu ortaya
koymustur.

Yabanci uyruklu ogrencilere yonelik karsilagilan problemlere ek olarak arastirmada okul
yoneticilerinin  COVID-19 pandemi siirecinin yabanci uyruklu Ogrencilere iliskin karsilasilan
problemleri daha da derinlestirdigini diisiindiikleri sonucuna ulagilmustir.

Okul yoneticilerinden edinilen bulgulara gore yabanci uyruklu 6grenciler arasinda devamsizlik
probleminin yaygin oldugu, siirekli devamsizlarin ise okullardaki toplam yabanci uyruklu 6grencilerin
onemli bir kismini olusturdugu belirlenmistir. Benzer sekilde Sahin ve Sener (2019) de galismasinda
yabanci uyruklu 6grencilerin devamsizlik problemlerinin sik yasandigini ortaya koymustur. Tokunaga
(2018) da Japonya’da gd¢cmen dgrenciler arasinda yliksek devamsizlik oranlarimin yani sira yiiksek okul
terkinin de bulundugunu belirtmistir.

Daha once belirtilen yabanci uyruklu ogrencilere iliskin karsilasin problemlerin devamsizlik
sorununu tetikledigi sOylenebilir. Buna iliskin Gencer (2017) ¢alismasinda onyargi, dislanma ve siddet
gibi olaylarinin yabanci uyruklu 6grencilerin okuldan uzaklagmalarina neden olabilecegini belirtmistir.
Devamsizlik ve diger sorunlarin dniine gecilebilmesi i¢in yabanci uyruklu 6grencilerin aileleriyle etkili
bir iletisim ve isbirligine ihtiya¢ oldugu aciktir. Ancak bu arastirmadan elde edilen bir diger sonucun
gerek Ogretmenlerin gerek okul yoneticilerinin yabanci uyruklu 6grencilerin velileriyle iletisim
kuramadiklaridir. Iletisim sorununun temelinde ise dgretmen ve okul ydneticilerinin ailelere diizenli
olarak ulasabilecekleri iletisim bilgilerinin bulunmamasi gelmektedir. Buna ek olarak ailelerin Tiirkce
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dil yeterliliginin diisiik olmas1 da iletisimin kurulamamasina neden oldugu belirlenmistir. Simsir ve
Dilmag (2018) ve Eren (2019) calismalarinda yabanci uyruklu &grencilerle karsilagilan sorunlardan
birinin de aileler ile iletisim sorunu oldugunu ortaya koymustur. Okul yoneticilerinden edinilen bulgulara
gore az sayida okula gelen yabanci uyruklu 6grenci ailelerinin de ¢ocuklarinin egitim durumunu merak
etmekten ziyade ¢ocuklarinin karistiklart kavga tizerine okula sikayete geldikleri tespit edilmistir. Eren
(2019) ile Sariahmetoglu ve Kamer’in (2021) ¢calismalarinda da 6gretmen ve okul yoneticilerinin yabanci
uyruklu 6grenci velilerinin iletisim sorununa ek olarak egitim siirecine de yeterli destegi gostermedikleri
sonucuna ulagsmislardir. Bu sonucun aksine Demir ve Demir (2020) ise calismalarinda Suriyeli
Ogrencilerin velilerinin ¢ocuklariin egitimini destekledikleri ve sorunlartyla ilgilendiklerini ortaya
koymustur. Rah, Choi ve Nguyen (2009) ile Olivos ve Mendoza, (2010) da gergeklestirdikleri
calismalarinda miilteci ailelerin okula katilimi 6niindeki baslica engellerin dil bariyeri ile sosyo-
ekonomik durumlar1 oldugunu tespit etmislerdir.

Arastirma sonucunda yabanci uyruklu Ogrencilerin okula uyum konusunda karsilastiklar
sorunlarin karsilasilan genel problemlerle benzer oldugu ve daha ¢ok akademik, davranigsal ve sosyo-
ekonomik olarak temellendigi belirlenmistir. Ogretmen ve okul yoneticilerine gére okul uyumu
noktasinda karsilasilan baslica engelin Tiirkge dil yetersizligi oldugu tespit edilmistir. Buna ek olarak
dislanma, psikolojik sorunlar, maddi yetersizlikler ve aile i¢i problemler yabanci uyruklu 6grencilerin
okula uyumu o6niindeki diger engelleri olusturdugu sonucuna ulagilmistir. Sariahmetoglu ve Kamer
(2021) ise calismalarinda yabanci uyruklu ogrencilerin uyum konusunda yasadiklar1 baslica
problemlerin Tiirk¢e dil yetersizliginin yani sira siddet ve devamsizlik oldugunu tespit etmislerdir.
Levent ve Cayak (2017), Kardes ve Akman (2018) ile Sahin ve Sener (2019) de ¢alismalarinda yabanci
uyruklu dgrencilerin okula uyum problemlerinin oldugunu belirlemislerdir. Takir ve Ozerem (2019)
calismasinda Suriyeli 6grencilerin Tiirk akranlarindan beklenen ilgi ve kabullenmeyi gormedikleri
sonucuna ulagmiglardir. Okula uyum problemleri yalnizca ortaokullarda yasanmamaktadir. Ercan
(2022) Tiirkiye Burslusu olan uluslararasi 6grencilerin de dil yetersizligi, ekonomik problemler ve
kiiltiirel farkliliklar nedeniyle uyum sorunlari yasadiklarini ortaya koymustur.

Aragtirmada elde edilen yabanci uyruklu 6grencilerin derse karsi ilgisiz olduklarina iligskin
sonuglar1 destekler nitelikte olan bir diger sonug ise yabanci uyruklu 6grencilerin 6grenme-6gretme
siirecine etkin bir sekilde katilim gostermedikleridir. Kardes ve Akman (2018) gergeklestirdikleri
calismada 6gretmenlerin yabanci uyruklu 6grencilerin derse karsi ilgisiz oldugunu, bu durumun dil
yetersizliginden kaynaklandigini ifade etmistir. Ote yandan Nkemasong (2018) Finlandiya’nin gégmen
Ogrencilere yonelik cok genis imkanlar tanimasina ragmen gd¢men 6grencilerin Finli akranlarinin
akademik olarak olduk¢a gerisinde oldugunu belirtmistir. Benzer sekilde Tokunaga (2018) da
Japonyada go¢men 6grencilerde diisiik ilerleme hizlarinin karsilagilan 6nemli sorunlardan biri olduguna
dikkat cekmistir. Bunlarin yami sira OECD (2015) verileri de PISA testlerinde go¢men 6grencilerin
diisiik skorlara sahip olduklarin1 ortaya koymustur. Ancak Santagati’nin (2021) de ¢alismasinda
belirttigi gibi gd¢men Ogrenciler icin bagarmin her zaman miimkiin olabilecegi goz oOniinde
bulundurulmalidir.

Aragtirmada &gretmenlerin ilgili derslerin 6gretim programlarinin yabanct uyruklu 6grenciler
icin uygun olmadigimi diisinmekle birlikte bu Ogrencileri dgrenme-6gretme siirecine dahil etme
konusunda etkili bir stratejilerinin olmadiklar ortaya ¢ikmustir. Nitekim Erdem (2017) de ¢aligmasinda
Ogretmenlerin yabanct uyruklu 6grenciler i¢in igerigi diizenlemediklerini ve bu 6grencilere yonelik
uygun Ogretim stratejilerine basvurmadiklari ortaya koymustur. Ogretmenlerin yabanci uyruklu
Ogrencileri 6grenme-6gretme siirecine dahil etmede kullandiklar: temel diizeydeki stratejilerin basinda
ise onlara yonelik basit sorular yonlendirme ile onlarla ikili sohbetler gerceklestirme geldigi tespit
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edilmistir. Herhangi bir dahil etme stratejisi kullanmayan 6gretmenlerin ise zaman yetersizligini neden
olarak gosterdikleri sonucuna ulasilmistir. Son olarak arastirmada Ggretmenlerin yabanci uyruklu
ogrencilerin sinif iklimine uyum saglayabilmesi i¢in kullandiklar stratejilerin de temel diizeyde kaldig,
okul yoneticilerinin de benzer sekilde daha ¢ok telkin yonteminden yararlandigi sonucuna ulasiimustir.

Aragtirma sonuglar1 okul yoneticilerinin ve 6gretmenlerin yabanci uyruklu 6grencilere iliskin
egitim ihtiyaclarim1 ortaya koymaktadir. Dabbous (2018) da iskogya’daki ilkokul dgretmenlerinin
gdecmen Ogrencilerin entegrasyonuna yonelik kendilerini yetersiz gordiikleri ve onlara yonelik bir
dgrenme-dgretme siireci diizenleyemediklerini ortaya koymustur. Ogretmenler konuya iliskin teorik
olarak bilgilendirilseler dahi O6grenme-6gretme siirecinde kullanabilecekleri materyallerin
saglanmamas1 hedeflenen kazanimlara ulasilmasi 6niinde engel olusturmaktadir. McCorkle (2018)
gerceklestirdigi calisma gibi bircok calismada 6gretmenlerin gogmen dgrencilere belirli bir farkindaliga
sahip olduklar1 sdylenebilir. Ancak bu farkindaliklarini 6grenme-6gretme siirecine yansitmalarinda
yetersizlikler goriilmektedir. Bu yetersizliklerin temelinde 6gretmenlerin bu 6grenciler i¢in nasil bir
ogretim materyali kullanacaklarini bilmediklerinin oldugu ifade edilebilir. Biasutti, Concina & Frate
(2020) ¢alismasinda italya’daki dgretmenlerin miilteci 6grencilere iliskin egitim ve dgretim materyali
gereksinimlerinin oldugunu ifade etmislerdir. Benzer sekilde Stathopoulou ve Dassi (2020) ile Free,
Kriz ve Konecnik (2014) de bu konuda &gretmenlerin 6gretim materyallerine ihtiyag duyduklart
sonucuna ulagmiglardir. Arastirma sonuglarindan hareketle su onerilere yer verilebilir:

e Yabanci uyruklu oOgrencilere ve velilerine yonelik Tirkge egitimleri sistematik hale
getirilebilir.

e Smifinda yabanct uyruklu 6grenci bulunan 6gretmenler igin uygulama temelli kapsayici
egitime yonelik hizmet i¢i egitimler artirilabilir.

e Okullarda yabanci uyruklu 6grencilerin uyumuna iligkin oryantasyon programlarindan ve
sosyal etkinliklerden siklikla yararlanilmasi 6nerilebilir.

Arastirmacilarin Katki Oram Beyan

Calismanin birinci yazart arastirma konusunun belirlenmesinde, verilerin analizi ve
raporlanmasinda; ikinci yazar ise verilerin toplanmasi ve analizinde katki saglamistir.

Destek ve Tesekkiir Beyani

Bu calisma TUBITAK Bilim Insan1 Destekleme Daire Baskanlig tarafindan finansal olarak
desteklenmistir.

Cikar Catismasi1 Beyam

Yazarlar herhangi bir ¢ikar catigmasi beyan etmemislerdir.
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EXTENDED ABSTRACT

Migration is a phenomenon as old as human history (Inglis, 2020 & Khondker, 2020). In its simplest sense,
migration is a concept that includes movement from one place to another (Inglis, Li & Khadria, 2020). Migration,
which is both a local and a global process, includes a complex social network such as individuals with their
departures and remainders, places of arrival and departure, and geographical areas (Brettell, 2016). After the
Second World War, war, work, a better life, etc. Migration movements, which were carried out mostly on an
economic basis and increased due to reasons such as these, turned into mass movements in the first quarter of the
21st century and started to gain a more political meaning. As a matter of fact, as social, economic, and political
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interactions between societies and countries increase, as transportation and communication become easier, as global
inequalities and regional conflicts grow, concepts such as migration and asylum will continue to become more
important politically (Triandafyllidou, 2016: 1). Today, one out of every 122 people worldwide is a refugee or
internally displaced person, and half of them are women and children (Volkan, 2017: xvi). While displaced people
around the world mostly have to relocate within their own countries, about a third of them have to cross the country
border, and those who do so have found themselves as refugees (Betts & Collier, 2017). The first article of the
1951 United Nations Convention Relating to the Status of Refugees (UNHCR, 1951) on who a refugee is included
the following: They are people who are outside the country and who cannot or do not want to return due to this fear
and who cannot or do not want to benefit from the protection of that country.” (p.15).

Turkey signed the Convention on the Legal Status of Refugees, signed in 1951 in Geneva, on 24 August
1951 and put it into effect in 1961. Turkey put a geographical boundary condition on this convention and limited
it only to people who became refugees as a result of events that took place in Europe (Parliament, 1961). Due to
this situation, refugees from outside Europe are not granted refugee status, except for special conditions. Therefore,
asylum seekers coming to Turkey from the Middle East are given conditional refugee, temporary protection, or
international protection status. While Turkey received irregular immigration from countries such as East Turkestan,
Pakistan, Afghanistan, and Iraq until 2010, it started to receive mass immigration in 2011, with the Arab Spring's
increasing influence in the Middle East and the onset of the civil war in Syria. Turkey hosts more refugees than
any other state in the world due to its location at the intersection of migration routes (Adamson, 2022). While the
ongoing civil war in Syria has led to the forced migration of approximately seven million people, mostly to Turkey,
the refugee problem has become a regional and global problem that needs urgent attention with the increase in
conflicts in Iraq and Afghanistan (Freedman, Kivileim & Baklacioglu). , 2017). According to UNHCR (2022) data,
Turkey hosts 3.6 million registered Syrians and approximately 320 thousand people from other nationalities. Again,
according to UNHCR statistics, there are 3.65 million people under temporary protection, 330 thousand people
under international protection, and almost all of them are Syrian citizens, while those with international protection
status are Iraqi, Afghan and Iranian citizens (UNHCR, 2020).

In the last 10 years, Turkey has faced an irregular migration wave. In the first years, he tried to control this
situation, which he was caught unprepared for, by establishing Temporary Education Centers, PICTES from
abroad, and comprehensive projects for inclusive education. With the inclusion of foreign students in the Turkish
Education System, studies in the literature on the problems these students have experienced at school from the first
day (Ercan, 2012; Seydi, 2014; Erdem, 2017; Gencer, 2017; Levent & Cayak, 2017; Kardes & Akman, 2018;
Simsir & Dilmag, 2018; Eren, 2019; Sahin & Sener, 2019; Takir & Ozerem, 2019; Demir & Demir, 2020;
Sartahmetoglu & Kamer, 2021). The research, it is aimed to reflect the experience that Turkey has gained with
foreign students in the past ten years, the latest situation of these students in terms of adaptation to school and class,
and the practices they have realized from the perspective of teachers and school administrators.

Phenomenology, one of the qualitative research methods, was used in the research. Phenomenology is the
orientation towards the relevant item to understand the existence, character, and connections of the subject/matter
it studies (Heidegger, 2005: 33). In this study, phenomenology was preferred to describe the problems experienced
by these students from a holistic perspective and to develop solution suggestions based on the experiences of school
administrators and teachers regarding foreign students in the school culture. The participants of the study were
determined by criterion sampling, one of the purposive sampling methods. Purposeful sampling is the deliberate
selection of individuals/resources that are the most relevant and richest in terms of information/data, considering
the study subject (Yin, 2016). The criterion determined for the participants in this study is that they have worked
with foreign students in their school and class. A total of 17 teachers from four different branches, as well as 7
school administrators, took part in the research. In this study, using interviews, one of the qualitative data collection
tools, two semi-structured interview forms prepared separately for teachers and school administrators by the
researchers were used. The data of the research were analyzed by using descriptive and content analysis, one of the
qualitative data analysis techniques, together.

As a result of the research, it was determined that the teachers thought that the education programs were not
suitable for foreign students, foreign students had problems in in-class communication and they could not involve
their parents in the process. In general, it was determined that the main problems experienced by foreign students
are language, exclusion, absenteeism, family and financial problems. Based on the results of the research, it is
recommended to systematize Turkish education for foreign students and their parents, to increase practice-based
inclusive in-service training for all teachers with foreign students in their classes, and to frequently benefit from
orientation programs and social activities related to the adaptation of foreign students to school in schools.
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OZ: Miizeler, sosyal bilgiler dersinde yararlanilabilecek okul dis1 6grenme ortamlarindan biridir. Sosyal bilgiler
dersinde okul dis1 6grenme kapsaminda miizelerden etkili bir bigimde yararlanmak i¢in bu konuda yapilan bilimsel
caligmalar ilgili alanyazina 6nemli katkilar saglamaktadir. Sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi ile ilgili
caligmalarin incelenmesi bu caligmalardan elde edilen sonuglardan daha etkili bir bi¢imde yararlanmay1
saglayacaktir. Bu arastirmada Tirkiye’de sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine yonelik yapilan ¢alismalarin
meta-sentez yontemiyle degerlendirilmesi amaglanmistir. Arastirmada 2010-2021 yillart arasinda yayimlanan
sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine yonelik nitel bulgular olan iki yiiksek lisans tezi ve 17 arastirma makalesi
incelenmistir. Incelenen calismalara Yiiksekdgretim Kurulu (YOK) Tez Veri Tabani, TR Dizin, EBSCOhost ve
Google Akademik veri tabanlarindan ulasilmistir. Arastirma kapsaminda yer alan her bir ¢alisma amag, arastirma
deseni, ¢alisma grubunun secimi, veri toplama araglari, sonug ve dneriler basliklari ¢ergcevesinde analiz edilerek
incelenmistir. Veriler betimsel analiz teknigiyle ¢oziimlenmistir. Tiirkiye’de sosyal bilgiler egitiminde miize
egitimine yonelik yapilan ¢aligmalar genel olarak incelendiginde, ¢caligmalarin katilimer goriislerini almaya yonelik
oldugu, yontem kapsaminda daha ¢ok olgubilim deseninde yiiriitiildiigii, calismalarda veri toplama araci olarak en
¢ok gorisme formunun kullanildigi, arastirmalarin ¢ogunda ¢aligma gruplarmi Ogrencilerin ve Ogretmen
adaylarmin olusturdugu ve c¢alisma grubu belirleme yontemine yer verilmedigi goriilmiistiir. incelenen
caligmalarda sosyal bilgiler egitiminde miize egitiminin zorluklarina ve yararlarina iliskin benzer sonuglar
bulunmaktadir. Yine incelenen ¢alismalarin dneriler boliimiinde sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine yonelik
gbrev yapan Ogretmenlerin egitimine, 6gretmen aday1 egitimine, arastirma konusuna ve miize ile egitim siirecine
iliskin 6neriler sunulmustur. Aragtirma sonuglarina dayali olarak, sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine yonelik
uygulamaya dayal1 ¢aligmalarin yapilmasi ve aragtirmalarin yontem boliimiinde verilen bilgilerin detaylandirilmasi
bigiminde c¢esitli Oneriler sunulmustur.

Anahtar sozciikler: Sosyal bilgiler, miize egitimi, meta sentez
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ABSTRACT: Museums are one of the out-of-school learning environments that can be used in social studies
course. In order to benefit from museums effectively within the scope of out-of-school learning, scientific studies
on this subject provide important scientific data. Analyzing the studies on museum education in social studies
education will enable to benefit from these studies more effectively. In this study, it was aimed to evaluate the
studies on museum education in social studies education in Tiirkiye with the meta-synthesis method. In the study,
two master's theses and 17 research articles with qualitative findings for museum education in social studies
education published between 2010-2021 were analyzed. The studies examined were accessed from the Higher
Education Council (YOK) Thesis Database, TR Index, EBSCOhost and Google Academic databases. Descriptive
analysis was performed in data analysis. When the studies on museum education in social studies education in
Tiirkiye are examined in general, it is seen that the studies are aimed at obtaining the opinions of the participants,
that they are carried out methodically more in a phenomenological pattern, and that the interview form is mostly
used as a data collection tool in the studies, that the study groups are formed by students and teacher candidates in
most studies, and that the sample determination method is not included in most of the studies. In the studies
examined, there are similar results regarding the difficulties of museum education in social studies education,
providing effective teaching, and gaining knowledge, skills, and value. Based on the results of the research, various
suggestions have been made in the form of conducting practice-based studies on museum education in social studies
education and elaborating the information given in the method section of the research.

Keywords: Social studies, museum education, meta-synthesis
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1. GIRIS

Sosyal bilgiler, toplumsal yasama yo6nelik bir derstir. Sosyal bilgiler dersinde, toplumlarin hem
geemisteki hem de gilinlimiizdeki tarihi, kiiltiirel, ekonomik, cografi ve politik yonleri biitiinciil bir
bigimde incelenmektedir (Farris, 2015). Ogrencilerin ele alinan konuyu biitiinciil bir bigimde
inceleyebilmeleri, 6gretme-0grenme siireclerinin dgrencileri farkli yonlerden diisiinmeye yonlendirecek
bicimde gerceklestirilmesine baglidir. Sosyal bilgiler dersinde okul disi 6grenme kapsaminda
gerceklestirilecek miize egitimi ile 6grencilerin farkli sosyal bilim disiplinleri baglaminda biitiinciil
diistinmeleri saglanabilir.

Okul dis1 6grenme, dgrenme etkinliklerinin okulun disinda gerceklestirildigi bir siirectir (Unal,
2021). Hayvanat bahgeleri, kiitiiphaneler, bilim merkezleri, dogal mekanlar ve miizeler okul dis1 egitim
uygulamalarinin gergeklestirildigi ortamlardir (Caliskan ve Yildirim, 2022). Okul dist 6grenmenin
gerceklestirildigi yerlerden miizeler, somut ve somut olmayan mirasi arastiran, toplayan, koruyan,
yorumlayan ve sergileyen, topluma hizmet eden, kar amaci olmayan bir kurumlardir (International
Council of Museums, 2022). Miizeler bilgilendirici olmasi, ilgi ve merak uyandirmasi gibi 6zellikleriyle
giliniimiizde birer egitim kurumu haline gelmistir (Simsek, Yildiz ve Danaci Polat, 2019). Miizelerde
sergilenen eserlerin 6gretim programlarinda yer alan kazanimlarla iliskilendirilmesi birer egitim kurumu
olarak goriilmesinde 6nemli bir etkendir.

Miizelerde tarihi, sanatsal, bilimsel ve kiiltiirel bir¢ok alana yonelik igerik sergilenir (Caligkan ve
Yildirim, 2022). Igerisinde birgok alana iliskin nesneleri bulundurdugu igin (Buyurgan, 2019) miizeler
farkli 6grenme alanlarmin birbirleriyle olan iliskilerinin goriilebildigi en 6nemli yerlerdendir (Aykag,
Giiner6z ve Aykag, 2021). Sosyal bilgiler dersi sosyal bilim disiplinlerinin 6gretim amaciyla birbirleriyle
i¢ ice gectigi disiplinler aras1 bir alandir (Farris, 2015). Tarih, cografya, antropoloji, sosyoloji ve ekonomi
gibi birgok sosyal bilim disiplinlerine iliskin igeriklerin 6grencilere kazandirilmasinda bu disiplinlerle
iliskili nesnelere sahip olan miizelerden yararlanilabilir (Y1lmaz, Yildirim, Ibrahimoglu ve Filiz, 2021).
Sosyal bilgiler dersinde gerceklestirilecek miize egitimi, 6grencilerin sosyal bilim disiplinlerine yonelik
igerikleri bir arada gérmelerine olanak saglar. Boylece miize egitimi dgrencilerin sosyal bilgilere 6zgii
olan disiplinler aras1 bakis kazanmalarim ve yasami biitiinciil olarak algilamalarini destekler. Nitekim
2018 Sosyal Bilgiler Ogretim Programi’nda sosyal bilgiler 6gretiminde miizelerden yararlamlmasinin
onemine vurgu yapilmustir (Milli Egitim Bakanlig1, 2018). Sosyal Bilgiler Ogretim Programinda yer alan
dgrenme alanlar1 miize egitimi ile iliskilidir. Ornegin kiiltiir ve miras grenme alani kapsaminda 4.smifta
yer alan “ailesi ve ¢evresindeki milli kiiltiirli yansitan dgeleri arastirarak ornekler verir” kazanimi ile
5.simifta “somut kalintilarindan yola ¢ikarak Anadolu ve Mezopotamya uygarliklarinin insanlik tarihine
onemli katkilarim fark eder” kazanimina ulagsmada miize egitimi etkili olabilir. Benzer bigimde bilim,
teknoloji ve toplum 6grenme alam kapsaminda 5.simifta yer alan “kullandigi teknolojik triinlerin
mucitlerini ve bu {irlinlerin zaman icerisindeki gelisimini arastirir” kazanimina yonelik miize egitiminden
yararlanilabilir.

Miizeler, zengin igerigiyle bireylerin kendilerini bilim, teknoloji, tarih, kiiltiir, sanat ve estetik gibi
birgok bakimdan gelistirmelerini saglar (Demirel, 2019). Bu zengin igerigin hemen hemen her konu ve
disiplin alaniyla iliskili olmasi, toplumun 6nemli bir béliimiiniin miizelere ilgi duymasini saglamaktadir
(Talboys, 2011). Tarihsel siireg i¢inde yer alan Sosyal Bilgiler Ogretim Programlarindaki amaglarla da
iligkili olmasi nedeniyle miizelerin iceriginde bulunan eserler, belgeler ve nesneler sosyal bilgiler
Ogretimini destekleyen birer 6grenme materyali olarak kullanilabilir (Farris, 2015, s.32). Bu nedenle
sosyal bilgiler dersinde gergeklestirilecek miize egitimi ile 6grencilerin sosyal bilgiler dersine, miizelere,
tarihe, bilime, sanat ve estetige olan ilgileri artirilabilir.
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Miizeler bir toplumun kiiltiirel degerlerini, yasam tarzini, duygu ve diisiincelerini yansitir
(Demirel, 2019). Bu bakimdan miizeler maddi ve manevi kiiltiirel degerlerin sergilendigi ve korundugu
yerlerdendir (Buyurgan, 2019). Ogretmenler tarafindan, 6grencilerin maddi ve manevi kiiltiir arasindaki
bag1 kesfetmelerini saglamak i¢in miize egitimi gergeklestirebilir (Talboys, 2011). Sosyal bilgiler
dersinin igeriginin milli degerlere ve kiiltiirel unsurlara dayali olmasi nedeniyle bu derste
gerceklestirilecek miize egitimi, 6grencilerin maddi kiiltiir ile manevi kdiltiir arasinda bag kurmalarina
ve milli ve manevi degerleri benimsemelerine olanak saglar.

Miizeler bireylerde tarihi eserlerin ve kiiltiirel varliklarin korunmasi ve gelecek nesillere
aktarilmast konusunda biling olusturur (Ata, 2015; Sahan, 2005). Bir milletin tarihi, kiltiirii ve
degerleriyle olan bagini korumanin ve giigclendirmenin en etkili yolu vatandaslarina kiiltiirel mirasin
aktarilmasini saglamaktir (Demirel, 2019). ilkokul ve ortaokul basamaklarinda égrencilere Kkiiltiirel
mirasin aktarilmas: sorumlulugu olan sosyal bilgiler dersinde miize egitiminin gergeklestirilmesi,
Ogrencilerin tarihi ve kiiltiirel degerleri benimsemelerine ve etkili birer vatandas olmalarina katki saglar.

Cakir ilhan (2019), miize egitimini bireyin ¢ok yonlii gelisimini saglamak amaciyla gesitli bilgi,
beceri ve degerler ile gelistirilen bir kiiltiirlenme siireci olarak ifade etmektedir. Bir kiiltiirlenme siireci
olan miize egitimi bireylerin kiiltlirel farkliliklar1 tanimalarina olanak verir (Talboys, 2011). Sosyal
bilgiler dersinde gergeklestirilecek miize egitimi de 6grencilerin farkl kiiltiirleri tanimalarina ve kiiltiirel
zenginligi kesfetmelerine katkida bulunur. Boylece sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi ile
ogrencilerin farkl kiiltiirlere duyarlilik ve saygi gibi degerleri gelistirmeleri saglanabilir.

Miize egitimi, bireylerin degisen diinyaya ve bagli bulunduklari topluma uyum saglamalarina
yardimer olmaktadir (Cok ve Karadeniz, 2013). ilkokul ve ortaokul basamaklarinda yer alan sosyal
bilgiler dersi de bireyin i¢inde bulundugu topluma uyum saglamasini amaglamaktadir (Kaya, 2020). Bu
baglamda bireyin topluma uyum saglamasi ile ilgili sosyal bilgiler dersinin ve miize egitiminin ortak bir
amaci bulunmaktadir. Sosyal bilgiler dersinin igeriginin miize egitimi ile somutlastirilmasi, 6grencilerin
toplumla olan bagini giiclendirmesinde ve boylece topluma uyum saglamasinda etkili olmaktadir.

Miizeler zengin igerigiyle bireylerde merak duygusu uyandirmaktadir (Buyurgan, 2019). Sosyal
bilgiler egitiminde miize egitimi ile O0grencilerde olusacak merak duygusu, onlar1 yeni &grenme
arayislarina yonlendirebilir (Talboys, 2011). Miize egitimi ile bilim, tarih, kiiltiir, sanat ve teknoloji gibi
sosyal bilgilere iligskin bir¢ok konu hakkinda 6grencilerde bilgi edinme istegi uyandirilabilir. Boylece
sosyal bilgiler dersinin miize egitimi ile gerceklestirilmesi Ogrencilerin arastirma becerilerinin
geligsmesine katki saglayabilir.

Miizeler 6grencilerin gozlem yapmalarina, diisiincelerini ifade etmelerine, bilgi edinmelerine,
hayal giiclerini gelistirmelerine, yaratict diislinmelerine ve kalici 0grenmelerine olanak saglayan
ortamlardir (Buyurgan, 2019; Kuruoglu Maccario, 2002; Solmaz, 2015; Sahan, 2005). Miizelerden
Ogretme-Ogrenme siireclerinde yararlanilmasi1 6grencilerin yaparak yasayarak 6grenmelerine (Karadeniz
ve Sivrikaya, 2020), gézlem becerilerini gelistirmelerine (Uztemur, Ding ve Acun, 2018) ve yenilik¢i
fikirler tiretmelerine olanak saglar (Ata, 2015). Tim bu yararlarina ulasabilmek igin sosyal bilgiler
dersinde gerceklestirilecek miize egitiminin 6grenciler bakimindan eglenceli olmasi saglanmalidir.
Boylece dgrencilerin miizelere olan ilgileri daha da artirilabilir. Talboys (2011) bir miize ziyaretinin
miizik dinlemeye, kitap okumaya, tiyatro ya da sinemaya gitmeye benzer bigimde eglenceli olmasi
gerektigini ifade etmektedir. Sosyal bilgiler dersinde gerceklestirilecek miize egitimi eglenceli ve
Ogretici olmasi i¢in etkinlik temelli olmalidir.

Miizeler kisiler arasi iletisimi destekleyen, sosyokiiltiirel gelisimi saglayan ortamlardir. Miize
egitimi kavram O6grenimini, kanit gelistirmeyi, yansitict diisiinmeyi, tarihe ve kiiltiire ilgi duymay1
desteklemektedir (Kabapinar, 2019; Karadeniz ve Sivrikaya, 2020). Bu yararlarinin yani sira miizelerden
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Sosyal Bilgiler Ogretim Programinda bulunan bir¢ok amac, beceri, deger ve kavramin kazandirilmasinda
yararlanilabilir (Ata, 2015). Ancak sosyal bilgiler dersinde etkili bir miize egitimi i¢in gerceklestirilecek
etkinliklere yonelik plan yapilmasi, 6grencilerin hazir bulunusluk diizeylerinin dikkate alinmasi,
materyal kullanilmasi ve degerlendirme yapilmasi olduk¢a onemlidir (Kabapinar, 2019; Kuruoglu
Maccario, 2002; Oztiirk Komleksiz, 2022; Selanik Ay ve Kurtdede Fidan, 2014; Unal, 2021).

Oztiirk Kémleksiz (2022), miize etkinliklerinin disiplinler arasilik ve biitiinciil 5grenme anlayigt
ile gergeklestirilmesinin cagdas egitim anlayisinda olduk¢a dnemli oldugunu vurgulamistir. Disiplinler
arast bir caligma alam olan sosyal bilgiler egitiminde miize egitiminin de c¢agdas egitim anlayisi
dogrultusunda gerceklestirilmesi i¢in bu konuda yapilmis bilimsel ¢aligmalardan yararlanilmasi gerekir.
Sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine yoOnelik c¢alismalarin cesitlendirilmesi ile alanyazinin
zenginlesmesi etkili bir miize egitimine olanak saglar. Bu baglamda alanyazinda sosyal bilgiler
egitiminde miize egitimiyle ilgili ¢aligmalarin analizinin yapilmasi, bulgularinin biitiinciil bir bigimde
degerlendirilmesi ve elestirel bakisla yorumlanmasi 6nemlidir.

llgili alanyazinda Tiirkiye’de miize konulu lisansiistii tezlerin (Akkaya, Sahin ve Yildiz, 2019;
Yilmaz Yildiz ve Mentis Tag, 2017), miize egitimi ile ilgili yapilmis lisansiistii tezlerin ve bitirme
projelerinin (Salbacak, 2011), sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik calismalarin (Ding ve Uztemur,
2017) ve lisansiistii tezlerin (Er Tuna ve Kaya, 2022) analizinin ve egitimde miize gezilerini konu edinen
caligmalarin sentezinin (Kan, 2022) yapildigi ¢alismalar bulunmaktadir. Alanyazinda sosyal bilgiler
egitiminde miize egitimine odaklanan bir meta-sentez c¢aligmasina rastlanmamigtir. Sosyal bilgiler
egitiminde miize egitimi ¢alismalarinin biitiinciil bir anlayis dogrultusunda analizinin yapilmasinin, bu
calismalardan daha etkili bir bigcimde yararlanmay1 saglayacagi ve bu konuda yapilacak galigmalara yol
gosterecegi diislinlilmektedir. Sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi ¢alismalarinin biitiinciil bigimde
degerlendirilmesi, arastirmacilarin sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik yeni fikirler gelistirmelerine
ve farkli amaglar dogrultusunda ¢alisma yapmalarina olanak saglayabilir. Ayrica sosyal bilgiler
egitiminde miize egitimi ¢aligmalarinin degerlendirilmesi sosyal bilgiler 6gretmenlerinin derslerinde
miize egitiminden yararlanmalarina katkida bulunabilir. Bu baglamda, bu aragtirmanin amaci Tiirkiye’de
sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine yonelik ¢alismalarin mevcut durumunun meta-sentez yoluyla
ortaya konulmasidir. Arastirmanin bu temel amaci dogrultusunda su sorulara yanit aranmistir:

1. Sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine yonelik yapilan ¢aligsmalarin amaglart nasildir?

2. Sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine yonelik yapilan ¢aligmalarda kullanilan;

Aragtirma deseni nasildir?

Calisma grubu belirleme yontemi nasildir?

Veri toplama araglart nasildir?

Veri analiz yontemleri nasildir?

3. Sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine yoOnelik yapilan calismalarda ulasilan sonuglar
nasildir?

4. Sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine yonelik yapilan ¢alismalarda sunulan oneriler
nasildir?

1.1. Arastirmanin Simirhliklar:

Bu arastirma, Tiirkiye’de 2010-2021 yillar1 arasinda yapilmis 19 ¢alisma ile sinirhidir. Arasgtirma
kapsamma alinan calismalara TR Dizin, EBSCHOhost, Google Akademik ve YOK Tez veri
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tabanlarindan ulasilmistir. Veri tabanlarinda ulasilan caligmalar igerisinde sosyal bilgilerde miize
egitimine yonelik nitel bulgular1 olan ilk ¢alismanin 2010 yilina ait oldugu belirlenmistir. Bu nedenle
aragtirmaya 2010 yilindan itibaren yapilmis caligmalar dahil edilmistir. Tarama sonucunda ulasilan
karma yontemin benimsendigi ¢aligmalarda nitel verilerin nicel verilere bagli oldugu tespit edilmistir.
Bu nedenle bu arastirmada sadece nitel yontemin benimsendigi ¢alismalar incelenebilmistir.

2. YONTEM

Bu aragtirma, sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine yonelik yapilmis calismalarin
amaglarmin, arastirma yontemlerinin, sonuglarinin ve oOnerilerinin yorumlandigi, degerlendirildigi
benzer ve farkli yonlerinin belirlendigi bir meta-sentez ¢aligmasidir. Boylece, bu arastirmada meta-
sentez yontemiyle sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi ile ilgili gerceklestirilen ¢aligmalardan elde
edilen bulgularin biitiinciil bir anlayisla sunulmasi saglanmaistir.

2.1. Verilerin Toplanmasi

Arastirma verilerinin toplanmasi 15.11.2021-20.05.2022 tarihleri arasinda gergeklestirilmistir.
Aragtirma kapsaminda Tiirkiye adresli SSCI veya AHCI indeksli dergiler ile ERIC, EBSCOhost, TR
Dizin ve Google Akademik veri tabanlarindaki dergiler taranmistir. Tezlere ulasmak i¢in de
Yiiksekogretim Kurulu (YOK) Tez Veri Tabam kullanilmistir. Dokiimanlara ulasmak igin “sosyal
bilgiler”, “miize”, “miize egitimi”, “social studies”, “museum” ve “museum education” bi¢iminde
anahtar kelimeler kullanilmistir. Bu anahtar kelimelerin kullanilmasiyla sosyal bilgiler egitiminde miize
egitimi ile ilgili 39 adet galigmaya ulagilmigtir. Meta-sentez g¢aligmalar1 nitel bulgularin sentezini
icerdiginden (Polat ve Ay, 2016) aragtirmada nitel aragtirma yontemi ile gerceklestirilen calismalar
arastirma kapsamina alinmistir. Erigsime kapatilmig ve tam metnine ulasilamayan ¢aligmalar aragtirmaya
dahil edilmemistir. Kimi makalelerin tezden tiretildigi goriilmiistiir. Bu ¢alismalarin sadece makale hali
arastirma kapsamma alimustir. Incelenen ¢alismalara iliskin genel bilgiler asagida bulunan Tablo 1°de
yer almaktadir.

Tablo 1. Incelenen Calismalara Iliskin Genel Bilgiler

Yillar Makaleler Tezler
TR Dizin EBSCHOhost  Google Akademik YOK Tez
2010 - - - Al18, A19
2012 A2 Al, Al12 - -
2014 A6, Al13 - Al5 -
2015 A7 - - -
2016 Al4 - -
2018 Al6, A17 - - -
2019 A9, All - - -
2020 A3, A8 - A4, Al10 -
2021 - - A5 -
Toplam 10 3 4 2
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Tablo 1’e gore, sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine yonelik ikisi yiiksek lisans tezi, 17’si
makale olmak iizere toplam 19 dokiiman arastirma kapsamina alinmistir. Bu dokiimanlardan yiiksek
lisans tezlerine Yiiksekogretim Kurulu (YOK) Tez Veri Tabamindan, makalelere ise TR Dizin,
EBSCOhost ve Google Akademik veri tabanlarindan ulagilmistir.

2.2. Verilerin Analizi

Aragtirmada elde edilen verilerin ¢6ziimlenmesinde betimsel analiz teknigi kullanilmugtir.
Incelenen her bir galisma Al, A2, ... Al19 bigiminde kodlanmustir. Ilk izlenimler dogrultusunda
analizlerin hangi temalar altinda yapilacagi belirlenmistir. Ardindan arastirmaci tarafindan sosyal bilgiler
egitiminde miize ile ilgili yapilan ¢alismalarin kodlanmasi ve degerlendirilmesinde veri toplama araci
olarak kullanilan bir taslak inceleme formu olusturulmustur. Bu taslak inceleme formu aragtirma ile ilgili
bilgi verilen ii¢ sosyal bilgiler alan uzmanina sunulmustur. Alan uzmanlarindan alinan goriisler
dogrultusunda inceleme formu yeniden diizenlenmistir. Boylece inceleme formuna sonuglara dayali
Oneriler boyutu da eklenmistir.

Inceleme formu iki béliimden ve 10 boyuttan olusmaktadir. Birinci boliimde galismalarin giris ve
yontem bdliimlerinde yer alan 6zellikler kapsaminda (a) arastirmanin kodu, (b) yaym yili, (c) calisma
grubu, (d) amaci, (e) deseni, (f) veri toplama aract, (g) ¢alisma grubu belirleme yéntemi ve (h) veri analiz
yéntemi boyutlar1 yer almaktadir. Inceleme formunun ikinci boliimii ise, ¢alismalarm bulgular ile sonug
ve Oneriler boliimlerini kapsayan (a) sonug ve (b) sonuglara dayali 6neriler boyutlarindan olusmaktadir.

Aragtirma kapsaminda yer alan ¢aligsmalar, arastirmaci tarafindan detayli bir bicimde okunmustur.
Calismalarda énemli oldugu goriilen veriler inceleme formuna kaydedilmistir. Inceleme formuna
kaydedilen bu veriler yeniden okunarak kodlanmus, ilgili kodlar temalar bigiminde sunulmustur.

2.3. Arastirmanin Inandiriciig

Bu aragtirmanin inandiriciligini saglamak igin tekrar inceleme, uzman goriislerine sunma ve
ayrintili betimleme stratejilerinden yararlanilmistir. Arastirmaci tarafindan inceleme formu kullanilarak
incelenen tiim ¢aligmalar iki ay sonra tekrar incelenmistir. Farkli zamanlarda yapilan iki ayr1 incelemenin
sonuglar1 karsilastirilmistir. Bu incelemelerin sonuglart arasindaki farkliliklar tekrar incelenmistir. Tim
bu islemlerin ardindan baska bir sosyal bilgiler alan uzmani tarafindan da aym inceleme formu
kullanilarak tiim dokiimanlarin incelenmesi saglanmistir. Farkli uzmanlar tarafindan yapilan bu
incelemeler tekrar karsilastirilmistir. Iki uzman tarafindan yapilan incelemelerin sonuglarinin tamamina
yakininin benzer oldugu goriilmiistiir. Farkli oldugu belirlenen analiz sonuglarina iligkin ise bir kere daha
incelemeler yapilmistir. Boylelikle inceleme sonuglari tizerinde goris birligine varilmistir.

Incelenen galismalara yonelik kod ve temalarm olusturulmasi siirecinde nitel ¢alismalar yiiriiten
baska bir sosyal bilgiler alan uzmanindan da destek alinmistir. Calismalara iliskin olusturulan kod ve
temalara yonelik alan uzmanindan goriisleri alinmistir. Uzman goriisii sonrasinda aragtirmanin sonuglari
ve Onerilerine iliskin kod ve tema degisikligine gidilmistir. Bdylece uzman goriisii dogrultusunda kod ve
temalarda diizenlemeler yapilmistir. Arastirmanin tiim siiregleri agik bir dil kullanilarak ayrmtili bigimde
aciklanmigtir.
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3. BULGULAR

Bu arastirmada Tiirkiye’de sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine yonelik calismalarin mevcut
durumunun meta-sentez yoluyla ortaya konulmasi amaglanmigtir. Aragtirmadan elde edilen bulgular
tablolar halinde sunulmustur.

3.1. Sosyal Bilgiler Egitiminde Miize Egitimi ile lgili Yapilmis Cahsmalarin Amaclarina
fliskin Bulgular

Sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi ile ilgili yapilmis ¢aligmalarin amaglarina iligkin bulgular
Tablo 2’de yer almaktadir:

Tablo 2. Sosyal Bilgiler Egitiminde Miize Egitimi ile Ilgili Yapilmis Calismalarin Amaglar

Tema Kod Calhismalar

Ogrenci goriislerini belirleme Al, A2, A3, A5, Al4, Al8

Goriis Belirleme Ogretmen adaylarmin goriislerini belirleme A6, A7, A8, A9, Al0,
Ogretmen goriiglerini belirleme A2
Uzman goriislerini belirleme All
Ogrencilere kazandirilacak becerileri belirleme Al2

Beceri ve Deger Beceri 6gretimindeki yararlarim belirleme Al6

Kazandirma Deger kazandirmaya yonelik 6nemini belirleme Al3
Deger kazandirmasina yonelik goriis belirleme A9

Farl_qndahk Ogretmenlerin farkindalik diizeylerini belirleme A2

Belirleme Ogretmen adaylarinin farkindalik diizeylerini belirleme A7

Algi Belirleme Ogrencilerin miize algilarmi belirleme A4
Ogrencilerin sosyal bilgiler algilarma etkisini belirleme Al7

Zorluk Belirleme Miize egitiminde yasanan zorluklart belirleme A2

Program Yapma Miize ile egitim faaliyeti programlama Al9

Ogrenmeye Etkisi Kalic1 6grenmeye etkisi Al5

Tablo 2 incelendiginde, sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine yonelik caligmalarin
amaglarmin Goriis Belirleme, Beceri ve Deger Kazandirma, Farkindalik Belirleme, Algi Belirleme,
Zorluk Belirleme, Program Yapma ve Ogrenmeye Etkisi temalar1 altinda toplandigi goriilmektedir.
Ulasilan temalara gore, sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik ¢alismalar amaglari bakimindan
cesitlilik gostermektedir.

Sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine yonelik gergeklestirilen caligmalar amaglari
bakimindan cesitlilik gésterse de, bu calismalarda daha ¢ok katilimeilarin goriiglerinin belirlenmesi
amacina odaklanilmistir. Bu kapsamda yer alan Goriis Belirleme temasina yonelik “6grenci goriislerini
belirleme”, “6gretmen adaylarinin goriiglerini belirleme”, “6gretmen goriislerini belirleme” ve “uzman
goriislerini belirleme” kodlarina ulagilmistir. Gorlis belirleme amaci olan ¢alismalarda ise daha ¢ok
Ogrencilerin ve 6gretmen adaylarinin goriislerinin belirlenmesi amaglanmaistir.

Tablo 2’ye gore, sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine yonelik az sayida ¢aligma amaglari
bakimindan Beceri ve Deger Kazandirma, Farkindalik Belirleme, Algi Belirleme, Zorluk Belirleme,
Program Yapma ve Ogrenmeye Etkisi temalar1 altinda yer almistir. Farkindalik Belirleme temasinda
“dgretmenlerin farkindalik diizeylerini belirleme” ve “Ggretmen adaylarinin farkindalik diizeylerini
belirleme” kodlarina ulasilmistir. Algt Belirleme temasinda ise “6grencilerin miize algilarini belirleme”
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ve “Ogrencilerin sosyal bilgiler algilarina etkisini belirleme” kodlarmin oldugu goriilmektedir.
Aragtirmada ortaya cikarillan Beceri ve Deger Kazandirma temasinda “Ogrencilere kazandirilacak
becerileri belirleme”, “beceri Ogretimindeki yararlarin1 belirleme”, “deger kazandirmaya yonelik
onemini belirleme” ve “deger kazandirmasina yonelik goriis belirleme” kodlar1 bulunmaktadir. Sosyal
bilgilerde miize egitiminden etkili bir bicimde yararlanilmasi i¢in ozellikle miize ile egitim siirecini
gelistirme amaclhi c¢alismalarin gergeklestirilmesi gerekmektedir. Incelenen c¢alismalar amaclari
bakimindan degerlendirildiginde, sosyal bilgilerde miize egitiminin uygulama siirecini gelistirmeye ve
miize egitimine yonelik etkinlik tasarlamaya énem verilmemistir.

3.2.1. Sosyal Bilgiler Egitiminde Miize Egitimi ile ilgili Yapilmis Calismalarin Arastirma
Desenlerine Iliskin Bulgular

Sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi ile ilgili yapilmig ¢alismalarin arastirma desenlerine
iliskin bulgular agagida yer alan Tablo 3’te sunulmustur:

Tablo 3. Sosyal Bilgiler Egitiminde Miize Egitimi ile Ilgili Yapilmis Calismalarin Arastirma Desenleri

Tema Kod Cahismalar

Desen Belirtilmemis - A2, A7, A9, A10, All, Al12, Al5, A19
Olgubilim calismast Al, A3, A4, A5, A8, Al13, A18

Desen Belirtilmis Eylem aragtirmasi Al6, A17
Durum ¢aligmasi Al4
Tarama A6

Tablo 3’e gore, sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine yonelik ¢alismalar aragtirma desenleri
bakimindan incelendiginde Desen Belirtilmemis ve Desen Belirtilmis bigiminde iki tema ortaya
cikmistir. Desen Belirtilmis temasinda “olgubilim g¢aligmas1”, “eylem aragtirmasi”, “durum ¢alismas1”
ve “tarama” kodlar1 bulunmaktadir. Bulgulara gore, sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine yonelik
calismalarda daha c¢ok olgubilim deseni kullanilmigtir. Eylem arastirmasi, durum ¢alismasi ve tarama
desenlerinin kullanildigi ¢alismalar az sayidadir. Sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik ¢caligmalarda
daha c¢ok katilimci goriislerinin  belirlenmesine odaklanildigi igin eylem arastirmasi deseninin
kullanildig1 ¢alismalarin azlig1 dikkat ¢ekmektedir. Oysa sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik
derinlenmesine bir anlayis olusturmak igin farkli desenlerde gerceklestirilecek arastirmalarin yapilmasi
gerekmektedir. Calismalarin bliyiik bir boliimiinde ise hangi desenin kullanildigi belirtilmemistir.
Aragtirma deseninin belirtilmedigi ¢alismalarin fazla olmasi dikkat cekmektedir.

3.2.2. Sosyal Bilgiler Egitiminde Miize Egitimi ile Ilgili Yapumis Calismalarin Calisma
Gruplarina Iliskin Bulgular
Sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi ile ilgili yapilmis caligmalarin ¢alisma gruplarina iligkin
bulgular Tablo 4’te yer almaktadir:
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Tablo 4. Sosyal Bilgiler Egitiminde Miize Egitimi ile Ilgili Yapilmis Calismalarin Calisma Gruplar

Tema Kod Calismalar

Ortaokul 6grencileri Al, A2, A3, A4, A5, Al12, Al4, Al15, Al6, Al7, Al8
Birey Ogretmen adaylart A6, A7, A8, A9, Al10, Al13

Ogretmenler A2

Akademisyenler/uzmanlar All

Dokiiman Miizeler/dokiimanlar Al9

Tablo 4’e gore, sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi ile ilgili gergeklestirilen ¢alismalarin
calisma gruplarina y6nelik bulgular Birey ve Dokiiman olmak iizere iki tema altinda toplanmustir. Birey
temast altinda “ortaokul 6grencileri”, “Ogretmen adaylar1” ve “Ogretmenler” kodlar1 bulunmaktadir.
Caligmalarin tamamina yakini, g¢aligma gruplarini bireylerin olusturmasi bakimindan benzerlik
gostermektedir. Bu kapsamda, sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi ile ilgili gerceklestirilen
caligmalarda ¢alisma grubunda daha ¢ok ortaokul 6grencileri ile dgretmen adaylart bulunmaktadir.
Ogretmenlerin ve akademisyenlerin/uzmanlarin ¢alisma grubunda yer aldig1 birer calisma vardir. Ilkokul

ogrencilerinin ise ¢alisma grubunda yer aldig bir galismanin olmamasi dikkat ¢ekmektedir.

Incelenen ¢alismalar icerisinde sadece bir calisma (A19), calisma grubunu dokiimanlarin
olugturmas1 bakimindan diger tiim ¢aligmalardan farklilik gostermektedir. Bu kapsamda, Dokiiman
temasi altinda “miizeler/dokiimanlar” kodu ile sadece bir ¢alisma vardir. Yine dokiimanlarin ¢alisma
grubunda yer aldig1 caligmalarin oldukg¢a az oldugu belirtilebilir. Sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi
ile ilgili gergeklestirilen calismalarin ¢alisma gruplarina yonelik bulgular gesitlilik gdsterse de, 6zellikle
ogretmenlerin, akademisyenlerin, ilkokul 6grencilerinin ve dokiimanlarin ¢alisma grubunda yer aldigi
calismalarda eksiklik oldugu goriilmektedir.

3.2.3. Sosyal Bilgiler Egitiminde Miize Egitimi ile Ilgili Yapilmis Calismalarin Veri Toplama
Araclarina Iliskin Bulgular

Sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi ile ilgili yapilmis ¢aligmalarin veri toplama araglarina
iliskin bulgularin yer aldig1 Tablo 5 su bi¢cimdedir:

Tablo 5. Sosyal Bilgiler Egitiminde Miize Egitimi ile IIgili Yapilmis Calismalarin Veri Toplama Araglar

Tema Kod Cahismalar
Goriisme Yar1 yapilandirilmis A2, A3, A7, A8, Al10, All, Al12, Al4, Al6, Al7, Al18
Yapilandirilmig Al, A5, A9, Al3
Dokiiman ("Jah§ma yapraklari Al2, Al15, Al6, Al17
Ogretim programi Al19
Bilgi formlar1 A4
Giinliik Ogrenci giinliigii Al12, A17
Arastirmaci giinliigi Al7
Gozlem Kamera kayitlari Al6, Al7
Ses kayitlari Al2
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Anket - A6

Tablo 5’te sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi ile ilgili gerceklestirilen calismalarin veri
toplama araglarina yonelik bulgular Goriisme, Dokiiman, Giinliik, Gézlem ve Anket temalar1 altinda
toplanmistir. Bu kapsamda, calismalarda kullanilan veri toplama araglarn gesitlilik gostermektedir.
Ancak calismalarda en ¢ok kullanilan veri toplama araci goriisme formudur. Incelenen galismalarda daha
¢ok katilimecilarin goriiglerinin belirlenmesi amaglandigindan, bu ¢alismalarda daha ¢ok veri toplama
aract olarak gorisme formu kullamilmistir. Gériisme temasi altinda “yapilandirilmis” ve “yari
yapilandirilmis” kodlar1 bulunmaktadir. Goriismenin veri toplama araci olarak kullanildig1 ¢calismalarin
¢ogu, Yyar1 yapilandirilmig gériisme formu kullanilmasi bakimindan benzerlik gostermektedir.

RIS

Dokiiman temasi altinda “calisma yapraklar1”, “6gretim programi” ve “bilgi formlar1” kodlar
bulunmaktadir. Sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi ile ilgili gergeklestirilen ¢alismalarda dokiiman
kapsaminda yer alan veri toplama araglarindan en ¢ok ¢alisma yapraklar1 kullanilmistir. Giinliik temasi
altinda “6grenci giinliigii” ve “arastirmaci glinliigii” kodlari; Gozlem temasi altinda ise “kamera kayitlar1”
ve “ses kayitlar” kodlar1 yer almaktadir. Giinliik ve gézlemin veri toplama araci olarak kullanildig1 az
sayida ¢aligmanin olmasi dikkat gekmektedir. Sosyal bilgilerde miize egitimi ¢alismalarindan elde edilen
bulgular, farkli veri toplama araglar1 kullanilarak zenginlestirilmelidir. Tablo 2’de yer alan bulgulara
gore, sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik anlayisin goriisme yoluyla toplanan verilere dayandigi
gorlilmektedir.

3.2.4. Sosyal Bilgiler Egitiminde Miize Egitimi ile ilgili Yapilmis Calismalarin Calisma
Grubu Belirleme Yontemine Iliskin Bulgular

Sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi ile ilgili yapilmis ¢alismalarin ¢aligma grubu belirleme
yontemine iliskin bulgular asagida yer alan Tablo 6’da sunulmustur:

Tablo 6. Incelenen Calismalarda Kullanilan Calisma Grubu Belirleme Yontemi

Tema Kod Calismalar
Belirtilmemis Al, Al3, Al5, Al6, A17, A19
Kolay ulagilabilir/uygun A5, A6, A10, Al4, A18
Calisma Grubu Belirleme Y6ntemi Amagh A3, A4, AT
Olgiit A8, A9
Tipik durum All, Al12
Maksimum ¢esitlilik A2

Tablo 6’da sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi ile ilgili yapilan ¢caligmalarin ¢aligma grubu
belirleme yontemine iliskin bulgular, Calisma Grubu Belirleme Yéntemi temasi altinda “belirtilmemis”,
“kolay ulasilabilir/uygun”, “amagli”, “6l¢iit”, “tipik durum” ve “maksimum ¢esitlilik” kodlari ile ifade
edilmistir. Kolay ulasilabilir/uygun ¢alisma grubu, sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi ile ilgili
yapilan ¢alismalarda en ¢ok kullanilan ¢alisma grubu belirleme yontemidir. Calismalarin biiyiik bir
boliimiinde ¢alisma grubu belirleme yontemlerine iligkin bilgi verilmemistir. Bu durum sosyal bilgilerde

miize egitimine yonelik caligmalarin aktarilabilirligini olumsuz etkilemektedir.
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3.2.5. Sosyal Bilgiler Egitiminde Miize Egitimi ile Ilgili Yapilmis Calismalarin Veri
Analizine Iliskin Bulgular

Sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi ile ilgili yapilmis ¢aligmalarin veri analizine iligkin
bulgularin yer aldig1 Tablo 7 su bi¢gimdedir:

Tablo 7. Sosyal Bilgiler Egitiminde Miize Egitimi ile Ilgili Yapilmis Calismalarin Veri Analizi

Tema Kod Calismalar
Icerik Al, A3, A4, A10, Al12, Al4, Al6, Al7
o . Betimsel A2 A5, A6, A7, A8, A9, All, Al13
Analiz Yontemleri
Belirtilmemis Al5, A19
Fenomenolojik Al8

Tablo 7°de yer alan sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi ile ilgili yapilan ¢aligmalarin veri
analizine iliskin bulgular, Analiz Yontemleri temast altinda “betimsel”, “igerik”, “belirtilmemis” ve
“fenomenolojik” kodlar1 ile ifade edilmistir. igerik ve betimsel analiz, sosyal bilgiler egitiminde miize
egitimi ile ilgili yapilan g¢alismalarda en ¢ok kullanilan analiz yontemidir. Bir ¢alisma (Al8)
fenomenolojik analiz yonteminin kullanildiginin belirtilmesiyle diger tim c¢aligmalardan farklilik

gostermistir. Kimi ¢aligmalarda kullanilan analiz yonteminin belirtilmemesi yine dikkat ¢cekmektedir.

3.3. Sosyal Bilgiler Egitiminde Miize Egitimi ile Ilgili Yapilmis Calismalarin Sonu¢larina
fliskin Bulgular

Asagida sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi ile ilgili yapilmis ¢alismalarin sonuglarina
iligkin bulgular Tablo 8’de sunulmustur:

Tablo 8. Sosyal Bilgiler Egitiminde Miize Egitimi ile Ilgili Yapilmis Calismalarin Sonuglart

Tema Kod Cahismalar
izin alma ve biirokratik isler A2, A8, A10, All, Al3
Ogretmenlerin bilgi eksikligi A2, A10, All, A13
Kalabalik ortam A2, Al10, All, Al4
Miize gorevlilerinin bilgisizligi/ilgisizligi A2, A6, A10, All
Ogretmene yiiklenen sorumluluklar Al0, All, A13
Zorlukdar Velilerin isteksizligi/bilingsizligi A2, Al10, A6
Ders saatlerinin yetersizligi A2, A10, A1l
Ekonomik sorunlar Al0, All
Planlamada zorluk A2, A1l
Miifredat1 yetistirmede zorluk A2, All
Miize ortamlarinin etkinlik yapmaya uygun olmamast Al, All
Ulasim zorlugu Al0, All
Ogrencilerin ilgisizligi/bilingsizligi Al, A10
Okul-miize isbirliginde eksiklikler A6
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Ogretmenlerin ilgisizligi

Giiriilti

Ogrenci kontroliinde zorluk

Miizelerin egitim vermeye uygun olmamasi

Miize ziyaret saatlerinin esnek olmamasi

A6
Al
A8
A8
Al0

Etkili ~ Ogretim

Kalic1 6grenme
Gegmisle bugiin arasinda baglanti kurma

Ogrenmeyi eglenceli hile getirme

A2, A3, A6, A7, A8, Al3, Al4,
Al5, A18, A19

AG, A8, A10, A13, Al5, Al16, Al8,
Al19

Al, A2, A5, A10, A13, Al4, A18

Saglama Aktif 6grenme A3, A6, A8, Al8, A13, Al8,
Somutlastirma A6, A8, A10, A13, Al8,
Daha iyi 6grenme A5, A10, A13
Konulari pekistirme A7, Al8
Ogrenmeyi kolaylastirma Al0, A18
Anlaml 6grenme Al3, Al8
Kiiltiirel bilgi kazanimi A8, Al3, Al4, Al18
Bilgi Kazandirma .
Derse yonelik bilgi kazanimi A5, Al18
Tarih konularina yoénelik bilgi kazanimi A5, Al18

Deger
Kazandirma

Sayg1
Vatanseverlik
Yardimseverlik
Sorumluluk
Duyarlilik
Dayanigma
Baris

Hosgorii
Kiiltiirel degerlere baglilik
Sevgi

Ozgiirliik
Bagimsizlik
Caligkanlik
Bilimsellik
Estetik
Diiriistliik

Temizlik

Al, A8, A9, Al12, A18
A8, A9, Al13, Al18
Al, A9, Al13, Al18
A9, Al13, A18
A9, Al18

Al, A9

A9, Al12

A8, A9

A8, A15

A8, A9

A9

A9

A9

A9

A9

A9

A9

Tarihsel empati

Yaratici diisiinme

Degisim ve siirekliligi algilama
Gozlem

Sosyallesme

Cikarimda bulunma

A6, A9, Al2, A16, A18
A4, A9, A12, A13

A9, Al12, A16, A18
A9, A16, A18

AG6, A13, A18

Al2, Al15, A18
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Elestirel diisiinme A8, A9, A12

Aragtirma A9, A10, A18

Zaman ve kronolojiyi algilama A8, A9, Al6

Sosyal katilim A9, Al6

fletisim A9, A18

Mekani algilama A9, Al6
Beceri Girigimcilik A9, A12
Kazandirma Kiyaslama Al2

Tiirkgeyi dogru, giizel ve etkili kullanma A9

Akl yliriitme Al2

Yorumlama Al2

Empati A8

Problem ¢6zme A9

Karar verme A9

Bilgi teknolojilerini kullanma A9

Kanit gosterme Al2

Kiiltiirel biling Al0, A13, Al4, Al15, A18
Biling N
Kazandirma Tarih bilinci A8, Al13, Al4

Milli degerleri koruma bilinci Al10, Al13

Sanat ve estetik anlayisi Al3, Al6
Gelistirici olma Ozgiiven Al6

Bilimsel ve teknolojik gelismeleri anlama Al2

Entelektiiellik Al0

Sosyal  Bilgiler

Derse ilgi duyma

Tarih konularinin 6gretiminde yararlanma

A2, A8, A6, A7, Al13, Al5, A18
A6, Al4, A18, A19

Dersine Etkileri Dersi sevme Al5, A16, A18
Derse iliskin birincil kaynaklar saglama AB, A8
Miizeler ile ders arasinda baglanti kurma Ad
Miize Algist Tarihi eserler A3, A4, A8, Al10, Al4
Sanat eserleri A3, A4, A8
Merak Al, A4, A9, Al18
Heyecan Al, A4, A9, Al18
Mutluluk Al, A4, A9
Hissedilen Sagkimlik A4, Al8
Duygular Stkict Al A4
Eglenceli Al
Minnettarlik A9
Seving Al
Gurur A9
Hiiziin A9
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Tablo 8’de sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi ile ilgili yapilan ¢alismalarin sonuglarina
iliskin bulgular Zorluklar, Etkili Ogretim Saglama, Bilgi Kazandirma, Deger Kazandirma, Beceri
Kazandirma, Biling Kazandirma, Gelistivici Olma, Sosyal Bilgiler Dersine Etkileri, Miize Algist ve
Hissedilen Duygular temalar1 altinda toplanmistir. Bu temalara gore, sosyal bilgiler egitiminde miize
egitimine yonelik gergeklestirilen calismalarda farkli durumlara iliskin cesitli sonuglara ulasilmistir.

Zorluklar temasi altinda “Ogretmenlerin bilgi eksikligi”, “ders saatlerinin yetersizligi”,
“kalabalik ortam”, “miize gdrevlilerinin bilgisizligi/ilgisizligi” ve “izin alma ve biirokratik isler” kodlar1
on plana ¢ikmustir. Etkili Ogretim Saglama temasi altinda “6grenmeyi eglenceli hale getirme”, “kalict

LEENNTS

O0grenme”,

9 G

aktif 6grenme”, “gecmisle bugiin arasinda baglant1 kurma” ve “somutlastirma” kodlar1 6n

29 ¢

plandadir. Deger Kazandirma temasi altinda “sayg1”, “vatanseverlik”, “yardimseverlik” ve “sorumluluk”
kodlari; Beceri Kazandirma temasinda “tarihsel empati”, “yaratici diigiinme” ve “degisim ve stirekliligi
algilama” kodlari; Biling Kazandirma temasinda “kiiltiirel biling” ve “tarih bilinci” kodlart; Gelistirici
Olma temasinda “sanat ve estetik anlayis1” kodu; Sosyal Bilgiler Dersine Etkileri temasinda ise “derse
ilgi duyma” ve “tarih konularinin 6gretiminde yararlanma” kodlart 6n plandadir. Caligmalarda, sosyal
bilgiler egitiminde miize egitimi ile ilgili 6gretmen, yonetici, miize gorevlilileri ve ders saati kaynakl
gibi bircok benzer sorun yasandigi belirlenmistir. Ozellikle calismalarmn miize egitiminin
gerceklesmesine yonelik heniiz izin alinma siirecinde zorluklarin yasandigini tespit etmeleri dikkat
cekmektedir. Calismalarda tiim bu zorluklarina ragmen, sosyal bilgilerde miize egitimi
gerceklestirildiginde etkili 6gretim sagladig, bilgi, beceri ve deger kazandirdigi, derse ilgi uyandirdig
gibi birgok olumlu yénlerinin oldugu belirlenmistir. Incelenen calismalarda ulasilan bulgular
degerlendirildiginde, sosyal bilgilerde miize egitimi ile ilgili olumlu ve olumsuz durumlara yonelik
sonuclara ulagildigi goriilmektedir.

3.4. Sosyal Bilgiler Egitiminde Miize Egitimi ile ilgili Yapilmig Calismalarin Arastirma
Sonuclarina Yonelik Onerilere Iliskin Bulgular

Sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi ile ilgili yapilmig ¢aligmalarin arastirma sonuglaria
yonelik onerilere iligkin bulgular asagida yer alan Tablo 9’da sunulmustur:

Tablo 9. Calismalarda Arastirma Sonuclarina Yonelik Sunulan Oneriler

Tema Kod Calismalar

Ogretmen egitiminde dersler verilmeli/projeler hazirlanmali A3, A4, A5, A6, A7, A8,
. A9, A10,
Ogretmen
Egitimi/Ogretmen Ogretmenlere hizmet i¢i egitim verilmeli A2, A3, A4, A5, A6, Al8,
Aday1 Egitimi .. .

Ogretmen adaylar1 miizelerde staj yapmali All

Ogretim programinda miize ile egitime iliskin bilgilere yer verilmeli Al10

Miize egitimine iligkin uygulama ¢aligmalart yapilmali A6, A8, A9, Al4
Aragtirma Farkli sinif seviyelerinde arastirmalar yapilmali A3, Al8
Konusu/Aragtirma Bagska derslerde de miize egitimi uygulamasi yapilmali Al, Al3
Metodu

Farkl1 yontemler/desenler kullanilarak ¢aligmalar yapilmali Al0, A18

Miize egitiminin etkililigini 6lgme ¢alismalar1 yapilmali Al18, A19

Bir ilinite miize egitimi kapsaminda islenmeli Al

Miize egitimine iliskin 6gretmen yeterlikleri belirlenmeli A2

Etkinlikler yapilmalt

A4, A8, A12, Al4, A18
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Dogru bir planlama yapilmali

A4, Al12, A13, Al5, A18

Sanal miize ziyaretleri yapilmali A4, A5, A7
Etkinlik havuzu olusturulmali A3, A9, Al19
Ogrenci gruplari ideal sayida olmali Al4, A18
Miize ile Egitim
Siireci Ogretim programina uygun olmal A2, A7
Miizelerde nesnelere dokunulmasina olanak saglanmali Al4, A18
Yakin ¢evrede bulunan miizelere gezi diizenlenmeli A5
Prosediirler kolaylastirilmali Al
Farkli tiirlerde miizelere gezi diizenlenmeli A4
Miize egitim birimleri olusturularak okullar ile miizeler arasinda A2, A6, Al3, Al8
Miizelerde isbirligi saglanmali
Diizenlemeler
Miizelerde etkinlik yapilacak &zel alanlar yapilmali A8, All, A18
Miize ¢alisanlarina egitim verilmeli A6, All
Miizelerde, tanitim ve bilgi vermek amagli ¢aligsmalar yapilmali A6, A7, A13, A18
Miizelere ligiyi  Miizeler ile Milli Egitim Bakanhg: arasinda isbirligi yapilmal A2, All, A18
Artirma
Ders kitaplarinda miizelere iliskin gorsel ¢aligmalar yapilmali A7, A10
Miize ziyaretleri okullarda zorunlu tutulmali A2, A7
Ogrenciler, aileleriyle miizeleri gezmeleri i¢in yénlendirilmeli A5

Tablo 9’da sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi ile ilgili yapilan ¢aligmalardan elde edilen
sonuglara iliskin 6nerilere yonelik bulgular, Ogretmen Egitimi/Ogretmen Adayr Egitimi, Arastirma
Konusu/Arastirma Metodu, Miize ile Egitim Stireci, Miizelerde Diizenlemeler ve Miizelere flgiyi Artirma
temalarindan olugsmaktadir.

Ogretmen Egitimi/Ogretmen Aday: Egitimi temasinda, 6gretmen egitiminde miize egitimine
yonelik dersler verilmesi/projeler hazirlanmasi ve 6gretmenlere hizmet i¢i egitimin verilmesi gerektigi
onerilerinde bulunulmustur. Caligmalarda sunulan bu Oneriler miize egitimi siirecinde yasanan
zorluklarin giderilmesine yoneliktir. Ancak incelenen galismalarin sadece birinde ¢alisma gruplarini
ogretmenler olusturmustur. Bu nedenle 6gretmen egitimine yonelik, 6gretmenlere hizmet i¢i egitim
verilmesi dnerilerinin dayanaginin giiglii olmadigi sdylenebilir. Ogretmen aday1 egitimi temasinda, lisans
egitiminde miize egitimine yonelik derslerin verilmesi gerektigi yoniinde benzer bulgularin olmasi dikkat
¢ekmektedir.

Aragtirma Konusu/Arastirma Metodu temasinda miize egitimine iliskin uygulama ¢aligmalarinin
yapilmasi gerektigi dnerisi; Miize ile Egitim Siireci temasinda ise miizede etkinlikler yapilmasi gerektigi
oOnerileri n plandadir. Bu onerilerin, alanyazinda sosyal bilgilerde miize egitimi uygulamalarina dayali
calismalara ihtiya¢ duyulmasindan kaynaklandigi sdylenebilir.

Incelenen calismalarda sunulan oneriler genel olarak degerlendirildiginde, sosyal bilgiler
Ogretmen adaylarinin miize egitimine yonelik egitim almalar1 gerektigi onerileri dikkat ¢ekmektedir.
Caligmalarda, arastirmacilara sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine yonelik uygulamali ¢aligmalarin
yapilmasi Onerilerinde bulunulmustur. Ozellikle, incelenen ¢alismalarin daha cok goriis belirleme
amaciyla yapilmasinin bu Onerinin sunulmasinda etkili oldugu diisiiniilmektedir. Caligmalarda miize
egitimi siirecine yonelik, iyi bir planlamanin yapilmas: ve miizelerde etkinliklerin yapilmasi yoniinde
ortak bir dneriye ulasmak miimkiindiir.

Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (AUJEF), 7(1), 308-334



324 Ahmet SAGLAMGONCU

4. TARTISMA ve SONUC

Bu arastirmada Tiirkiye’de sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine yonelik ¢calismalarin mevcut
durumunun meta-sentez yoluyla ortaya konulmasi amaglanmistir. Arastirmada ilgili ¢aligmalar dokiiman
olarak belirlenmistir. Betimsel analiz yoluyla dokiimanlarin ¢oziimlemesi yapilmistir. Arastirma
kapsaminda elde edilen sonuglar ve bu sonuglara dayali olarak gelistirilen Oneriler asagida yer
almaktadir.

Aragtirma kapsaminda sosyal bilgilerde miize egitimine ydnelik yapilan calismalarin amaglari
bakimindan ¢esitlilik gosterdigi sonucuna ulasilmigtir. Bu kapsamda incelenen ¢aligmalarda
katilimcilarin gorislerini belirlemeye, beceri ve deger kazandirmaya, farkindalik belirlemeye, algi
belirlemeye, zorluk belirlemeye, program yapmaya ve 6grenmeye etkisini ortaya koymaya yonelik
calismalar bulunmaktadir. Sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik goriis belirleme amaciyla
gerceklestirilen galigmalarin (Caliskan ve Cerkez, 2012; Cinar, Utkugiin ve Gazel, 2021; Er ve Yilmaz,
2020; Egiiz ve Kesten, 2012; Filiz, 2010; Gil ve Yorulmaz, 2016; Kam¢i ve Memisoglu, 2020;
Karagézoglu, 2020; Oner ve Cengelci Kose, 2019; Selanik Ay ve Kurtdede Fidan, 2014; Ulu ve Burgul
Adigiizel, 2019; Yilmaz ve Egiiz, 2015) ¢ogunda ortaokul 6grencilerinin ve sosyal bilgiler 6gretmen
adaylarmin goriisleri ortaya konulmustur. Ogretmen ve uzman goriislerinin belirlendigi ¢alismalar ise
oldukga smirhdir. Dolayisiyla alanyazinda, sosyal bilgilerde miize egitimine iliskin 6gretmen
goriislerinin belirlenmesine yonelik ¢alismalarda eksiklik oldugu sdylenebilir. Sosyal bilgilerde miize
egitimi caligmalar1 amaglari bakimindan incelendiginde kimi ¢aligmalarin (Keskin ve Kaplan, 2012;
Meydan ve Akkus, 2014; Oner ve Cengelci Kose, 2019; Uztemur, Ding ve Acun, 2018) amaglarinin
beceri ve deger kazanim ile ilgili oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu ¢alismalarda, sosyal bilgilerde miize
egitimi ile dgrencilere kazandirilacak becerilerin belirlenmesi, miize egitiminin beceri dgretimindeki
yararlarinin belirlenmesi, deger kazandirmadaki dneminin ortaya konulmasi ve deger kazandirmasina
iligkin gorislerin belirlenmesi amaglanmigtir. Beceri ve deger kazanimi1 amaciyla gergeklestirilen bu
calismalarin da sinirh oldugu sdylenebilir. Yine sosyal bilgilerde miize egitimi ¢aligmalar1 amaglari
bakimindan incelendiginde, sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ve Ogretmen adaylarinin farkindalik
diizeylerinin belirlenmesi (Egiiz ve Kesten, 2012; Yilmaz ve Egiiz, 2015), 6grenci algisinin belirlenmesi
(Kartal ve Seyhoglu, 2020; Uztemur, Ding ve Acun, 2018), program faaliyetinin yapilmasi (Ekelik,
2010) ve miize egitiminin 6grenmeye etkisinin belirlenmesi (Zayimoglu Oztiirk, 2014) amaciyla
gerceklestirilen az sayida ¢aligmanm da oldugu tespit edilmistir. Sosyal bilgilerde miize egitimine
yonelik ¢aligmalarin amaglart gesitlilik gosterse de, caligmalarda daha ¢ok katilimcilarin goriislerinin
belirlenmesine odaklanilmistir. Bu baglamda, heniiz sosyal bilgilerde miize egitimi uygulamalarini
gelistirmeye onem verilmedigi sdylenebilir. Oysa miize egitimi uygulamalarinin gelistirilmesine yonelik
calismalar, 6gretmenlerin sosyal bilgiler dersinde miize egitiminden etkili bir bigimde yararlanmalarina
katki saglayacaktir. Kan (2022)’1n egitimde miize gezilerini konu edinen 12 caligmay1 meta sentez
yontemiyle inceledigi arastirmada da incelenen calismalarin amaglarinin genel olarak katilimcilarin
goriislerini belirlemeye yoOnelik oldugu ortaya ¢ikmistir. Benzer bicimde Altay (2020) tarafindan
Tiirkiye’de sosyal bilgiler egitimi alaninda yapilan 797 makalenin incelendigi aragtirmada, ¢aligmalarin
genellikle arastirmaya katilan katilimcilarin goriislerini ortaya koymaya yonelik oldugu sonucuna
ulastlmistir.

Bu arastirmada, sosyal bilgilerde miize egitimine iliskin yapilan ¢alismalar arastirma desenleri
bakimindan incelenmistir. Bu incelemeyle ulasilan bulgular dogrultusunda, sosyal bilgilerde miize
egitimi caligmalarinin ¢ogunda desen belirtilmedigi ortaya ¢ikmustir. Kartal (2020) tarafindan sosyal
bilgiler egitimine iliskin yapilan ¢alismalarin incelendigi arastirmada da, arastirmalarin bilytk
cogunlugunda nitel aragtirma desenlerine iliskin bilgi verilmedigi ortaya ¢ikmustir. Sosyal bilgilerde
miize egitimine iligkin arastirma deseninin belirtildigi c¢alismalarda ise daha ¢ok olgubilim
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(fenomenoloji) deseni kullamilmistir. Benzer bigimde, Tirkiye’de sosyal bilgiler egitimine iliskin
calismalarda olgubilim deseninin en ¢ok tercih edilen arastirma desenlerinden biri oldugu cesitli
arastirmalarda ortaya cikmustir (Cakmak ve Taskiran, 2020; Dilek, Baysan ve Oztiirk, 2018).
Aragtirmada sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik eylem arastirmasi, durum caligmasi ve tarama
caligmasi kapsaminda gergeklestirilen ¢aligmalarin oldukga sinirli oldugu belirlenmistir. Oysa sosyal
bilgilerde miize egitimine yonelik derinlenmesine bir anlayis olusturmak icin farkli desenlerde
gerceklestirilecek arastirmalar yapilmalidir. Incelenen ¢aligmalarda daha ¢ok katilimer gériislerinin
belirlenmesine odaklanildigi i¢in, sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik eylem arastirmasi deseninin
kullanildig1 ¢aligmalarm azhig dikkat gekmektedir. Ozellikle sosyal bilgilerde miize egitimine yénelik
gerceklestirilecek eylem arastirmalarinin etkili birer miize egitimi uygulamalarinin gerceklestirilmesine
biiyiik katkilar saglayacagi diisiiniilmektedir. Ancak bu arastirmada ortaya gikan sonuca benzer bigimde
cesitli arastirmalarda (Selguk, Palanci, Kandemir ve Diindar, 2014; Caliskan ve Serce, 2018) da
Tiirkiye’de eylem arasgtirmasinin egitim alaninda en az tercih edilen aragtirma oldugu sonucuna
ulagtlmisgtir.

Sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik calismalar ¢calisma gruplar1 bakimindan incelendiginde,
caligmalarin tamamina yakininda bireye odaklanildigi, sadece bir ¢alismanin dokiiman incelemesine
iligkin oldugu ortaya c¢ikmustir. Arastirmanin bu sonucu Kartal (2020) tarafindan gergeklestirilen
arastirmanin sonuglariyla benzerdir. Sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik bireylerin ¢alisma
grubunda yer aldig1 ¢alismalarin tamamina yakini 6grencilerden ve 6gretmen adaylarindan olugmaktadir.
Yilmaz Yildiz ve Mentis Tag (2017) ile Salbacak (2011) tarafindan Tiirkiye’de miize egitimine iliskin
yapilan c¢alismalarin incelendigi arastirmalarda da calisma gruplarini en c¢ok oOgrencilerin ve
ogretmenlerin olusturdugu ortaya ¢ikmistir. Kartal (2020) tarafindan ilkokulda sosyal bilgiler egitimine
iligkin yapilan calismalarin incelendigi arastirmada ise, daha ¢ok Ogrencilerin ¢alisma grubunda yer
aldigi, 6gretmen adaylarinin ¢aligma grubunda bulunan caligmalarin olduk¢a simirli oldugu ortaya
cikmustir. incelenen calismalarda, calisma gruplarina yonelik bulgular cesitlilik gosterse de, dzellikle
ogretmenlerin, akademisyenlerin, ilkokul 6grencilerinin ve dokiimanlarin ¢aligma grubunda yer aldigi
calismalarda eksiklik oldugu goriilmektedir. Ilkokul grencilerinin yer aldig1 ¢alismalarin az olmasi Ding
ve Uztemur (2017) tarafindan gergeklestirilen arastirmanin sonuglariyla benzerlik gdstermektedir. Bu
baglamda, sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik derinlemesine anlayis olusturmak igin farkli caligma
gruplarmin katildigi caligmalar yapilmalidir. Ornegin, sosyal bilgilerde miize egitimine y&nelik ilkokul
Ogrencilerinin ¢alisma grubunda yer aldig1 bir ¢alisma yapilmamistir. Benzer bi¢imde sosyal bilgiler
egitiminde miize egitimine yonelik bireylerin ¢aligma grubunda yer aldigi calismalardan sadece birisinde
(Egiiz ve Kesten, 2012) sosyal bilgiler 6gretmenleri bulunmaktadir.

Aragtirmada, sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine iligskin ¢alismalar veri toplama araglari
bakimindan incelenmistir. Bu inceleme sonucunda, sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik
calismalarda en ¢ok kullanilan veri toplama aracinin goriisme formu oldugu ortaya c¢ikmistir.
Arastirmanin bu sonucu Dilek, Baysan ve Oztiirk (2018) tarafindan gerceklestirilen arastirmanin
sonuclartyla benzerlik gostermektedir. Cakmak ve Taskiran (2020) da gergeklestirdikleri calismada
Tiirkiye’de sosyal bilgiler egitiminde gergeklestirilen caligsmalarda en ¢ok dokiiman ve goriisme
formlarmin  kullanildigin1  belirlemistir. Bu arastirmada, incelenen ¢aligmalarin genel olarak
katilimcilarin  gorislerini belirlemek amaciyla gergeklestirildigi goéz Onilinde bulunduruldugunda,
calismalarda en ¢ok kullanilan veri toplama aracinin goériisme formu olmasi beklenen bir sonugtur.
Incelenen calismalarda kullanilan goriisme formlarimin biiyiik bir boliimii yar1 yapilandiriimis
bigimdedir. Yapilandirilmig gériisme formu kullanilan az sayida ¢alisma da bulunmaktadir. Goriisme
formunun ardindan, sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik ¢aligmalarda en ¢ok kullanilan veri toplama
aract dokiimanlardir. Dokiimanlarin veri toplama araci olarak kullanildig1 ¢aligmalarda ise daha ¢ok
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calisma yapraklar1 kullanilmistir. Sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine yonelik az sayida ¢alismada
giinliik, gézlem ve anketin veri toplama araci olarak kullanildig1 tespit edilmistir. Cakmak ve Tagkiran
(2020) tarafindan gerceklestirilen arastirmada da Tiirkiye’de sosyal bilgiler egitiminde gerceklestirilen
calismalarda gézlem ve anketin en az kullanilan veri toplama araclart oldugu ortaya ¢ikmistir. Oysa
sosyal bilgilerde miize egitimi ¢aligmalarindan elde edilen bulgular, farkli veri toplama araglari
kullanilarak zenginlestirilmelidir. Bu baglamda, sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik anlayis daha
cok goriisme yoluyla toplanan verilere dayanmaktadir.

Aragtirma kapsaminda sosyal bilgilerde miize egitimine iligkin yapilan galismalar, ¢aligma grubu
belirleme yontemine goére incelenmistir. Yapilan incelemeye gore, sosyal bilgilerde miize egitimine
yonelik ¢aligmalarin biiyiik bir béliimiinde ¢alisma grubu belirleme yontemine yer verilmemistir. Oysa
nitel arastirmalarda aktarilabilirligi saglamak i¢in ¢aligma grubunun nasil belirlendigi agik bir bigimde
ifade edilmelidir (Sharts-Hopko, 2002). Bu baglamda, sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik
caligmalarda ¢aligma grubunun nasil belirlendigine yonelik bilgi verilmemesi bu c¢alismalarin
aktarilabilirligine engel olusturmaktadir. Caligsma grubunun nasil belirlendiginin belirtildigi calismalarda
ise en cok kolay ulasilabilir/uygun calisma grubu belirleme yonteminin kullanildig1 ortaya ¢ikmustir.
Patton (2018) ve Baltact (2018), kolay ulasilabilir ¢aligma grubu belirleme yonteminin nitel
arastirmalarda en ¢ok kullanilan fakat kullanilmasi en az istenen yontem oldugunu ifade etmistir. Baltact
(2018), kolay ulasilabilir calisma grubunda, arastirmacinin hedef evrenden calisma grubunu olusturmak
icin ulagabilecegi en kolay oOgelere yoOnelmesinin arastirmanin inandiriciligimi olumsuz bigimde
etkileyebilecegini belirtmistir. Bu baglamda, arastirmacilar tarafindan, sosyal bilgilerde miize egitimine
iligkin gerceklestirilecek aragtirmalarda arastirmanin inandiriciligini artirmak i¢in daha farkli ¢aligma
grubu belirleme yontemleri kullanilabilir. Bu arastirmada incelenen ¢alismalarda amagli, 6lgiit, tipik
durum ve maksimum gesitlilik ¢calisma grubu belirleme yontemlerinin kullanildig1 az sayida ¢aligma da
bulunmaktadir. Sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik c¢aligmalarda, calisma grubunun nasil
belirlendigine yonelik ayrintili bilgiye yer verilmesi ve farkli ¢alisma grubu belirleme yonteminin
kullanilmasi sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik derinlemesine anlayis olusturulmasina katki
saglayabilir.

Aragtirmadan elde edilen bulgulara gore, sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine iligkin yapilan
calismalarda veri analiz yontemlerinden sirasiyla en ¢ok i¢erik analizi ve betimsel analiz yaklagimlarinin
benimsendigi ortaya c¢ikmistir. Arastirmanin bu sonucu alanyazinda yer alan gesitli arastirmalarin
sonugclartyla drtiismektedir (Altay, 2020; Dilek, Baysan ve Oztiirk, 2018; Ding ve Uztemur, 2017; Kartal,
2020; Saglamgoncii ve Deveci, 2022). Arastirmada sosyal bilgilerde miize egitimine iliskin
gerceklestirilen sadece bir ¢alismada (Filiz, 2010) fenomenolojik analiz kullanilmigtir. Veri analiz
yonteminin belirtilmedigi calismalar (Ekelik, 2010 ve Zayimoglu Oztiirk, 2014) da bulunmaktadur.
Kartal (2020) tarafindan gergeklestirilen aragtirmada da sosyal bilgiler egitimine iliskin bir¢ok ¢calismada
veri analiz yonteminin belirtilmedigi bulgusuna ulasilmistir. Oysaki nitel arastirmalarda yontem
boliimiinde detayli bilginin verilmesi arastirmanin anlagilirligmi ve inandiriciligini saglamak igin
onemlidir.

Bu arastirmada, sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik g¢alismalar sonuglar1 bakimindan
incelenmistir. Caligmalarda sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik farklt durumlara iligkin cesitli
sonuglar ortaya konulmustur. Yapilan incelemelerde sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine yonelik
kimi zorluklarin yasandigi sonuglar1 ortaya ¢ikmistir. Sosyal bilgilerde miize egitiminin zorluklarina
iligkin benzer sonuglarin elde edildigi ¢alismalarda izin alinma siirecine/biirokratik islere, 6gretmenlerin
bilgi eksikligine, miizelerin/siniflarin kalabalik olmasina, miize gorevlilerinin ilgisiz/bilgisiz olmasina
ve Ogretmene fazla sorumluluk yiiklenmesine vurgu yapilmistir. Arastirmanin bu sonucu Kan (2022)
tarafindan gerceklestirilen arastirmamin sonuglariyla ortiismektedir. Ozellikle heniiz izin alinma
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stirecinde zorluklarin yasanmasiin, Ogretmenlerin motivasyonlarini ve istegini olumsuz yonde
etkileyebileceginden sosyal bilgilerde miize egitiminin gerceklestirilmesinde en énemli engellerden biri
oldugu sdylenebilir.

Sosyal bilgilerde miize egitiminin etkili 6gretim sagladigi bigiminde benzer sonuglara ulasilan
calismalarda, sosyal bilgilerde miize egitiminin kalic1 6grenme, gegmisle bugiin arasinda baglanti kurma,
ogrenmeyi eglenceli hale getirme sagladigi vurgulanmistir. Yine miize egitiminin etkili 6gretim sagladigi
sonucuna ulasilan caligmalarda, sosyal bilgiler egitiminde miize egitiminin aktif 6grenmeyi sagladigi,
ogrenme konusunu ve kavramlari somutlastirdigi belirtilmistir. Kan (2022)’m egitimde miize gezilerini
konu edinen ¢aligmalar1 meta sentez yontemiyle incelendigi arastirmada da miize gezilerinin 6grencilerin
derse olan ilgisini artirdig1 ve 6grenmeyi kalici hale getirdigine yonelik benzer sonuglara ulasilmistir.

Incelenen galigmalarda, Sosyal bilgilerde miize egitiminin 6grencileri bilgilendirdigine iliskin
benzer sonuglara ulagilmistir. Sosyal bilgilerde miize egitiminin &grencileri bilgilendirdigi sonucuna
ulasilan bu ¢aligmalarda, miize egitiminin 6grencilere kiiltiirel bilgi, derse yonelik bilgi ve tarihe yonelik
bilgi kazandirdig1 vurgulanmustir.

Arastirma kapsaminda, kimi ¢calismalarin sonuglarinin sosyal bilgilerde miize egitiminin beceri ve
deger kazandirdigmna iligkin benzer oldugu tespit edilmistir. Bu kapsamda benzer sonuglarin ortaya
cikarildigi bu calismalarda saygi, vatanseverlik, yardimseverlik degerleri ile tarihsel empati, yaratici
diisiinme ve degisim ve siirekliligi algilama becerileri n plana ¢ikmustir.

Bu aragtirmada incelenen ¢aligmalarda, sosyal bilgilerde miize egitiminin biling kazandirmasina
iliskin benzer sonuglarin oldugu goriilmiistiir. Bu caligsmalarda sosyal bilgiler egitiminde miize egitiminin
kiiltiirel biling, tarih bilinci ve milli degerleri koruma bilinci sagladigi vurgulanmustir.

Aragtirmadan elde edilen bulgulara gore, sosyal bilgilerde miize egitimin gelistirici oldugu
bi¢iminde benzer sonuca ulasilan ¢aligmalar bulunmaktadir. Bu benzer sonuca ulasilan ¢alismalarda
sosyal bilgilerde miize egitiminin 6grencilerin kendilerini sanat ve estetik anlayisi, entelektiiellik,
Ozgiiven, bilimsel ve teknolojik gelismeleri anlama bakimindan gelistirmelerini sagladigi vurgulanmistir.

Aragtirma kapsaminda, incelenen g¢aligmalarda miize egitiminin sosyal bilgiler dersine olumlu
etkilerinin olduguna iligkin sonuglar ortaya ¢ikmistir. Bu yonde benzer sonuglara ulasilan ¢alismalarda,
sosyal bilgilerde miize egitiminin 6grencilerin sosyal bilgiler dersine ilgi duymalarini, dersi sevmelerini,
miizeler ile ders arasinda baglanti1 kurmalarini sagladigi tespit edilmistir. Ayni zamanda bu ¢alismalarda
miize egitiminin sosyal bilgiler dersine etkilerine iligkin, miizelerin derse yonelik birincil kaynaklar
sagladigi ve miizelerden tarih konularinin 6gretiminde yararlanildigi sonuglart vurgulanmistir. Kan
(2022) tarafindan gerceklestirilen aragtirmada da miize gezilerinin &grencilerin derse ilgi duymalarini
sagladigi bigiminde benzer sonuglara ulasilan ¢alismalar oldugu sonucuna ulagilmigtir.

Aragstirmada sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik kimi ¢alismalarda 6grencilerin ve 6gretmen
adaylarinin miizeleri benzer bigimde tarihi eser ve sanat eserleriyle iliskilendirdigi goriilmiistiir. Sosyal
bilgilerde miize egitimi sirasinda hissedilen duygulara iliskin sonuglara ulasilan ¢aligmalarda ise miize
egitiminde daha ¢ok merak, heyecan ve mutluluk duygularinin hissedildigi vurgulanmistir. Calismalarda
sonuglara yonelik bulgular degerlendirildiginde, sosyal bilgilerde miize egitimi ile ilgili olumlu ve
olumsuz durumlara vurgu yapilmistir. Ancak sosyal bilgilerde miize egitiminin gelistirici olduguna,
biling, bilgi, beceri ve deger kazandirdigina iligkin daha ¢ok goériismeye yoluyla ulagilan bu sonuglar
giiclendirecek ¢aligmalar yapilmasi gerektigi beliritilebilir.

Bu arastirmada sosyal bilgiler egitiminde miize egitimi ile ilgili yapilan ¢alismalarin sonuglarina
yonelik sunulan oOneriler incelenmistir. Bu kapsamda incelenen c¢aligmalarda Ogretmen
egitimine/dgretmen aday1 egitimine iliskin 6nerilerde bulunulmustur. Calismalarda 6gretmen egitimine
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iliskin sunulan &neriler, Sosyal Bilgiler Ogretim Programinda miize egitimine iliskin bilgilere yer
verilmesi ve Ogretmenlere hizmet i¢i egitim verilmesi bi¢imindedir. Benzer bigimde Kan (2022)
tarafindan miize gezisinin konu edindigi ¢calismalarin incelendigi arastirmada da 6gretmenlere hizmet igi
egitim verilmesi gerektigine yonelik oneriler sunuldugu ortaya ¢ikmistir. Ancak arastirma kapsaminda
incelenen c¢alismalarin sadece birinde ¢alisma gruplarim1 Ggretmenler olusturmustur. Bu durum,
Ogretmenlere hizmet i¢i egitim verilmesi Onerilerinin dayanaginin giiclii olmadigini diisiindiirmektedir.
Aragtirmada Ogretmen aday1 egitimine iliskin sunulan Oneriler ise lisans egitiminde miize egitimine
yonelik derslerin verilmesi, projelerin hazirlanmasi ve ogretmenlerin miizelerde staj yapmasi
yoniindedir.

Sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik kimi calismalarda arastirma konusuna/arastirma
metodolojisine iliskin benzer Onerilerin sunuldugu ortaya c¢ikmistir. Bu kapsamda incelenen
calismalarda, miize egitimine iliskin uygulama ¢aligmalarinin yapilmasi, farkli sinif seviyelerinde de
aragtirmalar yapilmasi, baska derslerde de miize egitimi uygulamalarinin yapilmasi vurgulanmistir. Yine
bu caligmalarda farkli yontemler/desenler kullanilarak ¢alismalarin yapilmasi, miize egitiminin
etkililigini dlgmeye yonelik calismalarin gerceklestirilmesi, bir {initenin miize egitimi kapsaminda
islenmesi ve miize egitimine iligkin Ogretmen yeterliliklerinin belirlenmesi gerektigi Onerileri
sunulmustur.

Arastirma kapsaminda incelenen c¢alismalarda sosyal bilgilerde miize egitimi siirecine iliskin
benzer 6nerilerde bulunuldugu belirlenmistir. Bu kapsamda 6nerilerin yer aldig1 ¢calismalarda dogru bir
planlama yapilmasi, miizelerde etkinlik yapilmasi, sanal miize ziyaretlerinin yapilmasi, miizelerde
gergeklestirilecek etkinlik havuzu olusturulmasi, miize gezilerinde 6grenci gruplarmin ideal sayida
tutulmasi, miize egitiminin 6gretim programina uygun olmasi, miizelerde nesnelere dokunulmasina
olanak saglanmasi, yakin ¢evrede bulunan miizelere gezi diizenlenmesi, miize egitimini gerceklestirmek
icin gerekli olan prosediirlerin kolaylastirilmas1 ve farkli tiirlerde miizelere de gezi diizenlenmesi
Onerileri vurgulanmistir. Arastirmanin bu sonucu Kan (2022) tarafindan gergeklestirilen arastirmanin
sonuclartyla drtiismektedir. incelenen calismalarda sunulan bu dnerilerin, alanyazinda sosyal bilgilerde
miize egitimi uygulamalarina dayali ¢aligmalara ihtiya¢ duyulmasindan kaynaklandigi sdylenebilir.

Sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik yapilan ¢aligmalarda, miizelerde diizenleme yapilmasi
gerektigine iliskin benzer Oneriler de ortaya ¢ikmistir. Bu 6neriler miize egitim birimlerinin olusturularak
okullar ile miizeler arasinda isbirligi saglanmasi, miizelerde etkinlik yapilacak 6zel alanlarin yapilmasi
ve miize ¢alisanlarina egitim verilmesi gerektigi bicimindedir. Kan (2022)’1n egitimde miize gezilerini
konu edinen ¢aligmalart inceledigi arastirmasinda da arastirmacilarin miize ¢alisanlarina egitim verilmesi
gerektigine yonelik benzer onerilerde bulunduklari ortaya ¢ikmistir.

Aragtirmada incelenen ¢aligmalarda miizelere ilgiyi artirmaya iliskin benzer Onerilerin oldugu
gorlilmistiir. Bu ¢alismalarda miizelere olan ilgiyi artirmak i¢in miizelerde tanitim ve bilgi vermek
amacl ¢alismalar yapilmasi, miizeler ile Milli Egitim Bakanlig1 arasinda igbirliginin saglanmasi, ders
kitaplarinda miizelere yonelik gorsel calismalara yer verilmesi, miize ziyaretlerinin okullarda zorunlu
tutulmas1 ve Ogretmenlerin Ogrencileri aileleriyle miizeleri gezmeleri i¢in yonlendirmesi Onerileri
vurgulanmistir. Kan (2022) tarafindan gergeklestirilen arastirmada da arastirmacilarin miizelere olan
ilgiyi artirmaya yonelik benzer onerilerde bulundugu ortaya ¢ikmustir.

4.1. Oneriler

Arastirmadan elde edilen sonuglara dayali olarak su 6neriler sunulmustur:
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e Sosyal bilgilerde miize egitimine yonelik uygulamaya dayali ¢aligmalarin yapilmasi onerilebilir.

e Sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine iliskin eylem arastirmast ve durum galigmasi
deseninde caligmalar yapilabilir.

e Arastirmacilarin sosyal bilgilerde miize egitimi ile ilgili nitel arastirma yontemiyle yapmay1
planladiklar1 caligmalarinda arastirma desenine, ¢alisma gruplarinin nasil belirlendigine ve veri
analiz yontemlerine iligskin detayl1 bilgi vermeleri 6nerilebilir.

e Sosyal bilgilerde miize egitimine iliskin sosyal bilgiler 6gretmenlerinin de ¢alisma grubunda yer
alacagi caligmalar gergeklestirilebilir.

e Bu arastirmada Tiirkiye’de sosyal bilgiler egitiminde miize egitimine iliskin gerceklestirilen
calismalar incelenmistir. Bu baglamda yurtdisinda sosyal bilgilerde miize egitimi ile ilgili
yapilan ¢aligmalara yonelik meta-sentez galigmalar1 gergeklestirilebilir.

Cikar Catismas1 Beyam

“Tiirkiye’de Sosyal Bilgiler Egitiminde Miize Egitimi ile ilgili Yapilan Arastirmalara Yonelik Bir
Meta-Sentez Calismas1” baslikli makale ile ilgili herhangi bir kurum, kurulus, kisi ile mali ¢ikar ¢atismasi
yoktur.
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EXTENDED ABSTRACT

Social studies is a course in which the historical, cultural, economic, geographical, and political
aspects of societies both in the past and today are examined in a holistic way (Farris, 2015). The ability
of students to examine the discussed topic in a holistic way depends on the teaching-learning processes
which are conducted in a way so that they direct the students to think from different perspectives. The
museum education which will be conducted in the course of social studies within the scope of out-of-
school learning can enable the students to think holistically.

Out-of-school learning is a process in which learning activities are carried out outside the school
(Unal, 2021). Since museums that are one of the environments where out-of-school learning is carried
out, contain objects related to each field (Buyurgan, 2019), they are among the places where the
relationships between different learning areas can be seen (Aykag, Giineréz, and Aykag, 2021). Social
studies course is an interdisciplinary field in which social science disciplines are intertconnected with
each other for teaching purposes (Farris, 2015). The museum education to be carried out in the social
studies course allows students to see the content related to social science disciplines together. Thus,
museum education supports students to have an interdisciplinary perspective specific to social studies
and perceiving life as a whole.

Museums are environments that allow students to observe, express their thoughts, have
knowledge, develop their imagination and think creatively (Buyurgan, 2019; Kuruoglu Maccario, 2002;
Sahan, 2005). The use of museums in teaching-learning processes allows students to learn by
experiencing (Karadeniz and Sivrikaya, 2020) and to develop innovative ideas (Ata, 2015). In order to
achieve all these benefits, museum education in the social studies course should be enjoyable in the eyes
of the students. Thus, students' interest in museums can be further increased. Talboys (2011) states that
a museum visit should be fun, similar to listening to music, reading books, and going to the theater or
the cinema. Museum education to be performed in social studies class should also be event-based to be
fun and instructive.

Oztiirk Koémleksiz (2022) emphasized that the realization of museum activities with the
understanding of interdisciplinary and holistic learning is very important in the understanding of
contemporary education. In social studies education, which is an interdisciplinary field of study,
scientific studies on this subject should be used for museum education to take place in line with the
contemporary education approach. The diversification of studies on museum education in social studies
education and the enrichment of the literature enable effective museum education. In this context, it is
important to analyze the studies on museum education in social studies education in the literature to
reveal what kind of tendency there is in these studies. It is thought that the analysis of museum education
studies in social studies education from a holistic perspective will provide more effective use of these
studies and will guide the studies to be conducted on this subject. In this context, the aim of this research
is to reveal the current status of studies on museum education in social studies education in Turkey
through meta-synthesis.

Method

This research is a meta-synthesis study in which the findings of the studies on museum education
in social studies education are interpreted and evaluated, their results are examined in depth and similar
and different aspects are revealed. The research was carried out with 19 studies, two of which were
postgraduate theses and 17 of which were articles. The descriptive analysis approach was used to analyze
the data obtained in the research.

Findings, Discussion and Results

Studies on museum education in social studies education are generally aimed at determining the
opinions of the participants. In the studies carried out for this purpose, mostly the opinions of students
and social studies teacher candidates were determined. Studies in which the opinions of teachers and
experts are determined are quite limited. Therefore, it can be said that there is a lack of studies in the
literature on determining the opinions of teachers about museum education in social studies. It is thought
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that studies that will be carried out for different purposes other than determining opinions on museum
education in social studies will make important contributions to the literature.

In the research, it was revealed that the research design was not specified in most of the studies on
museum education in social studies. In studies in which the research design was specified,
phenomenology design was mostly used. In the research, it has been determined that the studies carried
out within the scope of action research, case study and survey research on museum education in social
studies are quite limited. It is thought that action researches to be carried out for museum education,
especially in social studies, will make great contributions to the realization of effective museum
education practices.

It has been revealed that almost all of the studies on museum education in social studies education
focus on the individual, and only one study is related to document review. In only one of the studies in
which individuals are included in the study group, there are social studies teachers. In this context, it can
be stated that there is a lack of studies in the literature in which social studies teachers are included in
the study group regarding museum education in social studies.

According to the results obtained from the research, the most commonly used data collection tool
in studies on museum education in social studies education is the interview form. Considering that the
studies examined were generally carried out to determine the opinions of the participants, it is an
expected result that the most commonly used data collection tool in the studies is the interview form.
Most of the interview forms used in the studies examined are semi-structured forms. After the interview
form, documents are the most used data collection tool in studies on museum education in social studies.
In studies where documents were used as data collection tools, more worksheets were used. It has been
determined that diary, observation and survey are used as data collection tools in a few studies on
museum education in social studies education.

According to the study, the sample determination method was not included in most of the studies
on museum education in social studies education. In studies specifying how the sample is determined, it
was found that the most readily available/appropriate method of specifying samples was used.

In the research, it was revealed that in the studies on museum education in social studies education,
content analysis and descriptive analysis approaches were adopted the most, respectively, among the
data analysis methods. There are also studies in which the data analysis method is not specified.
However, it is important to provide detailed information in the method section in qualitative research to
ensure the comprehensibility and credibility of the research.

In this study, the results of studies on museum education in social studies education were
examined. Examinations have revealed some challenges to museum education in social studies
education. In the studies, the process of obtaining permission for the difficulties of museum
education/bureaucratic works, lack of knowledge of teachers, crowded museums/classrooms,
irrelevant/uninformed museum staff, and excessive responsibility for the teacher were emphasized.
There are also studies in which the results of museum education provide effective teaching in social
studies education. In these studies, social studies emphasize that the museum and education provide
lasting learning, connecting the past with the present, and making learning fun.

Recommendations for the results of studies into education with the museum in social studies
education were also examined in the research. Recommendations on teacher training/teacher candidate
training were made in the studies examined in this scope. The recommendations for teacher training in
the studies are in the way that information on training with the museum is included in the Social Studies
Curriculum and in-service training is provided to teachers. Proposals for teacher candidate training include
teaching courses in undergraduate education with the museum and interning with teachers in museums.

Based on the results from the study, it may be recommended to provide detailed insights into the
research design, how the study groups were identified, and the data analysis methods for the
trustworthiness of the research in their work, which they plan to do with the qualitative research method
related to museum education in social studies.
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