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Lisansiistii Egitim Alma Kararim Yordamada Bilime Baglihk ve Bilim insami Kimligi Algis1

[lhan Ilter!

0Oz

fliskisel tarama deseninin kullamldigi bu arastirmada mevcut {iniversite o6grencilerinin bilime
bagliliklar1 ve bilim insani kimligine iliskin algilarinin mezuniyet sonrasi lisansiistii egitim alma
kararlarinda onemli belirleyiciler olup olmadig: incelenmistir. Bu amagla ¢aligmanin katilimeilar: bir
yiiksekogretim kurumunun egitim fakiiltesine bagli farkli programlarda 6grenimlerine devam eden 315
ikinci sinif 6grencisinden olugmaktadir. Arastirma kapsaminda veri toplamak amaciyla Bilime Baglilik
Olgegi, Bilim Insam Kimligi Olcegi ve Lisansiistii Egitim Niyeti Olgegi kullanilmistir. Bagimsiz
degiskenlerin lisansiistii egitim alma niyetini ne diizeyde yordadigini belirlemek i¢in agamali regresyon
analizi yontemi kullanilmigtir. Arastirma sonuglari, bilime baghligin ve bilim insan1 olarak kimlik
algisinin lisansiistii egitim alma kararmin anlamli birer yordayicisi oldugunu ancak bilim insan1 kimligi
algisinin  6grencilerin mezuniyet sonrasi lisansiistii egitime devam etme konusundaki niyetlerini
aciklayan en giiglii degisken oldugunu gostermistir. Sonuglar, bilimle ilgili bu psikolojik degiskenlerin
lisansiistii kariyere baglilik yaratmada olumlu yoniine ve onemine dikkat ¢ekmektedir. Kampiis
ortaminda lisans 6grencilerini kucaklayan bir bilim kiiltiiriniin yayginlagmasi, 6grencileri bilim insam
olma kararliligina dogru ilerlemelerine yardimci olarak bilim alaninda kariyer yapmaya tesvik edebilir.

Anahtar Sozciikler

Bilime baglilik
Bilim insan1 kimligi
Lisanstistii egitim
Makale Hakkinda

Gonderim Tarihi
14 Ekim 2022
Kabul Tarihi

25 Nisan 2023
Makale Ttirii
Aragtirma Makalesi

Commitment to Science and Perception of Scientist Identity in Predicting Intention to Pursue

Postgraduate Education”

Abstract

In this study, in which a relational survey design was used, it was examined whether university students'
commitment to science and their perceptions of their identity as a scientist were important determinants
of their decision to pursue postgraduate education. Participants consisted of 315 second year
undergraduate students who were enrolled in different programs at a higher education institution. The
Commitment to Science Scale, the Scientist Identity Scale, and the Postgraduate Education Intent Scale
were used as data collection tools. The stepwise regression analysis method was used to determine the
level of contribution of the study variables predicting participants' intentions to pursue postgraduate
education. The results showed that commitment to science and perception of identity as a scientist were
significant predictors of the decision to pursue postgraduate education, and the variable of scientist
identity was found to be the strongest variable explaining the participants' intentions for postgraduate
education. The results draw attention to the positive aspects and importance of psychological variables
related to science in creating commitment to postgraduate careers. The proliferation of a science culture
that embraces undergraduate students in a campus setting can encourage students to pursue a career in
science by helping them progress towards becoming a scientist.
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Extended Abstract
Introduction

The purpose of this study is to examine the role of commitment to science and the perception of scientist identity
(i.e., identity as a scientist) on the intentions of undergraduate students to undertake a postgraduate degree. The
study helps to understand the psychological variables related to science for the target audience by drawing attention
to the importance of commitment to science, science identity, and its impact on career pursuit. In this respect, the
present study aims to develop a deeper understanding of psychological processes that can help explain
postgraduate intentions among university students. When the existing literature is reviewed, it was found that there
has been little emphasis on the factors that affect the decision to pursue postgraduate study in the sample of
undergraduate students (e.g., flter, 2022; Karakaya, Pelin, & Havva, 2022; Tekin, 2022). There has been a lack of
research on the science-related variables surrounding undergraduate students' intentions for postgraduate
education. From a theoretical point of view, the present study aims to contribute to previous research and fill the
gap in the existing literature by focusing on how identification with science, perception of identity as a scientist,
and students’ intentions to pursue postgraduate study are correlated. Focusing on these science-related constructs
and reflecting them in career development practices is critical to the demand for postgraduate education around
the university students and efforts that have a significant impact on continuing that education. It is not just a matter
of curiosity to explore the impact of science and its derivatives on the decision to pursue a particular career. This
is extremely important both for understanding science itself and for a more accurate understanding of science and
science learning in career planning in higher education. The hypotheses of this study are:

Hi. The commitment to science would predict intention to pursue postgraduate education among university
students.

H2. The perceptions of identity as a scientist would predict intention to pursue postgraduate education among
university students.

Method

In this study, which was conducted in a relational survey design, the role of commitment to science and perception
of scientist identity on the postgraduate education intentions of undergraduate students was examined. A sample
of the study consisted of 315 second year students studying in different departments at a state university in the
2021-2022 academic year in Tirkiye. The Scientist Identity Scale and The Commitment to Science Scale were
developed by Chemers, Zurbriggen, Syed, Goza, and Bearman (2011) and adapted into Turkish by the author for
use in this study. The Scientist Identity Scale was used to measure the extent to which the participants believed
that being a scientist was a part of their personal identity. The Scientist Identity Scale, designed based on self-
reported, has a total of 6 items with one dimension (5 = strongly agree, 1 = strongly disagree). The scale is based
on individuals' desire to be a scientist as well as the norms and discourse practices of science (Brown, 2004). The
items are based on students' own perceptions and how others see or perceive them while participating in science-
related tasks and activities (Aschbacher, Li, & Roth, 2010). The Cronbach’s Alpha coefficient for these six items
was .88. The Commitment to Science Scale including seven items measure the level of individuals' commitment
to science. The items measure individuals' intentions to study in a science field, their desire to pursue a career in
science, their desire to devote more time to science assignments, and their sense of personal importance in pursuing
a career in science. The Cronbach’s Alpha coefficient with seven items was found to be .91. Moreover, in the
study, the Postgraduate Education Intention Scale, developed by Ilter (2020), was used to measure the intentions
of participants to pursue a postgraduate education and to what extent they felt it. The scale consists of 6 items with
one dimensional, and responses are given using a 5-point Likert scale. Sample items are ‘I think it is necessary to
complete a postgraduate programme after finishing a graduate programme’ and ‘I try to fulfil the conditions
necessary to pursue a postgraduate study.’. Cronbach’s Alpha coefficient was .87 for this study. SPSS 22 and
AMOS 22 programs were used in the analysis of the study data. The Pearson product-moment correlation
coefficient was used to examine the relationships between the study variables. It was tested with the stepwise
regression analysis method to determine whether the commitment to science and the perception of identity as a
scientist significantly predicted the students’ intentions to pursue postgraduate education.

Findings

The correlation results showed that the lowest correlation was between commitment to science and postgraduate
education intentions (r = .378), while the highest correlation was between scientist identity and postgraduate
education intentions (r = .521). The perception of identity as a scientist variable was first added to the regression
equation. It was found that the perception of the identity as a scientist variable significantly predicted participants’
intentions for postgraduate education (8 = .378, p < .01) and alone explained 17.5% of the variance in students’
intentions for postgraduate education (R? = .175, F = 77.49, p < .01). The second regression equation included the
variable of commitment to science. With the addition of the said variable to the model, the two variables together
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increased the variance of postgraduate intentions from 17.5% to 25.5%. The variable of commitment to science
contributed 8% to the explained variance (R? = .255, F = 56.58, p < .01). It was found that each variable in the
model increased the predictive power of each other. Two independent variables explained 25.5% of the total
variance in students’ intentions for postgraduate education. All the hypotheses were confirmed. Results showed
that the independent variable that has the greatest contribution in explaining the intention of the participants to
pursue a postgraduate education was the perception of identity as a scientist. The results also showed that the
increased commitment to science reflected in students may lead to increased postgraduate career demands.

Discussion and Conclusion

In the study, the perception of scientist identity was found to be the strongest predictor variable on the intentions
of participants to pursue postgraduate education. Results indicated that students' career choices seem to be affected
more by their perceptions of science identity and development rather than their level of commitment to science.
Findings reveal that nurturing and developing the scientific identity in the undergraduate phase is of great
importance and has a considerable impact on the postgraduate career goal. The findings support that when
university students see science as an important part of their personal identity, they will place more emphasis on
pursuing a career in science or attaching value to a career in science. The positive role of perceived scientist identity
on students’ intentions for postgraduate education can be considered as a utilitarian outcome for one's participation
in career development activities in science. Previous studies have shown that self-identification as a scientist is an
important component in academic achievement and career identity development (Oyserman & Destin, 2010).

Results showed that commitment to science was a significant predictor of participants' intentions to continue
postgraduate education. Findings showed that identity as a scientist explains the variance in postgraduate education
intentions at the highest level, but that commitment to science can also contribute positively to this, and therefore
there is an additional effect. The present findings contribute to the related literature by revealing that Eccles' task
value model is predictive at the postgraduate level (Eccles et al., 1983). This model offers ways to contribute to
understanding commitment to and persistence in science. According to the expectancy value model, an individual's
educational or career choice is driven by their sense of self, feelings of commitment, task values, expectations, and
subjective (i.e., intrinsic, utility) values assigned to available success options. According to Eccles' model, the
intrinsic value attributed to science offers a utilitarian and practical way of dealing with a chosen field in science.
Intrinsic value is the individual's pleasure in performing a task or the individual's subjective interest in the subject.
Since it is a matter of personal interest and pleasure, one may value it for its own well-being and self-image. For
example, people who value a science-related subject or task internally are usually deeply engaged with that task
and may even continue for a long time (Ryan & Deci, 2017). Results suggest that university students' decision to
pursue in postgraduate studies may stem from the value orientations they attribute to science.

This study provides important information to the literature about how psychological variables related to science,
such as commitment to science and scientist identity, predict the intention of undergraduate students to continue
their postgraduate education. The findings show that commitment to science and perception of identity as a
scientist are important determinants of intention to participate in postgraduate programs. The perception of identity
as a scientist was found to be the variable with the strongest effect on participants' intentions for postgraduate
education. This result shows that commitment to science and perceptions of identity as a scientist may have
different effects on the intentions to pursue postgraduate education. This indicates that participants' perceptions of
scientist identity even during their undergraduate years, is part of one's self or one's personal identity plays a role
in one's intention to pursue a future career. Findings provide an important perspective to the literature to better
understand the positive effects of the commitment to science and especially the sense of identity as a scientist
identity reflected on university students in shaping their decisions to enroll in a postgraduate degree after
graduation.
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Giris

Yasadigimiz ¢agda bilim, gengleri bilgi ve teknoloji agisindan zengin toplumlarin bireyleri olarak gelecege
hazirlamada 6nemli bir gorev tistlenmektedir. Bilim kuskusuz bir tilkenin toplumsal ihtiyaglarini karsilama, yasam
standardim yiikseltme, ulusal prestijini, askeri giictinii ve milli gelirini artirmada etkin bir rol oynayabilmektedir.
Bilim fiziksel ve dogal diinyayla etkilesim kurmanin sistematik bir yolu olup insanogluna ger¢ek yasaminda olusan
sorunlara karsi rasyonel ¢oziimler iiretmek igin kullanabilecegi gesitli bilgi, beceri ve yaklagimlar sunmaktadir
(Biological Sciences Curriculum Study [BSCS], 2006). Toplumu ve dogayla olan iligkileri, ekonomik ve sosyal
meseleleri, bilgi, teori ve uygulama arasindaki derin baglantilar1 anlamak i¢in bilimi anlamak herkes i¢in esastir.
Bu daha genel olarak bireyin ya da bir toplumun biitiin olarak gelisiminin ilerlemesine ve ihtiyaglarinin
karsilanmasina katkida bulunmaktadir (Bybee, Carlson-Powell ve Trowbridge, 2008).

Cagimizin sosyal, ¢cevresel ve ekonomik zorluklarina yanit vermenin dnemi gz dniine alindiginda gengleri bilim
ile mesgul etmeye tesvik etme ihtiyaci zorunlu hale gelmistir (United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization [UNESCQ], 2021). Bu da ¢esitli nedenlerle genglere bilime yonelik tutum ve davraniglarin
kazandirilmasim zorunlu kilmaktadir. Egitim agisindan bakildiginda ise 6grencilere bilimi 6gretmek ve onlarin
bilime yo6nelik sevgi ve ilgilerini artirmaya yardimci olarak bilimle ilgili meslekleri se¢melerini tesvik etmekten
daha yiiksek bir gorev veya daha onurlu bir meslek olamaz. Ciinkii iyi 6gretildiginde bilim bizi yalmzca kendi
yasamlarimiz i¢in degil tiim insanhigin gelecegi i¢in de 6nemli olan iki 6zelligi yonlendirmektedir (Bybee ve dig.,
2008). Birincisi, bilim bir yandan bizlere bilgeligi ve algakgoniilliiliigli 6gretir; diger yandan kendi gelecegimizi,
kariyerimizi sekillendirme yeteneklerimizi kesfetmemize ve gelistirmemize yardimei olur. Nitekim yiiksekogretim
kurumlarinin rollerinden biri de tiim alanlarda bilimsel gelismelerin kapsamli bir sekilde kullanilmasini gerektiren
bilgi ve deneyimlere dayali bir siirecte genislemektir. Bu kurumlar kendileri igin yeni bilgileri olusturma, topluma
aktarma gorevinin yani sira ¢agdas egitim-6gretim hizmetlerinde ve bilimsel faaliyetlerde yol gosterici olarak
ogrencilere bilimsel kimlik kazandirma ve istikrarli kariyer firsatlar1 sunma gibi 6nemli gérevleri iistlenmektedir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Toplumda egitim ve bilim kiiltiiriinii ve sosyal ilerlemenin refahin1 ve bilimdeki geligsmeleri giiglii bir sekilde tesvik
etmek icin giiniimiizde lisansiistii yeterliliklere sahip bireylere daha fazla ihtiya¢ vardir. Ciinkii insan toplumu
muazzam zorluklarla, ciddi kiiresel sorunlarla ve derin degisimlerle kars1 karsiyadir. Bilim ve teknolojideki hizli
degisimler nedeniyle yenilik ve kariyer planlamasi yasanilan ¢agda sicak bir konu haline gelmistir. Lisansiistii
egitim, kitleleri derinden ilgilendiren yiiksek bir 6grenim tiirli olarak toplum igin daha iist diizey yetenekleri
yetistirmeyi amaglamaktadir. Kugkusuz egitim ve bilimin arka planinda, toplumun hizli gelisimi lisansiistii
caligmalarin katkilarindan ayrilamaz (Tian ve dig., 2019). Lisansiistii egitim, yiiksekdgretimin onemli bir
parcasidir. Yiiksekogretimde bireyler lisansiistii egitim araciligiyla bilgi yapilarini iyilestirmek, bilgi alanlarim
genisletmek, temel teorileri derinlestirmek ve yaratici aragtirmalar yiiriitmek gibi ¢esitli deneyimler kazanirlar. Bu
sekilde yeni yetenekler gelistirilir, bilimsel arastirmalarda yeni basarilar ve kimlikler elde edilir. Dolayisiyla
lisansiistii egitimin bireylerin akademik yeterliliklerini gelistirmede ve bilimsel kimliklerini beslemede 6zel bir
etkiye ve oneme sahiptir. Bu sekilde bilimle ilgili baz1 diisiinceler ve uygulamalar lisansiistii egitimin 6ziine
karsilik gelmektedir. Oziindeki bu deger, lisansiistii ¢aligmalarin bilimdeki gelismelerin itici giiciinii olusturmasi
ve bir tilkedeki bilim ortam1 ve bilim kiiltiirii agisindan kritik bir ihtiya¢ olmasindan kaynaklanmaktadir (Zhang
ve Chai, 2011).

Bugiin iniversite ogrencilerinin geleceklerini sekillendirmek i¢in bilim alanlarim se¢mesi ve bu alanlarda
lisansiistii programlara katilmada 1srar etmesi siiregelen bir sosyal meseledir (Hrabowski, 2018; Syed ve Chemers,
2011). Arastirmacilar ve egitimciler bu sorunun farkinda olup ¢6ziim gelistirmek igin lisansiistii diizeyde 6nemli
kaynaklar ayirmis ve bilimsel aragtirmalar 15181nda bu sorunlara yonelik birtakim ¢6ziim 6nerileri sunmuslardir.
Sorun baglaminda ortaya ¢ikan yonelimler incelendiginde lisans egitiminden lisansiistii egitime gegise kariyer
karar1 belirsizligi, kariyer yonelimi sorunu ve basari kaygist gibi durumlar eslik edebilmektedir (McPherson,
Punch ve Graham, 2017). Ciinkii lisansiistii egitim 6grencileri daha siki bir sekilde otonom 6grenme, analitik ve
elestirel diistinme ve kapsamli akademik okuma ve yazma ile mesgul etmektedir (Bamber, Choudhary, Hislop ve
Lane, 2019; Lin, Liu ve Pham, 2023).

Yiiksekogretimde hala ilgi alanlarimi kesfeden, kariyer firsatlarim1 arayan ve kisisel kimliklerini gelistiren
ogrenciler i¢in gelecekteki bir kariyer yolunu belirlemek zor olabilir (McCartney ve dig., 2022). Lisans evresinde
kariyer yolu hakkinda net bir vizyonu olan her 6grenciye karsilik, kariyer yolunu belirlemede miicadele eden
ogrenciler veya kariyer hedefini degistirme siirecinde olan bagka 6grenciler muhtemelen bulunmaktadir (Freeman,
2012). Lisans 6grencilerinin zihinlerinde mezuniyet sonrasi lisansiistii egitim alma niyetlerinin ne zaman olusmaya
bagladigy, lisansiistii egitim alma konusundaki kararlarinin hangi faktorlerden etkilendigi ve sekillendigi veya bu
karar1 sekillendirmede bilim ile ilgili psikolojik degiskenlerin rolil olup olmadig1 tam olarak bilinmemektedir.
Lisansiistii programlara katilim1 artirmanin bir yolu da 6grencilerin bilimi kendi kisisel kimliklerinin bir parcasi
olarak gdrmelerine yardimci olmaktir. Ciinkii bilim kimligi 6grencilerin iiniversite boyunca bilime ve bilim

129



Lisanstistii egitim alma kararini yordamada bilime baglilik ve bilim insani kimligi algist

arayigina olan ilgisini siirdiirme ve bilimle ilgili bir meslege girme cabalarini artiran baglilik duygularini
gelistirmelerini kolaylastirmaktadir (Schultz ve dig., 2011).

Akademik ortamlarda dgrenci 1srar1 ve basaristyla ilgili aragtirmalar 6grenci bilim kimliginin genel olarak bilimle
6zdeslesme ve bilim de bir kariyere baglilik duygusu ile iligkili oldugunu gostermistir (Syed ve Chemers, 2011).
Bilime baglihigin ve bilim insan1 kimliginin &grencilerin Kariyer hedefleri ve taahhiitleri ile baglantili oldugu
diistiniilmektedir. Bilimle ilgili bu psikolojik degiskenlerin (bilim &z-yeterligi, bilime baglilik ve bir bilim insant
olarak kimlik) bilimde kariyer hedefini saglayan anlamli alternatifler oldugu yoniindedir (Chemers, Zurbriggen,
Syed, Goza ve Bearman, 2011; Syed ve dig., 2019). Aragtirmacilara gore ogrencilerin kariyer ilgi alanlari,
kendilerini bir bilim 6grencisi olarak gérmeleri ve bu nitelendirmeye uygun davraniglari ile sekillenebilmektedir
(Carlone ve Johnson, 2007). Bu noktada bilime bagligin ve bilim kimliginin 6grencilerin bilimde bir kariyere
katilhimini saglayan onemli faktorler oldugu fikri dikkat ¢ekicidir (Merolla ve Serpe, 2013; Stets, Brenner, Burke
ve Serpe, 2017). Ancak s6z konusu degiskenler arasindaki iligkileri ve yonleri belirleyen aragtirmalar hentiz
yetersizdir (Chemers ve dig., 2011). Universite dgrencilerinin kariyer segimlerinin altinda yatan nedenlerin agiga
¢ikarilmasina dair daha kapsamli arastirmalara ihtiya¢ vardir. Bilime dair inanglarin ve kimligin 6grencilerin
yiiksekogretimde kariyer davranig bigimlerini nasil etkiledigi tam olarak bilinmemektedir. Dolayisiyla lisansiistii
egitim gibi kariyer se¢imlerinin bilimle ilgili psikolojik degiskenler tarafindan agiklanip aciklanmadiginin
arastirilip 6grencilerin kariyer hedeflerine etki eden faktorlerin ortaya konulmasi gerekir. Bagka bir deyisle
iiniversite 6grencilerini kariyer segimlerine yonlendiren bilimle ilgili ana itici gii¢lerin tespit edilmesi dnemlidir.

Yukaridaki gerekgeler kapsaminda bu aragtirmanin amaci, bilime baglilik ve bilim insam kimligi algisinin (bir
bilim insan1 olarak kimlik) lisans 6grencilerinin mezuniyet sonrasi lisansiistii derece programlarina kaydolma
konusundaki davranigsal niyetleri iizerinde roliinii incelemektir. Arasgtirma bilime baglilik ve bilim kimligi
yapisinin 6nemine ve kariyer arayisi lizerinde etkisine dikkat ¢ekerek hedef kitle igin bilimle ilgili psikolojik
degiskenlerin anlagilmasina yardime1 olmaktadir. Bu yoniiyle mevcut ¢calisma tiniversite 6grencileri i¢in lisansiisti
kariyer niyetini agiklamaya yardimei olabilecek psikolojik etmenler hakkinda daha derin bir anlayis gelistirmeyi
amaglamaktadir. Alan yazin incelendiginde Tiirkiye’de liniversite 6grencileri 6rnekleminde lisansiistii egitim alma
kararma etki eden faktorlere ¢ok az vurgu yapildigi sonucuna varilmistir (Orn., Ilter, 2022; Karakaya, Pelin ve
Havva, 2022; Tekin, 2022). Lisans 6grencilerinin lisansiistii kariyer niyetlerini gevreleyen bilimle ilgili degiskenler
hakkinda arastirma eksikligi bulunmaktadir. Teorik bir bakis ac¢isindan bu aragtirma bilimle 6zdeslesmenin, bir
bilim insani1 olarak kimlik algisinin ve lisansiistii egitim alma niyetinin birbiriyle nasil iligkili olduguna
odaklanarak onceki arastirmalara katkida bulunmayi ve alan yazindaki boslugu gidermeyi hedeflemektedir.
Bilimle ilgili bu yapilara odaklanmak ve bunu kariyer gelistirme uygulamalarina yansitmak, lisansiistii egitime
olan talep ve bu egitime devam etmeyi etkileyen ¢abalar i¢in 6nemlidir. Bilime ve onun tiirevlerinin belirli bir
kariyere devam etme karari iizerinde etkisini arastirmak yalnizca bir merak unsuru degildir. Bu hem bilimin
kendisini anlamak hem de kariyer planlanmasinda bilim olgusunun ve bilim égrenmenin daha dogru bir sekilde
anlasilmasi i¢in de son derece 6nemlidir.

Bilime Baghhk

Hayattaki herhangi bir basarili girisimin merkezinde kisinin bagliligi yer alir (Babajide, 2010). Baglilik ilgi, inang
ve belirli seylere karst olumlu tutumlarin kabuliinii temel alan, duygusal faktorleri igeren bir yapiy: temsil eder
(Kim ve Ok, 2009). Baghlik sebat davraniginin bir 6nciisii veya 6ngoriiciisii olarak tanimlanir. Baghlik katilim
veya aktif olma istegiyle ilgili olabilir. Bir seyler iizerinde zaman harcamayi, bir performans gelistirmeyi, bir
seyleri basarabilmeyi, bir aktivite ile ilgili organizasyonda aktif olmay icerebilir. Egitsel acidan bakildiginda
6grenci baglilig1 bir 6grencinin genel memnuniyeti, egitim kalitesine iliskin aidiyet duygusu ve bir kuruma katilma
istegi olarak tanimlanabilir (Strauss ve Volkwein, 2004). Bilime baglilik ise bireylerin bilime daha fazla zaman
harcamaya, ilgi ve deger vermeye istekli oldugu bir durumdur (Ogunleye ve Babajide, 2011). Bilime baglilik
kavramu ilk kez Simpson ve Troost (1982) tarafindan bilimle baglantili diisiinme bigimleri, bilime yonelik cosku,
heyecan ve diger bilimsel ve duygusal davramslar1 kapsayan bir yapi olarak kavramsallastirilir. Bu kavram
Thorndike (1906) (akt. Mayer, 2018) tarafindan 6grencilerin ¢alismalarim ya da akademik gérevleri bilimsel ruh
ve yontemler ile siirdiirme yaklagimi olarak tanimlanmigtir. Simpson ve Troost'un (1982) tanimladigi bilime
baglilik kavrami ise Miller’ in ‘bilime dikkatini verme ve siirdiirme’ kavramina paraleldir. Miller ve Prewitt (1979)
bilime 6zen gosteren kisinin bilime yiiksek diizeyde ilgi duyacagini, bilimde yiiksek diizeyde uzmanlik bilgisine
sahip olacagimi ve bilimde yonlendirilmis veya hedeflenmis bir kariyer arayisi taahhiidiiniin artmasina yol
agacagini one surmustur.

Bilime bagliligin gostergeleri alinan derslerin sayisini, bu derslerden alinan notlari, yiiriitiilen bilimsel ¢aligmalari
ve gelecekte bilimde bir kariyer yapma istegini igerebilir (Sarwar ve Ashrafi, 2014). Bilime baglilig1 olusturan ek
unsurlar bilim kuliibii ve bilim fuar1 gibi ders dis1 bilimsel etkinliklere katilimi ve bir bilim alaninda uzmanlagmay1
igerir. Okul temelli baglamda bilime baglilik okula diizenli devam etme, sosyal ve kiiltiirel faaliyetlere katilim
gosterme ve alinan bagari 6diilleri gibi bilim dis1 belirli degiskenlerde de iliskilidir (Ogunleye ve Babajide, 2011;
Oliver, 1986). Arastirmacilara gore bilime baglilik, 6grencilerin bilimsel konulara dair genis ilgilerini, kariyer
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beklentilerini ve bilimi 6grenmeye dair epistemolojik inanglarini igerir (Agoro, 2002). Bilime baglilik 6grencinin
bir bilim alaninda sadece uzmanlagma arzusu olarak degil ayn1 zamanda okumaya devam etme, yeni bilimsel
konular1 kesfetme ve bilimle ilgili akademik faaliyetlere katilma istegi olarak da tanimlanir (Chemers ve dig.,
2011; Simpson ve Troost, 1992). Baglilik ayrica kiginin bir kamu kurumunda kurumsal baglilik ve kimlik i¢in de
onemli bir faktordiir (Strauss ve Volkwein, 2004). Ogunleye (2002) bireylerin bilime ilgi ve bagliliklarinin
performanslari ile birlestiginde bunun hem kuruma baglilik hem de mesleki kariyer ilerlemesinde biiyiik bir
potansiyele sahip olacagini savunmustur. Bu agidan 6grencilerin akademik ve sosyal deneyimlerinin biitiinlesik
dengesi, onlarin bilime baglilik duygulari iizerinde énemli etkiler yaratir. Daha yiiksek baglilik ise 6grenciler iyi
notlar ya da aragtirma deneyimleri elde ettikce bu durum &grencilerin gelecekte bilimde bir kariyer edinmelerini
saglayabilir (Lundberg, 2010).

Alan yazindaki agiklamalar ve yapilan aragtirmalar 1s1¢1inda bilime bagliligin kisinin lisansistii egitim alma karart
gibi Kariyer hedefi tizerinde onemli bir etkisi olacagi varsayilmaktadir. Bu baglamda bu aragtirmada asagida
verilen hipotez gelistirilmistir:

Hi. Universite 6grencilerinin bilime bagliliklari mezuniyet sonrasi lisansiistii egitime devam etme
konusundaki niyetlerini yordamaktadir.

Bilim insam Kimligi
Universiteye baslayan dgrenciler kendi kisisel kimliklerini gelistirme siireci yaninda kariyer kimliklerini de
gelistirme siirecindedir (Azmitia, Syed ve Radmacher, 2008; Syed ve Azmitia, 2008). Hatta birgogu iiniversite
deneyimlerinin kendi kisisel kimliklerinin kazanilmasini kolaylastirici olarak gérmektedir (Santos, Ortiz, Morales
ve Rosales, 2007). Ogrenciler egitim yasamlari araciligiyla kritik beceriler kazanirlar ve bir bilim insan1 olma
yolunda sonraki adimlarinda kendilerine &nemli Ol¢lide yardimei olacak baglantilar kurabilirler (Cooper,
Jabanoski ve Kaplan, 2019). Ogrenciler ilgi alanlarini iyilestirdikleri, kendileri ve kisisel kimliklerini bir bilim
insani olarak tamimlamaya bagladiklar1 zaman egitim ve kariyer yoriingelerini biiyiik 6lgiide etkileyebilirler
(Carlone ve Johnson, 2007). Bilim kimligi, genel olarak kisinin bir bilim insani olduguna dair kisisel inancim
(Thompson ve Jensen-Ryan, 2018) ve bagkalarimin bilimsel toplulugun gergekten bir parcasi olduklarina dair
algisini (Carlone ve Johnson, 2007) yansitacak sekilde tanimlanir. Bilim kimligi; zaman i¢inde gelisen dinamik,
cok boyutlu bir siire¢ aracilifiyla insa edilir ve statik bir varlik durumundan ziyade kisinin siirekli degisen sosyal
deneyimleriyle iligkilendirilir (Arnett, 2014, akt. Vasquez-Salgado ve dig., 2023). Kendini bir bilim insan: olarak
tanima ve sosyal bir baglamda, 6zellikle profesorler, akil hocalari, danigmanlar, 6gretmenler gibi etkili kisiler
tarafindan bilim insan1 oldugunu ‘kabul etme’dir. Bilim kimligi dinamiktir ve 6grencilerin yoriingeleri yasadiklart
deneyimlere ve bagkalariyla olan sosyal etkilesimlerine bagli olarak zaman i¢inde yon degistirebilir (Brickhouse,
Lowery ve Schultz, 2000; Carlone ve Johnson 2007). Bilim kimligi bireylerin bilime ilgi duyma ve bilimde bir
kariyer yapma arzusu ve yetenegini yarattigi bir temeldir. Bir bilim insani olarak kimlik gelistirmek bilimsel bilgi
birikimini, bilimsel fikirleri ve arastirma bulgularini ¢esitli izleyicilere iletme becerisini ve bu alanda bagkalar1
tarafindan bir bilim insan1 olarak taninmay1 ve saygi duyulmay1 gerektirir (Carlone ve Johnson, 2007).

Bilim kimligi uzun zamandir alan yazinda yaygin olarak kabul gérmiis bir kisilik tipi olup genellikle arastirmaci
bir kisilik tipi olarak da tanimlanir (Chen ve Simpson, 2015; Holland, 1996). Bu tiir bir kimlik 6grencilerin kim
olduklari, neler yapabilecekleri ve bilimle ilgili olarak ne yapmayi ve ne olmay: arzuladiklari ile ilgilenir
(Brickhouse, 2001). Bilim insan1 kimligi gelistirmek birbiriyle ortiisen ti¢c boyutun da yeterince beslenmesini ve
gelistirilmesini gerektiren ¢ok yonlii bir siiregtir (Eagan ve dig., 2013). Buna gore dgrenciler, bilimsel ¢alismalar
(yeterlilik), iletisim (performans) ve danismanlarla iligskiler kurma (tanima) yoluyla nasil profesyonel bir bilim
insan1 olacaklarint 6grenirler (Warner-Griffin, Hare, Liu, Dugan ve Lai, 2017). Carlone ve Johnson (2007)
birbiriyle baglantili ti¢ boyuttan olusan bilim insan1 kimliginin gelisimini s6yle tanimlamustir (s. 1190): a) Bilgi
biiyiimesini tegvik ederek 6z-yeterliligi artirmak, b) Bilimsel bilgiyi ¢esitli izleyicilere ileterek performans artirmak
ve ¢) Bir bilim insani olarak taninmak ve saygir duyuldugunu hissetmektir. Bilim kimliginin erken gelisimi taninma,
iletisim ve 6z-yeterlik agisindan oldukca dnemli olabilir ¢iinkii 6grencilerin kariyer yoriingeleri genellikle heniiz
lisans egitimleri sirasinda sekillenmektedir (Wisker, 2007). Carlone ve Johnson (2007) bilim kimligine sahip
ogrencilerin yeni alanlar1 kesfedip sahip oldugu becerileri gelistirdikleri ve yeni kariyer alanlarina ilgi duyduklarini
belirtmistir. Trujillo ve Tanner (2014) ise gii¢lii, olumlu bir bilim kimligine sahip dgrencilerin kendilerini giinliik
yasamda veya toplulukta bilim 6grenme eylemlerini gergeklestiren ve bilimi 6grenmek i¢in birgok hedef belirleyen
insanlar olarak konumlandirdiklarini ifade etmistir. Bu teorik varsayim ampirik kanitlarla da desteklenmektedir.
Ornegin, etnografik galismalarinda Barton ve Tan (2010) bilim kimliginin dgrencileri yerel bilgileri bilimsel
diistinme yontemleriyle miizakere ederek yeni bilimsel fikirler yaratmaya ve konumlarimi pasif bir 6greniciden
aktif bir aktdre degistirmeye tesvik edebilecegini belirlemislerdir. Alan yazindaki kuramsal agiklamalar bilim
insam kimligi gelistirme duygusunun gelecekte kariyer siireglerine dayali olumlu bir bakis agis1 gelistirme
konusunda bir katalizor gorevi tistlenebilecegini gostermektedir. Bu bilgiler 1s1¢imnda bu aragtirmada bilim insani
kimligi algisinin iiniversite 6grencilerinin gelecekte lisansiistii kariyer niyetleri tizerinde 6nemli bir rolii olacagi
varsayilmis ve bunun sonucunda asagidaki hipotez ileri stiriilmiistiir:
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H,. Universite 6grencilerinin bilim insan1 olarak kimlik algilar1 mezuniyet sonrasi lisansiistii egitime devam
etme konusundaki niyetlerini yordamaktadir.

Yontem
Arastirmanin Deseni

Arastirma, iliskisel tarama deseninde tasarlanmigtir. Arastirmada bilime baglilik ve bilim insan1 olarak kimlik
algis1 bagimsiz degiskenler, lisansiistii egitim niyeti ise bagimli degisken olarak seg¢ilmistir.

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini Tiirkiye’deki bir yiiksekdgretim kurumunda egitim fakiiltesinde 6grenim goren 745 ikinci
siif 6grencisi olusturmaktadir. Calismanin ikinci sinif 6grencileri ile yiiriitiilmesinin temel nedeni tiniversitede
ikinci yila kadar lisansiistii programlara iligkin artan farkindalik sonucunda 6grencilerin daha yiiksek diizeyde
lisansiistii egitim hakkinda bilgi ve anlays sergilemeleridir. Tkinci sinif 6grencilerinin birinci siif dgrencilerine
kiyasla lisans egitimlerinin Gtesinde lisansiistii programlarda ¢alismayi diigiinmeleri daha olasidir (Jepsen ve
Varhegyi, 2011). Ozellikle iiciincii veya dérdiincii yildan ziyade ikinci yila odaklanmak bilimle ilgili bilissel
faktorlerin {iniversitenin ilk yillarinda 6grencilerin uzun vadeli kariyer karar verme siireclerini nasil etkiledigi
konusunda énemli fikirler verebilir (Henderson, Shoemaker ve Lattuca, 2022). ikinci simf 6grencilerinin gelecekte
bilimde bir kariyer diisiiniip diisiinmediklerini ve kariyer diislincelerine hangi itici gii¢lerin yon verdigini
belirlemek 6grencilerin kariyer planlarini ya da beklentilerini sekillendirmelerine yardime1 olabilir. Bu arastirmada
iiniversitede dgrencilerin ilk yillarinda bilime baglilik diizeyleri ile bilim insani kimligine iligkin alg1 diizeylerinin
gelecekte lisansiistii egitim alma konusundaki davranigsal niyetlerini nasil sekillendirdigi ele alindigi igin
katilimcilarin ikinci sinif diizeyinde secilmesine karar verilmistir. Kolay ulasilabilirlik, ekonomiklik ve elverislilik
g0z Oniinde bulundurularak uygun 6rnekleme yontemi ile belirlenen ¢alismanin 6rneklemi 2021-2022 6gretim
yilinda bir devlet tiniversitesinin egitim fakiiltesindeki farkli programlarda okuyan 315 ikinci simif 6grencisinden
olusmaktadir. Orneklem biiyiikliigii belirlenirken %95 giiven araligi ve %5 hata orani 6lgiit olarak belirlenmis ve
orneklem biiyiikligii en az 254 6grenci olarak hesaplanmistir. Bu ¢alismada 6rneklem biiyiikliigii olarak 315
ogrenciye ulasilmis ve evreni temsil edecek biiyliklilkte olduguna karar verilmistir. Arastirmaya katilan
dgrencilerin 106°s1 erkek ve 209°u kadindir. Ogrencilerin yaslar1 17 ile 35 arasinda degismektedir.

Veri Toplama Araglar

Bilim Insami Kimligi Olgegi. Katilimcilarm bir bilim insam olmanim kendi kisisel kimliklerinin bir pargas
olduguna ne kadar inandiklarin1 belirlemek i¢in Chemers ve digerleri (2011) tarafindan gelistirilen Bilim Insani
Kimligi Olgegi (BIKO) kullamilmstir. Oz-bildirime dayali olarak tasarlanan &lgek toplam alti maddeli ve tek
faktorliidiir. Olcekteki maddeler 5°li Likert yontemi kullanilarak derecelendirilmektedir (5 = Kesinlikle
katiliyorum, 1 = Kesinlikle katilmiyorum). Olgek bireylerin hem bilim insan: olma arzusunu hem de bilimin
normlarina ve sdylem pratiklerine dayanmaktadir (Brown, 2004). Maddeler, 6grencilerin kendi algilarina ve bilim
ile ilgili gorev ve etkinliklere katilirken bagkalarinin onlar1 nasil gordiiklerine ya da nasil algiladiklarina
dayanmaktadir (Aschbacher, Li ve Roth, 2010). Olgekten alimabilecek puan aralig1 6 ile 30 arasinda degismektedir.
Puanin yiiksekligi kisilerin kendilerini ya da kisisel kimliklerini daha belirgin ve olumlu bir sekilde bir bilim insan
olarak kabul gérme diizeylerinin yiiksekligine isaret etmektedir. Ozgiin dlgegin dili ingilizce olup Cronbach Alfa
giivenirlik katsayisi .89 dur.

Bu arastirmada 6zgiin BIKO’niin Tiirk¢eye uyarlama ¢alismasinda birtakim adimlar izlenmistir. Olgegin Tiirkge
uyarlama ¢aligmasinin ilk asamasinda, dlgegi gelistiren sorumlu yazardan gerekli izni e-posta yoluyla alinmustir.
Bu adimdan sonra 6zgiin 6lgegin maddeleri hem Tiirkge hem de Ingilizce dil becerisine sahip olan iki akademisyen
tarafindan Tiirkceye ¢evrilmistir. Olcek maddeleri icin uygun ifadeler belirlendikten sonra dlcegin geri cevirisi
yapilarak 6zgilin formdaki ifadeler ile karsilastirilmistir. Tirkgeye g¢evrilen maddeler bir Tirk dili uzmam
tarafindan incelenmis ve birtakim diizeltmelere gidilerek 6lcege son hali verilmistir. Olgegin dilsel esdegerligi igin
yapilan korelasyon analizi sonucunda BIKO’niin Tiirk¢e formu ile Ingilizce versiyonu arasinda pozitif bir iliski (r
=.77,p < .01) oldugu goriilmiistiir. BIKO’niin Tiirkce formu bir yiiksekdgretim kurumunda 6grenim géren ve bu
aragtirmaya dahil olmayan 200 lisans 6grencisine uygulanmustir. Tiirkgeye cevrilen 6zgiin BIKO’niin yap1
gecerliligini smamak icin agimlayici faktor analizi (AFA) yapilmustir. Tesadiifi olarak iki gruba ayrilan
katilimcilardan elde edilen verilerin 100’ti AFA analizi ve 100’ dogrulayict faktor analizi (DFA) analizi icin
kullanilmigtir. SPSS 22.00 programi kullanilarak yapilan AFA sonucuna gore 06zgiin Olgekte oldugu gibi
BiKO’niin Tiirkge formunun tek faktorlii bir yapi olarak toplam varyansin %60.56’sin1 agikladigi goriilmiistiir.
Olgegin KMO degeri .837 olarak hesaplanmistir. Bartlett testi ise anlamli bulunmustur (2= 7956.417, p < .05).
Maddelerin faktor yiikleri .519 ile .771 arasinda degigsmekte olup madde toplam korelasyonlarinin ise .443 ile .785
arasinda degistigi bulunmustur. Olgegin faktdr yapisinin model uyumunu incelemek igin AMOS 22 programi
kullanilarak DFA gerceklestirilmistir. DFA sonucunda 6zgiin BIKO niin tek faktorlii yapismin incelenmesinde
x?Isd, GFI, TLI, CFI, RMSEA ve SRMR uyum iyiligi indeksleri hesaplanmistir. DFA sonucunda Ki-kare degerinin
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(x® anlaml oldugu (x*/sd = 2.274; p < .01) bulunmustur. Diger uyum indeksleri RMSEA = .057; GFI = .95; CFI
= .96 ve TLI = .94 olarak hesaplanmigtir. Uyum indeksleri degerlendirildiginde tek faktorli 6lgek modelinin iyi
uyum gosterdigi bulunmustur. DFA sonuglar1 Tiirkiye lisans drneklemi i¢in tek faktorlii altt maddelik dlgek
yapisinin gegerli oldugunu gostermistir. Modele iliskin standardize edilmis regresyon yiiklerinin anlamli oldugu
(p < .01) ve .50°den biiyiik oldugu belirlenmistir. BIKO’niin giivenirligini incelemek i¢in Cronbach Alfa ig
tutarlilik giivenirlik katsayist kullanilmis ve .88 olarak bulunmustur. Olgekte, alt ve iist %27’lik gruplarin
ortalamalari arasinda goriilen farklarin anlaml oldugu goériilmiistiir (p <.01). Bu sonug 6lgekteki maddelerin ayirt
ediciligi acisindan yeterli bir kanit oldugunu géstermektedir (Erkus, 2012). Bilim Insam Kimligi Olgegi’nin
psikometrik 6zelliklerini tespit etmeye dayali olarak ulasilan tiim sonuglar BIKO’niin Tiirkge formunun
Tirkiye’deki iiniversite grencilerinin bilim insan1 kimligi algilarini 6lgmede gegerli ve giivenilir oldugunu
kanitlamaktadir.

Tablo 1
BIKO niin AFA Sonucu Elde Edilen Tek Faktorlii Yapisinin Tiirk¢e Formu
Madde Faktor Madde Toplam
yiiki Korelasyonlari
1. Bir bilim insan1 olmak, kendi benlik imajimin 6nemli bir pargasidir. 71 .654
2. Bilim insanlar topluluguna yonelik giiclii bir aidiyet duygusuna sahibim. .527 .785
3. Bir bilim insan1 olmak, kim oldugumun 6nemli bir yansimasidir. 481 .601
4. Kendimi bir bilim insan1 olarak diisiinmeye bagladim. .659 445
5. Kendimi bilim alanina ait hissediyorum. .598 747
6. Ben bir bilim insantyim. 519 .592

Kaynak: Chemers ve digerleri (2011).

Bilime Baghlik Olgegi. Chemers ve digerleri (2011) tarafindan gelistirilen Bilime Baglilik Olgegi bireylerin bilime
baglhilik diizeylerini dlgmektedir. Ingilizce dilinde yapilandirilmis olan BBO tek faktorlii olup toplam yedi
maddelik 5°1i Likert tipi bir 6lgme aracidir (1 = Kesinlikle katilmiyorum, 5 = Kesinlikle katiliyorum). Maddeler,
bireylerin bir bilim alaninda ¢alisma niyetlerini, bilim alaninda kariyer elde etme istegini, bilim gorevlerine daha
fazla zaman ayirma arzusunu ve bilimde kariyer arayisina dair kisisel onem duygusunu 6lgmek i¢in tasarlanmustir.
Olgekte olas1 puanlar 7 ile 35 arasinda degismekte olup yiiksek puanlar bireylerin bilime baglilik diizeylerinin
yiiksek oldugunu gosterir. Ozgiin 6lcegin i¢ tutarlik giivenirlik katsayis1 .96’dir. Olgek uyarlama izin islemlerinin
ardindan yedi maddelik 6zgiin BBO Ingilizce formu ilk olarak iyi diizeyde Ingilizce bilen iki akademisyen
tarafindan Tiirkceye cevrilmistir. Ardindan bu Tiirkce formlar yeniden dzgiin dili olan Ingilizceye geri cevrilerek
iki form arasindaki dilsel esdegerlik belirlenmistir. Dilsel esdegerlik i¢in korelasyon analizi yapilmis ve elde edilen
sonuclar Slgme aracimin Tiirkce ve Ingilizce versiyonlar1 arasinda pozitif yonlii bir korelasyon oldugunu
gdstermistir (r = .81, p < .01). BBO’niin Tiirk¢e formunun gecerlik ve giivenirlik analizleri bir yiiksekdgretim
kurumunda 6grenim goéren ve bu aragtirmaya dahil olmayan 195 lisans 6grencisinden olusan 6rneklem iizerinde
gerceklestirilmistir. BBO’niin Tiirk¢e formunun yapi gegerliligi toplanan verilerin bir kismi (N = 95) AFA
kullanilarak incelenmistir. Analiz sonuglar1 6lgekte yer alan yedi maddenin tek faktoérde toplandigint gostermistir.
Tek faktorlii bu yapi toplam varyansin %58.78’ini agiklamaktadir. Olgegin KMO degeri .797 ve Bartlett testi
anlaml1 olarak belirlenmistir (¥°=8416.1892, p < .05). Olcegin KMO degeri .814 ve Bartlett testi anlamli olarak
belirlenmistir 8416.1892 (p < .05). Olgegin maddelerine iliskin faktor yiikleri .541 ve .787 arasinda degismektedir.
Maddelerin madde-toplam korelasyonlar ise .489 ile .765 arasinda degismektedir. Bilime Baglilik Olgegi’nde yer
alan tiim maddeler icin alt %27 ve iist %27°lik gruplarin toplam puanlar1 arasindaki farklarin anlamliligr igin
yapilan t-test analizi sonuglarina gére alt ve {ist gruplar arasinda anlamli bir fark bulunmustur (p < .01). BBO niin
Tiirk¢e formunun tek faktdrli yapisinin model uyum degerlerini belirlemek i¢in toplanan verilerin bir kismi
tizerinden (N = 100) DFA analizi gergeklestirilmistir. DFA sonuglarina gore 6lgegin tek boyutlu yapisinin yeterli
diizeyde model veri uyumuna sahip oldugu goriilmiistiir (x%/sd = 3.714; RMSEA = .061; GFI = .93; CFI =.94; TLI
= .93). Givenilirlik analizleri sonrasinda 6lgegin geneli i¢in belirlenen Cronbach Alfa i¢ tutarlilik giivenirlik
katsayisi .91°dir. Bu sonuglara gore yedi maddeden olusan BBO, Tiirkiye’deki iiniversite dgrencilerinin algilari
ile bilime baglilik diizeylerini 6l¢mek icin gegerli ve giivenilir bir aractir. Bu arag, bilime baglilig1 ve bilimde
kariyer elde etme arzusunu degerlendirmeye yardimci olabilecek bilgileri toplamak amaciyla kullanish ve pratik
bir 6lgme araci olabilir.

133



Lisanstistii egitim alma kararini yordamada bilime baglilik ve bilim insani kimligi algist

Tablo 2
BBO niin AFA Sonucu Elde Edilen Tiirkce Formu

Madde Faktbr yikil Madde Toplam

Korelasyonlari
1. Gelecekte bilimle ilgili bir alanda ya da meslekte ¢alismayi diisiiniiyorum. 743 489
2. Bilim alaninda bundan sonraki adimlari tahmin ediyorum ve bu adimlar1 atmay1 659 702
diisiiniiyorum. : :
3. Bilim alaninda kariyer yapmak i¢in elimden geldigi kadar ¢aligacagim. 541 765
4. Bilim alaninda basarili bir kariyerin ¢ok tatmin edici olacagini diisiiniiyorum. 712 .634
5. Bilim alaninda belirli bir kariyer yolunda oldugumu hissediyorum. .685 517
6. Bilim alaninda iyi bir kariyer sahibi olmayi istiyorum. 519 723
7. Bilimi, hayatim i¢in ideal bir ¢aligma alani olarak goriiyorum. 787 .590

Kaynak: Chemers ve digerleri (2011).

Lisansiistii Egitim Niyeti Olgegi. Katilimcilarm mezuniyet sonraki lisansiistii diizeyde egitim alma konusundaki
niyetlerini ve ne dlgiide bunu hissettiklerini 6l¢mek icin Ilter (2020) tarafindan gelistirilen Lisansiistii Egitim Niyeti
Olgegi [LENO] kullanilmistir. LENO 5°1i Likert tiiriinde (1 = Hig katilmiyorum, 5 = Tamamen katiliyorum) olup
toplam yedi maddeden olusmaktadir. Olgekten aliabilecek en diisiik puan 7, en yiiksek puan ise 35°tir. Yiiksek
puanlar gelecekte lisansiistii egitim alma konusundaki niyet diizeyinin yiiksekligine isaret etmektedir. Olcekteki
ornek maddeler ‘Bir alanda lisans egitiminin tamamlanmasinin ardindan lisansiistii yeterliklerinin de elde edilmesi
gerektigi diisiincesindeyim.” ve ‘Lisans egitimini tamamladiktan sonra lisansiistii diizeyde 6grenim gérmek igin
gerekli kosullar1 saglamaya calistyorum.”’ seklindedir. Olgegin gelistirilme siirecinde, tek boyutlu modelin uyum
indekslerinin yeterli oldugu ve elde edilen yapinin Gniversite Ggrencilerinin lisansiistii egitime devam etme
konusundaki niyetlerinin dl¢iilmesinde gegerli oldugu belirlenmistir (y%sd = 2.24; RMSEA = .061; GFI = .92; CFI
=.95; TLI =.92). Olcegin Cronbach Alfa giivenirlik katsayis1 .81 dir (Ilter, 2020). Bu calismada yapilan giivenirlik
analizleri sonucunda LENO igin hesaplanan giivenirlik katsayisi .87 olarak bulunmustur. Ayrica yazar dlgegin
yapisimt dogrulamak igin verilerin bir kism lizerinde DFA gergeklestirmistir. DFA sonuglar1 modelin kabul
edilebilir diizeyde uyum verdigini gostermistir (y¥sd = 2.251, GFI = .94, RMSEA = .061, CFl = .95, TLI = .92).

Veri Toplanmasi ve Analizi

Verilerin toplanmasi asamasinda katilimcilara arastirmanin amaci, veri toplama araglart ve elde edilecek
sonuglarin nerede kullanacagi hakkinda bilgi verilmistir. Veriler goniillilik ilkesi esasina dayali olarak
toplanmustir. Veri toplama araglarinin yanitlanma siiresi yaklasik olarak 15 dakika stirmiistiir. Verilerin analizinde
SPSS 22 ve AMOS 22 programlar: kullanilmigtir. Analiz 6ncesinde, verilerin normallik varsayimim karsilayip
kargilamadigina bakilmigtir. Bunun icin kayip degerler ve u¢ degerleri saptamak i¢in Mahalanobis uzakligi
incelenmistir. Ug degerler incelemek i¢in Mahalanobis uzaklik degerlerine bakilmis ve veri grubunda ug deger
olmadigi tespit edilmistir. Ayrica verilerin garpiklik ve basiklik degerleri hesaplanmis ve degerlerin -1.5 ve +1.5
arasinda oldugu belirlenmis ve verilerin normal dagildig: kabul edilmistir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Verilerin
coklu baglant1 6zelliklerini tespit etmek i¢in tolerans ve varyans genislik faktorii (VIF) degerleri incelenmistir.
VIF degeri 10 ve daha yiiksek oldugunda kuvvetli bagimlilik oldugu kabul edilir (Smith ve Campell, 1980). VIF
degerleri 2.67 ile 3.57 arasinda, tolerans degerleri ise .37 ile .88 arasinda degismistir. Bu degerler degiskenler
arasinda c¢oklu baglanti problemi olmadigini gostermektedir (Biiyiikoztiirk, 2014). Arastirmada degiskenler
arasindaki iligkileri incelemek i¢in Pearson momentler ¢carpimi korelasyon katsayisi kullanilmistir. Bilime baglilik
ve bilim insan1 kimligi algisinin lisansiistii egitim niyetini anlamli diizeyde yordayip yordamadigi asamali
regresyon analizi yontemi ile test edilmistir. Asamali regresyon analiz yontemi her asamada modele alman her bir
bagimsiz degiskenin regresyon modelindeki d6nemlilik diizeyini belirlemeye yardimci olmaktadir. Modele ilk
olarak bagimli degisken ile en yiiksek iligkiye sahip yani bagimli degiskenin varyansina en bilyiik katkiy1
saglayacak tek bir bagimsiz degisken eklenir. Korelasyon katsayilar1 anlamli oldugu siirece bagimsiz degiskenler
modele eklenir. Modele bagimsiz degiskenler eklendikge bu degerler farklilagabilir ve her biri, her bagimsiz
degiskenin regresyon modeline katkisina iliskin bakis agisimi etkiler. Modele baska bir bagimsiz degisken
eklendiginde yordama gii¢leri 6nemsiz bir diizeye diistiiglinde bu degisken modelden c¢ikarilabilir. Bu siireg
bagimli degiskendeki degiskenlikte anlamli1 diizeyde bir fark belirlenmeye dek devam eder (Hair, Black, Babin ve
Anderson, 2010). Istatistiksel analizlerde anlamlilik diizeyi p < .05 olarak temel almmustir.

Bulgular
Betimsel Istatistikler ve Degiskenler Arasi Korelasyonlar

Bilime baglilik, bilim insan1 kimligi algis1 ve lisansiistii egitim niyeti degiskenleri arasindaki korelasyonlari
incelemek i¢in Pearson momentler ¢arpimi korelasyon katsayis1 hesaplanmistir. Degiskenler arasi iligkiler Tablo
3’te sunulmustur.
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Tablo 3

Betimsel Istatistikler
Degisken N X SS Carpiklik  Basiklik 1 2 3
1. Bilime baglilik 315 3.43 .89 574 .662 378**  AG7**
2. Bilim insan1 kimligi 315 3.12 .78 1.05 778 521**
3. Lisansiistii egitim niyeti 315 3.55 .66 .793 .897

** < 01

Tablo 3’te goriildiigii iizere Bilime Baglilik Olgegi (X = 3.43), Bilim Insan1 Kimligi Ol¢egi (X = 3.12) ve Lisansiistii
Egitim Niyeti Olcegi’nden (X = 3.55) alinan puan ortalamalarina gére katilimeilarin bilime baghlik, bilim insan
kimligi algisi ve lisansiistii egitim niyetleri orta diizeydedir. Degiskenler arasi korelasyonlar incelendiginde bilime
baglilik ile lisansiistli egitim niyeti arasinda anlamli diizeyde pozitif yonlii bir iliski bulunmustur (r = .457, p <
.01). Benzer sekilde bilim insani kimligi algisi ile lisansiistii egitim niyeti arasinda anlamli diizeyde pozitif bir
iligki tespit edilmistir (r = .521, p < .01). Ek olarak bilime baglilik ile bilim insam kimligi algis1 arasinda pozitif
bir iligkinin oldugu goriilmiistiir (r = .378 p < .01).

Coklu Regresyon Analizi

Bagimsiz degiskenlerin bagimli degisken iizerinde roliinii incelemek i¢in ¢oklu regresyon analizi kullanilmustir.
Bilime Baglilik Olgegi, Bilim Insam1 Kimligi Olgegi ve Lisansiistii Egitim Niyeti Olgegi’nden elde edilen puanlar
toplam puan olarak temel alinmistir. Regresyon analizi sonuglar1 Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4

Regresyon Modeli
Degisken B Std. Hata B t R R? F
(Sabit) 2.546 1.23 22.54**
Bilime baglilik .255 .074 314 6.56** .65 42 13.105
Bilim insan1 kimligi 179 .068 225 3.49**

**p < .01, Yordayicilar = Bilime bagllik, bilim insan1 kimligi, Yordanan degisken = Lisansiistii egitim niyeti

Tablo 4’te lisansiistii egitim niyetini agiklamak i¢in gelistirilen regresyon modelinde tiim degiskenler es zamanh
dahil edilmistir. Analiz sonuglarina gore bilime baglilik (8 = .314, p < .01) ve bilim insan1 kimligi algis1 (§ = .225,
p < .01) lisansiistii egitim niyetini anlamlh bir sekilde yordamaktadir. Regresyon analizi sonuglarina gére bilime
baglilik ve bilim insan1 kimligi katilimeilarin lisansiistii egitime devam etme konusundaki niyetlerinin anlamlt
birer yordayicisidir (F = 13.105, p < .01).

Asamali Regresyon Analizi

Bilime baglilik veya bilim insani kimligi algis1 degiskenlerinden hangisinin lisansiistii egitim niyeti iizerinde daha
giiclii yordayici glice sahip oldugunu belirlemek igin dogrusal regresyon analizlerden agamali regresyon analizi
yapilmigtir. Regresyon denkleminde yer alan degiskenlerin varyansa en fazla katki sagladigi sira belirlenmistir
(Heppner, Bruce, Wampold ve Kivlighan, 2008).

Tablo 5
Asamali Regresyon Analizi

Model Degiskenler B Std. Hata t S
Model 1 (Sfa.bit)' o 3.164 1.23 15.87**
Bilim insan1 kimligi .548 .89 10.44** .378
(Sabit) 2.546 1.23 18.49**
Model 2 Bilim insan1 kimligi .255 .074 6.12** 314
Bilime baglilik 179 .068 4.75** .225
**p <.01

Korelasyon sonuglari incelendiginde (bkz. Tablo 3) en diisiik korelasyonun bilime baglilik ile lisansiistii egitim
niyeti arasinda oldugu (r = .378), en yiiksek korelasyonun ise bilim insan1 kimligi ile lisansiistii egitim niyeti (I =
.521) arasinda oldugu goriilmiistiir. Buna gore ilk olarak bilim insan1 kimligi degiskeni regresyon esitligine
eklenmistir. Bilim insan1 kimligi algis1 degiskeninin lisansiistii egitim niyetini anlamli diizeyde yordadig: (f =
.378, p <.01) ve tek bagina lisansiistii egitim niyetindeki varyansin %17.5'ini agikladig goriilmiistiir (R?=.175, F
= 77.49, p < .01). Ikinci regresyon esitligine bilime baglilik degiskeni dahil olmustur. S6z konusu degiskenin
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modele eklenmesiyle iki degisken birlikte lisansiistii egitim niyetindeki varyansim %17.5’ten %25.5e ¢ikarmustir.
Bilime baghlik degiskeni agiklanan varyansa %8’lik anlaml diizeyde bir katki saglamistir (R?=.255, F = 56.58,
p <.01). Modelde her bir degiskenin birbirlerinin yordama giiciinii artirdig1 gériilmiistiir. ki bagimsiz degisken
lisanstistii egitim niyetindeki toplam varyansin %25.5'ini agiklamaktadir. Buna gore arastirmanin tiim hipotezleri
dogrulanmustir. Elde edilen bulgulara gore katilimeilarin lisansiistii egitim alma niyetlerini agiklamada en biiyiik
katkrya sahip degisken bilim insami kimligidir. Sonuglar {iniversite 6grencilerine yansiyan bilime bagliligin
artmasinin dgrencilerde artan lisansiistii kariyer taleplerine yol acabilecegini gostermistir. Ayrica dgrenciler bir
bilim insan1 kimligi algisina sahip olduklarinda G&grencilerin lisans sonrasi lisansiistii egitime devam etme
konusundaki niyet diizeylerinde artis gézlenmektedir.

Sonug ve Tartisma

Bu calismada bilime baglilik veya bilim insan1 kimligi algis1 degiskenlerinden hangisinin lisans &grencilerinin
lisansiistii egitime devam etme konusundaki niyetleri iizerinde daha gii¢lii bir etkiye sahip oldugunun belirlenmesi
amaclanmistir. Elde edilen sonuglara gore bagimsiz degiskenlerin lisansiistii egitim niyetini farkli diizeylerde
yordadig1 ve birbirlerinin yordayici etkilerini destekledigi bulunmustur.

Arastirmada bilim insani kimligi algis1 katilimcilarin lisansiistii egitime devam etme konusundaki niyetleri
iizerinde en giiclil yordayict degisken olarak belirlenmistir. Bu bulguya gore 6grencilerin kariyer se¢imleri bilime
baglilik diizeylerinden daha ¢ok bilim kimligine ve gelisimine iliskin algilarindan daha fazla etkileniyor gibi
gorinmektedir. Bulgular lisans evresinde bilim kimligini beslemenin ve gelistirmenin lisansiistii kariyer hedefi
tizerindeKki biiyiik bir etkiye ve 6neme sahip oldugunu ortaya koymaktadir. Bu baglamda iiniversite 6grencilerinin
bilimi kisisel kimliklerinin énemli bir pargasi olarak gordiiklerinde bilimde bir kariyeri siirdiirmeye ve deger
yerlestirmeye daha fazla 6nem verecegi ifade edilebilir. Algilanan bilim insani kimliginin lisanstistii egitim niyeti
tizerindeki pozitif rolii, kiginin bilimde bir kariyer gelistirme faaliyetlerine katilmak i¢in faydaci bir sonug olarak
diigiiniilebilir. Aragtirmalar bir bilim insan1 olarak kendini tanimlamanin akademik bagari ve Kariyer kimligi
gelisiminde 6nemli bir bilesen oldugunu gdstermistir (Oyserman ve Destin, 2010). Soyle ki bilim kimligine sahip
bir birey, kisinin bilimsel icerik bilgisi ve bilim anlayisi yoluyla bilim alaninda 6z-yetkinligini gdsteren kisidir.
Bdyle bir birey bilimsel araglarin uygulanmasi, bir bilim insani olarak biiyiimek i¢in hedefler yaratma, kariyer
alanlarini arastirma ve segilmis bir kariyerle baglantili bilgileri ya da kisileri bulma konusunda daha fazla kendini
giivenli hissetmek icin daha fazla isteklidir (Vondracek ve Skorikov, 1997). Bilim kimligi, kariyer gelistirme
faaliyetlerine katilmak i¢in dinamiktir (McCartney ve dig., 2022) ve bireylerin kendilerini tanimalarina ve
bagkalari tarafindan belirli bir baglamda veya sdylem pratiklerinde ve bilim normlarinda bir bilim insan1 olarak
hissetmelerine yardimei olur (Gee, 2001). Bilim alanindaki kisilerle gergeklestirilen etkilesimler 6grencilerin bilim
kimligi olusumunda ve igsellestirilmesinde kritik bir rol oynar (Vincent-Ruz ve Schunn, 2018). Bu kapsamda
kariyer gelistirme kaynaklarina ve firsatlarina erismek i¢in 6grencilerin lisans kariyerleri boyunca gelistirecekleri
bir bilim kimligine sahip olmalar1 énemli bir ihtiyagtir. Bu nedenle lisans yillarimin ilk asamalarinda 6grencilerin
bilim kimligi gelisimine, kariyer se¢imine ve bunlart siirdiirmelerine katkida bulunan pozitif bir bilim kimligi
gelistirmelerine yardimci olmak olduk¢a 6nemlidir. Nitekim giiclii ve istikrarli bir bilim kimligiyle yola ¢gikanlarin,
kimligini korumalar1 ve yillar sonra bilimde bir kariyer arayisina devam etmeleri daha olasidir (Robinson, Perez
Nuttall, Roseth ve Linnenbrink-Garcia, 2018).

Arastirmada bilime bagliligin katilimcilarin lisansiistii egitime devam etme konusundaki niyetlerinin anlaml bir
yordayicist oldugu bulgulanmigtir. Bulgular bilim insan1 olarak kimligin lisansiistii egitim niyetindeki varyansi en
yiiksek diizeyde agikladigini ancak bilime baglihigm da bunun tizerinde pozitif yonde bir katkida bulunabilecegini
ve dolayistyla ek bir etkinin var oldugunu gostermistir. Alan yazin incelendiginde bilime baglilik ve lisansiistii
egitim niyeti arasindaki iligkileri inceleyen bir aragtirmaya rastlanmadig: fakat kariyer ile ilgili baz1 degiskenlere
yonelik yapilan arastirmalarda benzer bulgularin yer aldig1 belirlenmistir (Niles, Erford, Hunt ve Watts, 1997; Sax,
1996). Lisans dgrencileriyle yapilan bir calismada ulasilan sonuglar bilime bagliligin 6grencilerin miithendislik
kariyerine baglilikla iliskili oldugunu gostermistir (Syed ve dig., 2019). Nora ve Cabrera (1996) iiniversite
ogrencileri ile yaptiklari ¢caligmada dgrencilerin akademik performanslarinin, fakiilteyle akademik deneyimlerinin
ve kampiis ici sosyal uyum diizeylerinin bir enstitiide kalma kararlar ile pozitif yonde iligkili oldugunu tespit
etmiglerdir. Chemers ve digerlerine (2010) gore bilime yonelik ilginin veya baghlik duygusunun c¢esitli bilimsel
konu alanlarinda inovasyon ve girisimeilik i¢in 6zel yetenekleri gelistirmek, kariyerle ilgili davranislar1 yonetmek
icin gii¢lii bir motivasyon sagladigini agiklamistir. Bilime bagliligin yenilik¢i yonii ise bilimin 6grencilerin bilime
dair anlayiglarini, bilim 6z yeterligini ve bilimde kariyer 6zlemlerini etkileme potansiyeline sahip olmasidir
(Sadler, Burgin, McKinney ve Ponjuan, 2010). Mevcut bulgular, Eccles'in gorev degeri modelinin lisansiistii
egitim kararinda ongoriicii oldugunu ortaya koyarak ilgili alan yazina katkida bulunmaktadir (Eccles ve dig.,
1983). Bu model bilime baghlik ve bilimdeki kaliciligi anlamaya katkida bulunabilecek yollar sunmaktadir.
Beklenti deger modeline gore bir bireyin egitimsel veya kariyer secimi, benlik algilari, baglilik duygulari, 6znel
gorev degerleri (igsel kazanim, fayda) ve beklentileri tarafindan yonlendirilir. Eccles'in modeline gore bilime
atfedilen igsel deger bilimde segilen bir alan ile ilgili faydaci ve pratik bir yol sunmaktadir. i¢sel deger bireyin bir
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gorevi gergeklestirmekten aldigi zevk veya bireyin konuya duydugu 6znel ilgidir. Kisisel ilgi ve zevkle ilgili bir
durum oldugundan kisi bu duruma kendi iyiligi ve benlik imaj1 igin deger verebilir. Ornegin bilimle ile ilgili bir
konuya ya da goreve igsel agidan deger veren kisiler, genellikle o gorevle derinden mesgul olurlar ve hatta uzun
bir siire devam edebilirler (Ryan ve Deci, 2017). Bu anlamda iiniversite 6grencilerinin lisansiistii egitime katilma
kararlarinin (yani ileri egitim ve Kkariyer pesinde kosma egiliminde olduklari) bilime atfettikleri deger
yonelimlerinden (deger inanglar1) kaynaklanabilecegi 6ne siiriilebilir. Tiim bulgular bilime atfedilen degerin lisans
sonrasi dgrencilerin kariyer yapma niyetlerini 6n gordigiinii gostermektedir.

Simirhiliklar ve Gelecekteki Arastirmalar

Bu aragtirma birtakim sinirliliklara sahiptir. Birincisi arastirmada 6z-bildirime dayali dlgeklerin kullanilmasi
calismanin bir siirlihig1 olarak diisiiniilebilir. Oz-bildirime dayanan &lgekler yoluyla verilerin toplanmasi konu
edilen degiskenlerin yalnizca 6lgme araglarinin kapsaminca agiklanacagi ve katilimcilarin sosyal istenirlikleri
dikkate alinmalidir. Gelecek arastirmalar bu smirliligin dniine gegmek igin 6z-bildirime yodnelik veri toplama
araglarimin yaninda farkli yontemlerin kullanimini ele alabilir. ikincisi, ¢alismanin kapsamia yalmzca bir
yiiksekogretim kurumunda yalnizca ikinci sinifta 6grenim goren 315 6grenci dahil edilmistir. Bu durumun
bulgularin genellenebilirliginde sinirlilik olusturacag: diisiiniilmektedir. Gelecek arastirmalar farkli sinif ve farkl
yiiksekogretim kurumlarini kapsayan daha biiylik drneklem grubunu ele alarak {iniversite 6grencilerinin bilime
baglilik duygular1 ve bilim insant kimlik algilarinin lisansiistii hedefleri tizerindeki etkisi hakkinda daha anlamli
bulgular verebilir. Farkli 6rneklemler iizerinde benzer ¢alismalarin ele alinmast mevcut aragtirmanin bulgularinin
genellenebilirligine katki saglayabilir. Ugiinciisii, gelecek arastirmalar &grencilerin yalmzca bilime baglilik
diizeylerine degil ayn1 zamanda bir kariyere ulagma basarilarina da odaklanmalidir. Ciinkii ¢calismada bilime
baglilik degiskeninin katilimcilarin lisansiistii hedeflerinin 6nemli belirleyicilerinden biri oldugu belirlenmistir.
Ancak katilimcilarin bilime bagliliklarin1 gercekten takip edip etmedikleri bilinmemektedir. Dordiinciisii,
aragtirmada yer alan degiskenler arasindaki iligkilerde farkli degiskenlerin (akademik basari, akademik 6z-yeterlik
vb.) aracilik roliine yer verilmemistir. Caligmada iligkili oldugu belirlenen degiskenler arasinda farkli
mekanizmalarin rolii olabilir. Ayrica aragtirmada, bilime baglilik ve bilim insan1 kimligi ile 6grencilerin lisansiistii
egitim niyetleri arasinda nedensellik iliskisinin bulundugu ¢ikarimi yapilamamaktadir. Bu nedenle ¢aligmanin
genisletilmesi ve olas1 farkli degiskenler ile aracilik etkisinin incelenmesi ¢aligmanin s6z konusu sinirliligina katki
saglayacaktir. Ayrica arastirmadan elde edilen veriler her ne kadar kesitsel olsa da 6grencilerin bilime bagliliklar
ve lisansiistii egitim niyetlerini daha uzun siireli takip etmeyi inceleyen boylamsal ¢alismalar yiiritmek daha
degerli olacaktir.

Oneriler

Bu arastirma bilime baglilik ve bilim insan1 kimligi gibi bilimle ilgili psikolojik degiskenlerin heniiz lisans
evresinde 6grenim goéren Ogrencilerin lisansiistii egitime devam etme konusundaki niyetlerini nasil yordadig
hakkinda alan yazina 6nemli bilgiler sunmaktadir. Bulgular bilime baghiligin ve bilim insan1 olarak kimlik algisinin
lisansiistii programlara katilim niyetinin onemli belirleyicileri oldugunu goéstermektedir. Baska bir anlatimla,
ogrencilerin bilim insan1 kimligi algilar1 ve bilime bagliliklar1 kariyer niyetlerini olumlu yonde etkileyen 6nemli
yapilar olarak tanimlanmigtir. Bilim insan1 kimligi algisi katilimcilarin lisansiistii egitim niyetleri iizerinde en giiglii
etkiye sahip degisken olarak bulunmustur. Bu sonug, bilime baglilik ve bilim insant kimligi algisinin lisansiistii
egitim alma hedefi tizerinde farkl etkilere sahip olabilecegini gostermektedir. Bu, katilimeilarin lisans yillarinda
bile bir bilim insan1 olma duygusunun kisinin kendisi veya kendi kisisel kimliginin bir parcasi olduguna
inanmasinin kiginin gelecekteki kariyerini siirdiirme konusundaki niyeti iizerinde rolii oldugunu gostermektedir.
Bu sonuglar bir arada ele alindiginda bilime bagliligin ve bilim kimliginin dgrencilerin gelecekteki kariyer
hedefleri i¢in faydali sonuglar gosterebilecegini ortaya koymaktadir. Bulgular {iniversite 6grencilerine yansiyan
bilime bagliligin ve bilim insani1 kimliginin lisansiistii egitim niyetlerini sekillendirmelerinde pozitif etkilerinin
daha iyi anlagilmasinda alan yazina 6nemli bir bakis acis1 kazandirmaktadir.

Universite dgrencilerini bilim tabanl destek programlarina yénlendirmeye dayali bir siireg, dgrencilerin hem bilim
kimlikleri hem de kariyer hedefleri iizerinde 6nemli bir etkiye sahip olabilir. Bu siire¢ bireylerin bir bilim insan
olmanin ne anlama geldigini 6grenmelerine, tanimlamalarina ve tasavvur etmelerine yardimei olabilir. Ornegin
ABD Ulusal Arastirma Konseyi (The National Research Counci [NRC], 2005) tarafindan yapilan Olaganiistii
Arastirma  Firsatlart  Programu  (Exceptional Research Opportunities Program [EXROP]) arastirma
tiniversitelerinde lisans 6grencilerini bilim derecelerini almaya ve bilimsel liderler olarak gelecekte akademik bir
alanda kariyerlerine devam etmeye tesvik etmeyi amaglayan bir yaz arastirma deneyimi programidir. Bu program
lisans diizeyinde ¢irak temelli bir yaklasimla bilime daha fazla gesitlilik ve yenilik getirmeyi amaglar. EXROP
Ogrencilerin ilgi alanlarini bilime odaklamalarma ve bilim 6z-yetkinligini ve performansini gelistirmeye
calismaktadir. Programin 6zii yaz aylarinda en az 10 hafta boyunca lisans 6grencilerinin akademik danigmanlar,
aragtirma ve/veya bilim egitimcileri ve goniillii seckin bilim insanlart onciiliigiinde anlamli bilimsel arastirma
deneyimlerini yasamalar1 vardir. Bu deneyimlerin ¢ogu dgrencilerin bilim insanlariyla iletisim kurarak kapsamli
bilimsel aragtirma g¢aligmalarini deneyimleyerek bir bilim kimligini insa etmelerini amaglar. Bu anlamda
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Tirkiye’deki tiniversiteler de EXROP gibi bilim destek programlari gergevesinde lisans 6grencilerinin ileri egitim
ya da akademik bir alanda kariyer hedeflerini ilerletmelerine yardimei olmak i¢in dgrencilerini motive edebilir ve
onlar i¢in bilim camiasi hakkinda daha fazla bilgi ve deneyim edinme firsatlari sunabilir.

Universiteler ‘bir bilim insaninin hayatindan bir giin’ konulu atdlye ve benzeri oturumlar saglayarak égrencilerinin
egitim ve kariyerlerinde ilerledik¢e kendilerini bilim insani olarak tanimlamak icin nelerin gerekli oldugu
konusunda daha bilgili ve bilingli olmalarina yardimei olabilirler. Buradaki amag 6grencilerin kendilerini erken
zamandan itibaren bir bilim insam olarak gérmelerine yardimei olmak ve bu vizyonu bir kariyer gelisimi olarak
tegvik etmektir. Akademik danismanlart da EXROP niteligindeki faaliyetlere dogrudan dahil etmek faydali
olabilir. Ciinkii danigmalarin rolii birgok 6grenci i¢in kariyer kararinda énemli bir rol oynamaktadir. Danigmanlar
ogrencilerin bilimde liderlik rollerini iistlenmelerine, bilime yonelik ilgilerini ve 6z-yeterliliklerini artirmalarina
tesvik edebilir. EXROP gibi ¢esitli bilim destek programlar1 6grencilere bilim insan1 olmanin ne anlama geldigi
hakkinda acik ve seffaf bir sekilde 6grenme firsatlar1 sagladiginda 6grenciler mezun olduktan sonra lisansiistii
egitime katilmaya tesvik edildiklerinde bunun zararli ya da gereksiz olmaktan ¢ok yararli oldugunu daha fazla
diislinebilirler. Belki de &grencilerin kariyer yolunda ilerlerken bilime baglilik tutkular1 ve bilim insani olma
duygular1 da daha fazla artacaktir.

Fakiilteler 6grencilerin bilim insani olma kararliligina dogru ilerlemelerini saglamak icin ¢esitli bilimsel faaliyetler
diizenlemek amaciyla ¢aba sarf etmelidir. Kampiis ortaminda lisans 6grencilerini kucaklayan bir bilim ve akademi
kiiltiiriiniin yayginlagsmasina daha fazla olanak saglanmalidir. Acik bilim giinleri, yiiksek performansl kisilere
yonelik ¢agrilar, her donemin basinda lisansiistii egitimin firsatlarina iliskin aciklayicr bilgiler, birinci ve ikinci
siif 6grencilerinin lisansiistli dersleri deneyimlemeye yonelik firsatlar 6grencilerin kariyer niyetlerini artirabilir.
Derinlemesine 0grenme/bilim  sohbetleri, uluslararasi 6grenci deneyimlerinden yararlanma, &grenci
sempozyumlarinin yayginlagmasi, 6grencilere bilmedikleri kariyer seceneklerin sunulmasi, iyi nitelikte lisansiisti
caligmalarm tanitimi, basarili lisansiistii 6grencilerin koglugu ve aylik bilim calistaylar1 yapilabilir. Ogrencilerin
hem fakiilte hem de lisansiistii enstitiileri ile daha siirdiiriilebilir etkilesime girebilecekleri daha kiigiik
topluluklarda bilimsel arastirma ve uygulama faaliyetleri diizenlenebilir. Bu gibi ¢oklu etkilesimlerin bir sonucu
olarak oOgrencilerin bilim kimligini gelistirmeleri miimkiin olabilir. Egitim-6gretim ortaminda, Ogrenciler
deneyimli bilim insan1 ya da akademisyen rehberliginde bilimin uygulamalarini bagkalarina gosterme, bilimsel bir
problemi ya da teoriyi aragtirma ve sunma gibi aktiviteler gerceklestirebilirler. Bu 6grencilerin bilimsel imajlarint
gelistirerek kendilerini tanima veya baskalari tarafindan bir bilim insan1 olarak taninmalarina yardimei olabilir. Bu
kiiltiirlestirme siirecinin temelinde bilimsel diisiince modelleri, bilimsel davramig kaliplari, kiiltiir ve bilim
toplulugunun varligina dayanan belirli bir bilim yasam tarzi vardir (Lave, 1992; Wang, 2018). Ebeveynler, diger
aile liyeleri, akil hocalar1 gibi farkli sosyallestiriciler de lisans 6grencilerinin lisansiistii kariyer isteklerini artirmaya
yardimei olacak bazi dogru baglantilar kurmalarina destek olabilirler. Bu baglantilar 6grencilerin bilimle ilgili
motivasyonlarini ve hedeflerini birlestiren ve kariyer gelisimi i¢in lisansiistii egitime gegisi muhtemelen etkileyen
ana itici bir gii¢ olabilir.

Cikar Catismasi Beyani
Yazarin bu ¢alismay1 etkileyebilecek mali olan ya da olmayan herhangi bir ¢ikar ¢atismasi bulunmamaktadir.
Mali Destek

Bu arastirma i¢in herhangi bir kamu kurulusundan, ticari ya da kar amaci giitmeyen kurulustan mali destek
alinmamustir.

Etik Kurul izin Bilgisi: Bu arastirma Kahramanmaras Siitcii Imam Universitesi Sosyal ve Begeri Bilimler Etik
Kurulu’nun 06.12.2021 tarih ve E. 81222 sayili karari ile alinan izinle yiiriitiilmiistiir.
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Extended Abstract
Introduction

Today, in order to achieve optimal success in learning, constructivist approaches are needed, in which the best
way to teach science, and where the learners take an active role and the teacher guides to the desired goals in
education and training. Undoubtedly, among these approaches, there is the 5E learning model developed in
accordance with constructivist learning. This learning model is an important model that is frequently used in
mathematics education. It is also planned teaching practice in which students-centered activities, encouraging
students to explore, construct scientific concepts with their self-understanding, and associate structured
understandings with other concepts (Ansberry & Morgan, 2007). It also includes some skills and activities to
improve students' curiosity levels, views and understanding of the lesson (Kozcu-Cakir & Giiven, 2019).
Constructivist approach is effective in providing students' mathematics achievement, cognitive levels, positive
attitudes towards lessons and permanence. Due to the nature of mathematics, students are more active and more
successful in the learning process. In this context, teachers are asked to organize their teaching environments
based on a constructivist approach. However, most teachers still adhere to traditional methods in which students
take a passive role (Odili, 2006). In the literature review, we could not find any study focusing directly on the
effect of the 5E learning model on students' mathematics achievement in Turkey. In addition, it was emphasized
that the renewal of teaching and learning methods should be a common theme in meta-analysis studies in the
field of mathematics education (Xie, Wang, & Hu, 2018) and the importance of achieving effective and
applicable results in this field. Therefore, there is a need to conduct a new meta-analysis study on the effect of
the 5E learning model on mathematics achievement. In this context, the current study has a core value in terms
of combining, summarizing and interpreting the findings of the studies examining the effect of the 5E learning
model on mathematics achievement compared to the current teaching method based on textbook, and reaching a
general effect size. The aim of this research is to combine the findings of the studies examining the effect of
learning based on the 5E model on students' mathematics achievement via meta-analysis, to interpret these
findings and to reveal the effectiveness of the relevant model and to reach a generalizable result.

Method

Meta-analysis is a statistical method for combining quantitative data from a large number of studies to produce
an overview of empirical information on a particular topic (Littell, Corcoran, & Pillai, 2008). In Turkey, between
2007-2022, articles and postgraduate theses containing the appropriate research problem and the necessary
statistical data on the effect of the 5E learning model on mathematics achievement were included in the study.
Graduate theses were scanned in Council of Higher Education (CoHE) National Thesis Center, and articles were
searched in Turkish and English from SSCI, ERIC, TR index and Google Academic databases between
01.02.2022 and 30.04.2022. During the scanning process, 384 postgraduate theses and 713 articles containing
the words 5E learning, 5E model, Constructivist 5E, 5E method, 5E teaching in the title, summary and keywords
of theses and articles were reached. As a result of the comprehensive evaluations, 20 studies (13 master's theses,
four doctoral theses and three articles) were included to the present research. A coding form was developed to
classify the studies according to the inclusion criteria of the research. Studies were reviewed in detail by two
experts (first researcher and an expert in mathematics education). Then, the necessary quantitative data were
separately processed into the coding form to calculate the effect size of each study that met the inclusion criteria.
In the coding form, the coding made to prevent possible data entry errors was compared. The coding that was
compared in this process was also evaluated by two experts in the field of measurement and evaluation. Coding
reliability was calculated as 92%. Since this value is greater than 70%, it can be said that the coding made is
sufficient in terms of reliability. Non-overlapping codes were compared and corrected by consensus.

In meta-analysis, two types of approaches, FEM and REM, are used when combining the effect sizes of the
studies. The FEM is considered appropriate when the studies are homogeneous; otherwise, the REM s
considered appropriate (Lipsey & Wilson, 2001). In this study, the data were analyzed using the CMA. Before
calculating the effect size, the effect sizes of each study and the homogeneity of the sample are tested, and then
the heterogeneity test is performed to determine the model. While calculating the effect sizes, Hedges's g value
was preferred and the confidence level was determined as 95%. Whether there was heterogeneity between
studies was examined with the help of Cochran's Q's Chi-Square heterogeneity test. Publication bias was
analyzed using the Funnel Plot and Rosenthal FSN methods. Analogue ANOVA was used to compare the effect
sizes of the studies according to the subgroups.

Findings

In the present study, the overall effect size via FEM was found to be Hedges's g = .847 (95% CI = .725-.969).
The calculated homogeneity value is greater than the critical value calculated at 19 degrees of freedom in the
95% confidence interval in the Q = 45.229, y? table. In this context, since the distribution between studies is
heterogeneous, it was determined that the REM, not the FEM, was appropriate. The 12 index, which is another
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measure of heterogeneity, is close to 58%. According to the 12 index, there is moderate heterogeneity among
studies. According to the REM, the overall effect size was calculated as Hedges's g = .910 (95% CI = .718-
1.102). The fact that the general effect size value is positive indicates that the general effect of the studies is in
favor of the experimental group in which the 5E learning model was applied. This effect shows the 5E learning
model has a large effect on increasing mathematics achievement. When the effect sizes of the studies given in
the forest graph showing the distribution of the effect size values of the related studies were examined, it was
determined that the study with the smallest effect value was Hedges's g = .314, and the study with the largest
effect value was Hedges's g = 1.953. Since all of the effect size values have positive effects, the studies have an
effect in favor of the experimental group to which the 5E learning model is applied. It was determined that there
was a significant difference in seventeen of the studies, but there was no significant difference in three of them.
Also, the effect sizes of all studies are positive. At the same time, when the individual effect size of the studies is
evaluated according to the effect size classification proposed by Thalheimer and Cook (2002), two studies have
small, six studies are medium, four studies are large, six studies are very large and two studies have enormous
effect sizes. No studies with a negligible effect were found.

Discussion and Conclusion

It can be concluded that 5E learning model had a positive effect on mathematics achievement compared to
current teaching method based on the textbook. According to the REM, the overall effect size was calculated as
.910. It can be said that the effect of the 5E learning model on mathematics achievement is large. Moderator
analysis was conducted to determine whether there is a significant difference between the studies according to
publication types, publication years, teaching level, application period, sample size, research design type and
learning areas. As a result of the moderator analysis, a significant difference was found in terms of sample size
on the effect of the 5E learning model on students' mathematics achievement. There was no significant
difference in terms of publication type, teaching level, application period, research design type and learning area.
In this context, it can be suggested to encourage teachers to use the 5E learning model in lessons to improve
students' mathematics achievement.
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Giris

Gliniimiizde egitim alaninda karsilasilan sorunlara etkin ¢oziimler bulabilmek i¢in iilkeler egitim sistemlerini
tekrar gbzden gecirip sorgulamakta ve bu sorunlarin yeni 6grenme ve dgretme yaklasimlariyla nasil ¢oziilecegine
care aramaktadirlar. Bu nedenle bilimsel ve teknolojik gelismelere paralel olarak, giliniimiizde egitim
sistemlerinde geleneksel yaklasimlar1 arka planda birakan ve gelisen yagam kosullarina ihtiya¢ duyulan yenilikgi
bireyleri yetistirebilmek i¢in daha verimli ve etkili ¢agdas 6grenme ve Ogretme yaklagimlarini geligtirmeye
ihtiya¢ duyulmaktadir. Yapilandirmacilik, cagdas egitim ve Ogretimde en etkili &gretim yaklagimlarindan
birisidir. Ogrenenlerin aktif olarak bilgiyi yapilandirmas1 (Loyens ve Gijbels, 2008) onceki bilgilerinden ve
gecmis deneyimlerden kendi 6grenmelerini olusturmalarina dayanan bir 6grenme teorisidir (McWright, 2017).
Geleneksel olmayan bir 6grenme ve 6gretme modeli olarak yapilandirmaci bir stratejiyi takip etmek, 6grencilere
alternatif kavramlara ve 6nceki deneyimlerine dayali olarak matematiksel kavramlar1 dogru bir sekilde olusturma
(Alshehri, 2016), ger¢ek yasamla iligkilendirebilme firsatlari saglar. Anlamli bir anlayis olmadan 6grenmek
hayatimizda degersiz olacagindan, ogretmenler 6grenmeyi anlamli kilmak i¢in etkili ve verimli 6gretim
yontemlerini kullanmalidir (Ranjan ve Padmanabhan, 2018). Yapilandirmaci yaklagima gore 6grenmeler yeni
Ogrenmeleri kolaylastirir ve yeni Ogrenilenler 6n bilginin {izerine insa edilir (Boz-Yaman, 2020). Bagka bir
ifadeyle Ogrenenler onceki bilgilerini harekete gegcirir ve yeni bilgilerini mevcut bilgileriyle iligskilendirmeye
caligir (Loyens ve Gijbels, 2008). Bu sekilde 6grenciler mevcut bilgileri sayesinde yeni bilgilerini bilinenden
bilinmeyene 6grenerek yapilandirmaci yaklagimi kullanir.

Yapilandirmaci yaklasimda 6grenme 6grenci merkezlidir; 6gretmen sadece 6grenme ortamlarini etkili bir sekilde
olusturur ve dgrenme siirecini kolaylastirict rehberlik gorevlerini yiiriitiir. Ogretmen, dgrencilerin 6n bilgilerini
olusturmak veya onceki bilgilerini etkinlestirmek i¢in bir tiir 6grenme deneyimi saglar. Bu siireg, dgrencilerin
yeni bilgileri ve yeni igerikleri 6grenmek veya kavram yanilgilarini gidermek igin gerekli baglantilar1 kurmak
adima optimal seviyelere ulagmalarinda 6nem arz eder (McWright, 2017). Yapilandirmaci yaklasimda
ogretmenler ve Ogrenciler etkilesim halindeyken birbirlerinin sézlerine ve eylemlerine siirekli olarak baglam
temelli anlamlar veren aktif anlam yapicilar olarak goriiliirler (Cobb, 1988). Bu yaklasimda, 6grencilerin kendi
matematiksel fikirlerinin gelisimine {istiin bir deger verilirken, mevcut 6gretimde yalnizca yerlesik matematiksel
yontemlere ve kavramlara deger verilir (Clements ve Batista, 1990). Son yillarda farkli islem basamaklar ile
egitim-0gretim siirecinde kullanilmaya baglanan bazi modellerin temelinde yapilandirmact 6grenme yaklasimi
yer almaktadir (Ergin, Kanli ve Unsal, 2008). Yapilandirmaci yaklasimlar arasinda dgretim siirecine Uygun
olarak gelistirilmis en kullanigli modellerden biri 5E 6grenme modelidir (Ayaz, 2015).

Kuramsal Cerceve

Ogretim yontemlerinin basarili bir sekilde uygulamasi 6gretimin etkinligini gosterir. Bu yontemler ve
etkilesimler yoluyla 6grencinin kendi sezgisel matematiksel diisiincesi giderek daha soyut ve giiglii bir hale gelir.
Bundan dolay1 giiniimiizde 6grenmede optimal basartya ulagmak i¢in bilimin en iyi nasil 6gretilecegi, egitim ve
ogretimde istenilen hedeflere ulagmada, Ogrenenlerin aktif rol aldigi Ogretmenin ise rehber oldugu
yapilandirmaci yaklagimlara ihtiya¢ duyulmaktadir. Yapilandirmact 6gretimde dgrenciler, problemleri ¢6zmek
icin kendi yontemlerini kullanmaya tegvik edilir, baskasinin diigiincesini benimsemeleri istenmez, ancak kendi
diistincelerini  diizeltmeleri i¢in tegvik edilirler; Ogretmen, daha karmasik yontemlerin icadini veya
benimsenmesini tesvik eden gorevler sunsa da tiim yontemlere deger verilir ve desteklenir (Clements ve Batista,
1990). Bu cercevede 2018 yilinda giincellenen Ogretim programinda 6grenci merkezli yapilandirmaci bir
yaklagima odaklanilmigtir. Yenilenen dgretim programiyla birlikte, matematik 6gretiminde ders kitabina dayal
mevcut 6gretimin yerine cagdas Ogrenme yaklagimlart (matematik egitiminde isbirlikli 6grenme, gercekei
matematik Ogretimi, probleme dayali matematik 6gretimi, sorgulama temelli matematik 6gretimi, ¢oklu zeka
teorisine dayali 6grenme, matematik egitiminde yapilandirmaci yaklagim vb.) benimsenmistir. Yapilandirmaci
yaklagimda Ogretmen, Ogrencilerin kavramlari net bir sekilde anlamalarini saglamak icin gercek hayattan
ornekler kullanir, onlara yenilik¢i etkinliklerde bulunmalarina firsat verir (Ranjan ve Padmanabhan, 2018), grup
calismasi, arastirma temelli 6grenme ortamlari, problem ¢ézme temelli dersler veya sorgulamaya dayali
etkinlikler (Boz-Yaman, 2020), ornek olay incelemeleri, yaratict drama ve performans ¢aligmalar1 gibi simif igi
caligmalar1 kullanabilir (Ozden, 2003). Bu etkinlikler yoluyla dgrencilerin deneyim kazanmasi égrenmenin kilit
noktasini olusturur.

5E Ogrenme Modeli

Jean Piaget’in zihinsel geligim teorisine dayali olan SE 6grenme modeli, Atkin ve Karplus’un (1962) gelistirdigi
i asamal1 dongliye iki asamanin daha eklenmesiyle bes asamali bir dongiiye donistiriilmiistir. Model ismini;
Giris, Kesfetme, A¢iklama, Derinlestirme ve Degerlendirme seklindeki bes asamanin Ingilizce karsiliklar1 olan
Engage, Explore, Explain, Elaborate ve Evaluate kelimelerinin ilk harflerinden almistir. Modeldeki asamalar ve
bu asamalarin siralar1 degisebilir (Biyikli, 2013). SE 6grenme modeli, 6gretim etkinliklerinin merkezinde
ogrencilerin oldugu, ogrencileri kesfetmeye, bilimsel kavramlar1 kendi anlayislariyla yapilandirmaya ve
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yapilandirilan anlayiglart diger kavramlarla iligkilendirmeye tesvik eden planlanmis bir 6gretim uygulamasidir
(Ansberry ve Morgan, 2007). 5E 6grenme modeli, dgrencilerde aragtirma meraki uyandiran, dgrencilerin
beklentilerini karsilayan, bilgi ve anlama i¢in arastirma yapmalarini saglayan becerileri ve aktiviteleri igeren bir
o6grenme modelidir (Kozcu-Cakir ve Giiven, 2019). Bu 6grenme modeli 6grencilerin bilimsel alanda yer alan
temel kavramlart 6grenmesine (Bakri ve Adnan, 2021), yani derinlemesine bilinen bir kavramin daha iyi
anlasilmasinda etkili olabilecek, arastirma ve sorgulama temelli bir modeldir (Polat ve Aksoy, 2021; Tuna,
2013). 5E 6grenme modelinin ortaya cikisinda etkili olan temel neden etkili ve arastirma temelli bir 6gretimin
gelistirilmesi fikridir (Giirel, 2021). 5E 6grenme modeline dayali dersler 6grenciler tarafindan daha eglenceli
bulunmakta, onlar1 iist diizey diisiinmeye yonlendirmektedir (Boddy, Watson ve Aubusson, 2003). Ustelik diger
ogrenci merkezli 6gretimlerden farkli olarak, 5E 6grenme modeli ders kitabina dayali 6gretim yontemlerinin
aksine 6grencilerin matematik basarilarini (Chowdhury, 2016; Sad, Kis ve Demir, 2017), biligsel diizeylerini ve
derslere karst olumlu tutumlarini (Higcan, 2008) gelistirmelerine olanak tanir.

Smif i¢i uygulamalarda SE 6grenme modeli yapilandirmact 6gretim modelleri i¢inde ilk siralardadir ve bir dizi
yerlesik (giris, kesfetme, agiklama, derinlestirme, degerlendirme) asama yoluyla gerceklestirilir. Matematigin
dogas1 geregi dgrencilerin daha aktif oldugu 6grenme siirecinde basarida daha yiiksek olur. Ogrenci merkezli
matematik 6gretimi, sinif deneyiminin gogunlugunun, 6gretmeni pasif bir sekilde gézlemlemek veya bir dersi
dinlemek yerine, 6grencilerin aktif olarak matematiksel etkinlikler yapmasini i¢erdigi bir dgretim yontemidir
(Lipsey ve Wilson, 2001). 5E 6grenme modelinin her asamasinda 6grenciler kendi kavramlarini olusturmak icin
giidiilenir (Aggiil-Yalgin ve Bayrakgeken, 2010). Bu kapsamda ogretmenlerden Ogretim ortamlarini
yapilandirmacit yaklasima dayali olarak diizenlemeleri istenmektedir (Biber, Tuna, Giilsevingler ve
Karaosmanoglu, 2015). Ancak ¢ogu 6gretmen simf ortaminda zor oldugu ve pratik bulmadiklar1 ig¢in halen
Ogrencilerin pasif rol aldigi geleneksel yontemlere bagli kalmakta bu da yapilandirmaci yaklagimlari
kullanmalarinda problemler yasamalarina neden olmaktadir (Boddy ve dig., 2003: Odili, 2006; Turan ve
Matteson, 2021). Bu problemlerin basinda matematik 6gretmenlerinin 6grenci merkezli yaklagima gegiste
karsilagtiklar1 problemler, her asama i¢in uygun bir etkinlik bulamama (Turan ve Matteson, 2021), 6grenme
modeli hakkindaki bilgi eksiklikleri (Boz-Yaman ve Bulut, 2019) veya farkinda olmadan bu modeli
kullanmalar1, bundan dolayr da bes asamali olan bu modelin basamaklarin1 tam olarak uygulayamamalari
gelmektedir. Ayrica bu 6grenme modeline dayali uygulamalarda 6gretmenlerin sinif mevcutlarinin fazlaligindan
dolayr siif disiplinini saglayamamalari, ders planinin uygulanmasinda zaman yetersizligi (Ergin, 2006; Metin,
Coskun, Birisci ve Kaleli-Yilmaz, 2011), ger¢ek yasamla iliskilendirememeleri, 6grencilerin ilgisini
cekememeleri ve bu modelde nasil degerlendirme yapacaklarmi bilmemeleri gelmektedir (Metin ve Ozmen,
2009).

Alanyazin Sentezi

Egitim alaninda, tamamlanmis ¢aligmalarda kullanilmayan bilgiyi bulma sorununa odaklanan daha fazla bilimsel
cabaya ihtiya¢ duyulmakta (Glass, 1976), bu ¢abalar sonucunda 6grenme ve 6gretme yaklasimlariyla ilgili ortaya
¢ikan c¢aligmalarda uygulanabilir ve etkili sonuglara ulagsmanin énemli oldugu diisiiniilmektedir. Yapilandirmaci
yaklagima dayali S5E Ogrenme modeli giiniimiizde matematik egitimi alaninda kullanilan 6nemli bir model
(Bybee, 2009; Tezer ve Cumhur, 2017) olup, literatiirdeki meta-analiz ¢alismalarinda ¢ogunlukla bu modelin
ogrencilerin fen bilimleri derslerindeki akademik basarilari {izerindeki etkisine odaklanirken kismen matematik
basaris1 iizerindeki etkisine vurgu yapilmistir. Son on yilda yapilmis SE 6grenme modeliyle ilgili ulusal ve
uluslararasi alandaki meta-analiz ¢aligmalarinin 6grencilerin matematik basarisi, tutumu ve 6grenmenin kaliciligt
tizerine yogunlastig1 goriilmektedir (Alshehri, 2016; Chowdhury, 2016; Golezani, 2020; Giirbiiz, 2015; Omotayo
ve Adeleke, 2017; Ranjan ve Padmanabhan, 2018; Tuna ve Kacar, 2013). Chowdhury (2016), Ranjan ve
Padmanabhan (2018) tarafindan yapilan ¢aligmalarda yapilandirmaci 5E yaklagimiyla 6gretimin, geleneksel
yonteme kiyasla Ogrencilerin matematik basarisin1 artirmada daha etkili oldugu (Dag, 2015; Omotayo ve
Adeleke, 2017), o6grenmenin kaliciligim sagladigr (Alshehri, 2016; Tuna ve Kagar, 2013) ve derse yonelik
tutumlar1 gelistirdigi (Golezani, 2020) ortaya konmustur. Genel olarak bu ¢aligmalardan 5E 6grenme modelinin
matematik basarisi, tutumu ve dgrenmenin kaliciligi tizerinde pozitif etkiye sahip oldugu goriilmektedir. Ayrica
mevcut bu meta-analiz ¢alisgmamizdan farkli olarak Bakri ve Adnan (2021) matematik 6gretiminde 5E 6grenme
yonteminin yararlarini ortaya koymak amaciyla arastirma literatiiriiniin sistematik bir incelemesini yapmuslardir.
Ancak yapilan literatiir taramasinda Tirkiye’de SE 6grenme modelinin sadece matematik basgarisi iizerindeki
etkisini meta-analiz kullanarak inceleyen direk bir ¢aligmaya rastlanamamustir. Ayrica matematik egitimi
alanindaki meta-analiz ¢aligmalarinda 6gretme ve 6grenme yontemlerinin yenilenmesinin ortak bir tema olmasi
gerektigine (Xie, Wang ve Hu, 2018) ve bu alanda uygulanabilir etkili sonuglara ulagsmanin 6nemine (Ayaz ve
Sekerci, 2015) vurgu yapilmistir. Bundan 6tiirii SE 6grenme modelinin matematik basarisi {izerindeki etkisi ile
ilgili yeni bir meta-analiz ¢alismasinin yapilmasina ihtiya¢ duyulmaktadir.

Ote yandan belli bir konuda yapilan arastirmalarda ulasilan farkli sonuglar, birbirinden bagimsiz olarak
gergeklestirilmis ¢alismalardan elde edilmektedir (Ayaz ve Sekerci, 2015). Bu arastirmalardaki 6rneklem
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biiyiikliikleri ve bazi degiskenlerdeki farkliliklar nedeniyle her bir ¢alismanin istatistiksel anlamliligt ve etki
biyiikliikleri farklilik gosterebilmektedir (Gricoski, 2022). Meta-analiz genel etki biiyiikliigii indeksine dayali
olup bireysel ¢aligma bulgularinin birlestirilerek (Cooper, 2010) yorumlanmasin1 ve daha kapsamli sonuglara
ulasilmasini saglar. Calismalarin drneklemlerini birlestirerek biitiin ¢aligmalari iceren evren hakkinda genelleme
yapmaya (Sen ve Yildirim, 2020) olanak tanir. Sad ve digerlerinin (2017) belirttigi gibi incelenen calismalara ait
kiimiilatif verilerin etkili bir sekilde kullanilmasi ve yorumlanabilmesi i¢in ilgili bagimsiz caligmalara ait
bulgularin meta-analiz yOontemiyle birlestirilerek sentezlenmesine ihtiya¢ duyulmaktadir. Bundan dolay1
matematik egitimcilerine derslerde basarinin yakalanmasi agisindan, etkili dgretim yontemlerini se¢me ve
uygulama konusunda bilingli kararlar vermeleri ve anlamli &grenmeleri saglamak adina gerekli bilgileri
kazandirabilmek i¢in, SE 6grenmeye dayali 6gretimin matematik basarisina olan etkisini inceleyen yayinlanmig
caligmalarin genel sonuglarina veya basarisi lizerindeki olumlu / olumsuz etkilerine yonelik bilgilere erismeleri
i¢in bir meta-analiz ¢aligmasinin yapilmasi gerekmektedir. Bundan &tiirii meveut bu meta-analiz ¢aligmasi SE
6grenme modelinin matematik basarisi tizerindeki etkinligini ders kitabina dayali mevcut dgretim yontemlerine
kiyasla inceleyen galisma koleksiyonlarindaki bulgularin birlestirilerek, 6zetlenmesi, yorumlanmasi ve genel bir
etki biiyiikliigline ulasilmasi agisindan 6zgiin bir dnemdedir. Ayrica bu etkinin hangi moderator degiskenler
tarafindan etkilendiginin belirlenmesi mevcut bu arastirmanin diger 6nemli noktasidir. Matematik basarisi
iizerinde etkili olan moderatdr degiskenlerin belirlenmesi yoluyla mevcut bu c¢alismanin ilgili konuda daha
genellenebilir sonuglara ulagilmasi noktasinda literatiire katki saglayacagi diistiniilmektedir.

Bu arastirmada, 5E 6grenme modeline dayali 6grenmenin dgrencilerin matematik basarist iizerindeki etkisini
konu alan son 16 yil i¢cinde Tiirkiye’de yapilmis ¢alismalarin incelenmesi, meta-analiz yoluyla birlestirilerek,
ulagilan bulgularin yorumlanmasi, bu 6grenme modelinin etkinligini ortaya koyarak genellenebilir bir sonuca
ulagilmasi amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda meta-analiz i¢in asagidaki alt problemlere yanit aranmustir.

1. 5E 6grenme modeline dayali 6grenmenin, 6grencilerin matematik basarisi tizerindeki etkisi nedir?

2. SE dgrenme modeline dayali 6grenmenin, 6grencilerin matematik basarisi tizerindeki etkisi; yayin tiird,
uygulama siiresi, 6grenim diizeyi, arastirma deseni tiirti, 6rneklem biiyiikliigii ve 6grenme alanina gore
anlamli bir fark gostermekte midir?

Yontem
Arastirmanin Deseni

Bu arastirma 5E 6grenme modelinin matematik basarisi tizerindeki etkisini konu alan ¢aligmalara ait bulgularin
birlestirilerek genellenebilir sonuglara ulasmak amaciyla meta-analiz yontemi ile tasarlanmistir. Belirli bir konu
hakkinda deneysel / ampirik bilginin genel bir 6zetini tretmek i¢in birden fazla ¢aligmadan elde edilen nicel
sonuglar1 birlestirmede siklikla bagvurulan meta-analiz (Littell, Corcoran ve Pillai, 2008), 6rnekleme hatasinin,
6l¢lim hatasinin ve ¢eligkili bulgular yanilsamasi yaratan diger ¢aligmalarin ¢arpik etkilerini diizeltmede (Hunter
ve Schmidt, 2004) kullanigh bir yontemdir.

Verilerin Toplanmasi

Bu aragtirmanin temel veri kaynagini; Tiirkiye’de 2007-2022 yillart arasinda yapilmig, SE 6grenme modelinin
matematik basarist lizerindeki etkisini inceleyen, arastirma problemine uygun gerekli istatistiksel verileri (nicel
veriler) igeren hakemli dergilerde yayimlanmis makaleler ve yaymlanmamis lisansiistii tezler (doktora-yiiksek
lisans tezleri) olusturmaktadir. Lisansiistii tezlerin makale olarak yayinlanmast durumu da s6z konusu
oldugundan tezler ve tezden iiretilmis makaleler karsilikli olarak taranmistir.

Lisansiistii tezler, Yiiksekogretim Kurulu (YOK) Ulusal Tez Merkezinde, makaleler ise Tiirkce ve Ingilizce
olarak TR Dizin, Google Akademik, SSCI (Social Sciences Citation Index), ERIC (Education Resource
Information Center) veri tabanlarinda 01.02.2022 ve 30.04.2022 tarihleri arasinda taranmigtir. Tarama siirecinde
tezlerin ve makalelerin basliginda, dzetinde ve anahtar kelimelerinde SE 6grenme, SE modeli, yapilandirmaci
5E, 5E yontemi, SE 6gretim kelimeleri gecen 384 lisansiistii tez ve 713 makaleye ulasilmistir. Tezlerden es
kopyal: olanlar (dublikasyonlar), arastirma problemini ve dahil edilme 6lgiitlerini karsilamayan 365 tez kapsam
dis1 brrakilmistir. Kalan 19 tez tam metin olarak detayli bir sekilde incelenmis ii¢ tanesinde eksik veri oldugu
icin kapsam dig1 birakilmigtir. Boylece toplamda 16 lisansiistii tez (13 yiiksek lisans tezi, ii¢ doktora tezi)
arastirma kapsamina alinmistir. Makalelerden ise besi ¢alismaya alimmistir. Bu makalelerden bazilarinin aym
verileri iceren tez ve makale olarak yaymnlanmis olmasindan otiirii tez olanlar secilmis, ancak makaleler
arastirmaya dahil edilmemistir. Eger bir calisma once tez sonra da makale olarak yayinlanmigsa, tez (daha
ayrintih bilgiler igermesinden dolay1) ¢aligmas1 meta-analize dahil edilir (Karagol ve Esen, 2019). Bundan 6tiirii
tez verilerini i¢eren ii¢c makale kapsam dis1 birakilarak neticede arastirmaya sadece iki makale dahil edilmistir.
Lisansiistii tezler ile makalelerin taranmasi sonucu 18 ¢alisma (13 yiiksek lisans tezi, ii¢ doktora tezi ve iki
makale) secilmis, ancak bazi arastirmacilar iki farkli deney grubu iceren ¢aligmalar1 iki farkli ¢aligma olarak
degerlendirdikleri i¢in (Golezani, 2020; Ozeng, Dursun ve Sahin 2020), bu arastirmada iki deney grubuna sahip
olan galigmalar iki ayr1 ¢aligma seklinde ¢6ziimlemelere dahil edilmistir. Sonug olarak 5E 6grenme modelinin
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matematik basarisi iizerindeki etkisine yonelik olmak iizere toplamda 20 yapilmis ¢alisma (13 yiiksek lisans, dort
doktora tezi ve iic makale) meta-analiz kapsaminda degerlendirilmistir. Ayrica bu c¢alismalarda veri toplama
araglarinin gegerlik ve giivenirlik analizlerinin yapildigina dikkat edilmistir. Analize dahil edilen ¢aligmalar EK
A’da sunulmustur.

Calismalarin Meta-Analize Dahil Edilme Olgiitleri. Yapilan tarama sonucunda listelenen calismalar dahil
edilme Ol¢iitlerine gore degerlendirilmis ve gerekli istatistiksel verileri i¢eren ¢aligmalar meta-analiz kapsamina
almmustir. Bu baglamda su kriterler g6z 6niinde bulundurulmustur:

1. 2007-2022 (Nisan ay1 sonuna kadar) yillar1 arasinda Tiirkiye’de yapilan ¢aligmalar olmasi (¢aligmalarin
en fazla yapildigi y1l araligi olmasi nedeniyle bu yil araligi baz alinmigtir).

2. Calismalarin, yayinlanmis makaleler (hakemli dergilerde) ve lisansiistii tezler (yiiksek lisans, doktora

tezi) olmasi.

Caligmalarin matematik dersindeki basariy1 6lgmesi.

Caligmalarin deneysel ve yari deneysel olmast.

5. Caligmalarda her iki grubunda (deney ve kontrol) bulunmasi; deney grubunda 5E 6grenmeye dayali
6gretimin kontrol grubunda ise ders kitabina dayali mevcut 6gretim yonteminin uygulanmasi.

6. Arastirmalarda yer alan ¢aligsma gruplarimin 6rneklem biiyiikligii, standart sapma ve aritmetik ortalama
degerlerinin olmasidir.

sw

Verilerin Kodlanmasi. Dahil edilme Olgiitlerine gore yayinlanmisg ¢alismalarin siniflandirilmas: igin kodlama
formu gelistirilir (Lipsey ve Wilson, 2001). Mevcut bu calismada birinci arastirmaci tarafindan dahil edilme
Olciitlerine uygun bir kodlama formu gelistirilmistir. Caligmalarin kodlanmasi meta-analizde giivenirlik
acisindan ¢ok Onemlidir. Giivenirligin saglanmasi adina kodlama islemini iki farkli arasgtirmaci (en az iki)
gerceklestirmelidir (Ayaz, 2015). Yapilmig ¢alismalar iki uzman (birinci arastirmacit ve matematik egitimi
uzman) tarafindan ayrmtili bir sekilde incelenmistir. Ardindan dahil edilme 6lgiitlerini saglayan ¢aligmalarin
etki bliyiikliigiinii hesaplamak i¢in gerekli nicel veriler (6rneklem biiyiikliigii, ortalama, standart sapma) kodlama
formuna ayr1 ayr islenmistir. Kodlama formunda olasi veri girisindeki hatalar1 6nlemek i¢in yapilan kodlamalar
kargilagtirtlmistir. Bu siiregte karsilastirilan kodlamalar 6lgme ve degerlendirme alaninda bir uzman tarafindan da
kontrol edilmistir. Kodlama giivenirligi; Glivenirlik = Goriis birligi / (Goriis birligi + Goriis ayriligl) formiild ile
%92°dir (Miles ve Huberman, 2002) ve ilgili deger %70’ten biiyiikk oldugu (Yildirim ve Simgek, 2011) igin
yapilan kodlamalarin giivenirlik agisindan yeterli oldugu sdylenebilir. Ortiismeyen kodlamalar, karsilastirilarak
ortak kararla diizeltilmistir (Ayaz ve Soylemez, 2015).

Veri Analizi

Meta-analizde calismalara ait etki biiyiikliklerinin birlestirilmesi siirecinde; Sabit Etkiler Modeli (SEM) ile
birlikte Rastgele Etkiler Modeli (REM) kullanilmaktadir. Calismalarin iglevsel olarak 6zdes oldugu, aymi
orneklemin diger orneklemlere de genellenebildigi ortak bir etki biiyiikliigliniin hesaplanabildigi durumlarda
SEM uygundur (Borenstein, Hedges, Higgins ve Rothstein, 2021). Caligmalarin homojen olmasi durumunda
SEM aksi durumda REM uygun model olarak kabul edilir (Lipsey ve Wilson, 2001). Bu ¢alismada elde edilen
verilerin ¢oztimlenmesinde Comprehensive Meta-Analysis (CMA) v.2 programi tercih edilmigtir. Etki
biiyiikliikleri hesaplanirken Hedges g degeri secilmis ve giiven diizeyi %95 olarak belirlenmistir (Hedges ve
Olkin, 1985). Genel etki biiyiikliigii hesaplanmadan once ¢alismaya her birine ait etki biiyiikliigii 6rneklemin
homojenligi test edilerek ¢alisma igin uygun model heterojenlik testi ile gerceklestirilir (Kozcu-Cakir ve Giiven,
2019). Bu test kapsamindaki ¢6ziimleme de p > .05 olursa homojenlik s6z konusudur ve SEM (Kanadli, 2019)
uygun bir modeldir. Diger durumlarda heterojenlik olacaginda REM tercih edilir (Dinger, 2021). Uygun model
secildikten sonra istatistiksel modellerin analizleri yapilir (Sen ve Yildirim, 2020). Ayrica p degerinin yaninda Q
degerine gore de istatistiksel model se¢imi de yapilabilir. Q degerinin p degerine gére daha net sonuglar
verebildigi diisiiniildiglinde meta-analiz ¢alismalarinda Q degeri tercih edilmektedir (Dinger, 2021). Arastirmada
caligmalar arasinda heterojenlik olup olmadigi Cochran's Q'nun Ki-Kare heterojenlik testi (Borenstein ve dig.,
2009) yardimiyla incelenmistir. Hesaplan Q degeri; Ki-Kare tablosunda bulunan degerden kiigliikse SEM,
bityiikse REM kullanilir (Sen ve Yildirim, 2020). Hesaplanan etki bityiikliikleri Thalheimer ve Cook’un (2002)
siiflandirma  Kriterleri kapsaminda degerlendirilmistir. Tlgili kriterler kapsaminda, -.15 < etki biiyiikligi
katsayis1 < .15 6nemsiz diizey; .15 < etki biyiikliigii katsayis1 <.40 kiigiik diizey; .40 < etki biiyiikliigii katsayis1
<.75 orta diizey; .75 < etki biiytikliigii katsayis1 < 1.10 genis diizey; 1.10 < etki biiyiikligii katsayist < 1.45 ¢ok
genis diizey; 1.45 < etki bilyiikliigii katsayisina sahip ¢alismalar muazzam diizeyde etkiye sahiptir.

Yayin yanliligi, yayinlanmis literatiirde goriinen arastirma, tamamlanmis ¢alismalarin popiilasyonunu sistematik
olarak temsil etmediginde ortaya ¢ikar (Rothstein, Sutton ve Borenstein, 2005). Meta-analiz ¢aligmalarinda
giivenilirligi tehdit eden en 6nemli faktordiir (Kanadli, 2016). Yaymnlanmis ve yayinlanmamis ¢aligmalar meta-
analize dahil edilerek yayin yanlihigi giderilebilir. Ayrica ¢alismalarin yaymlanmig ve yayinlanmamis olmasi
durumuna gore kategorik bir moderator analizi yapilabilir (Card, 2012). Mevcut aragtirmada yayin yanliliginin
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bulunup bulunmadigi Huni Grafigi ve Rosenthal FSN yontemleri yardimiyla incelenmistir. Arastirmaya dahil
edilen caligmalarin alt gruplara (yayin tiirli, 6grenim diizeyi, uygulama siiresi, orneklem biiyiikliigii, arastirma
desen tiirii ve Ogrenme alani) gore etki biiyiikliikleri analog ANOVA (Ustiin ve Eryilmaz, 2014) ile
¢Oziimlenmistir.

Etik Konular
Arastirma etigine uygun olarak Etik Kurul onay1 alinmustir.

Bulgular

Bu bolimde, incelenen ¢aligmalarin meta-analiz yoluyla birlestirilmesiyle elde edilen bulgular iki asamada
verilmistir. Birinci asamada ¢aligmalarin genel etki biiyiikliigiine iliskin bulgular, ikinci asamada ¢alismalardaki
moderator degiskenlere iliskin alt problemin bulgularina yer verilmistir.

Cahigmalarin Genel Etki Biiyiikliigiine iliskin Bulgular

Arastirmada 5E 6grenme modeline dayali caligmalarin ders kitabina dayali mevcut dgretim yontemlerine kryasla
matematik basarisi tizerindeki etkileri karsilagtirilmistir. Caligmalarin genel etki biiyiikliigiiniin hesaplanmasinda
oncelikle kullanilmasi1 gereken uygun model olan SEM ile ¢aligmalarin homojenligi test edilmis ve asagidaki
tabloda elde edilen bulgular sunulmustur.

Tablo 1
Calismalarin Genel Etki Biiyiikliikleri
i i- Giiven Aralig1 %95
Model ) E"tklwu sd Q Ki Kar? Tgblo Standart 2 g“
Biiyiikligi Degeri Hata Alt Siur Ust Smur
SEM .847 19 45.22 .062 725 .969
REM 910 19 9 30144 o8 0799t 718 1.102

Tablo 1’de ¢alismalarin genel etki biiyiikliikleri verilmistir. SEM’e gore genel etki bityiikliigi Hedges g = .847
(%95 GA = .725 - .969) olarak bulunmustur. Hesaplanan homojenlik degeri Q = 45.229, %2 tablosunda %95
giiven araliginda 19 serbestlik derecesinde hesaplanan kritik degerden biiyiiktiir. Bu baglamda ¢aligsmalar arasi
dagilim heterojen oldugundan SEM’nin degil REM’nin uygun oldugu belirlenmistir. Heterojenligin diger bir
olciitii olan 12 indeksi ise %58’e yakindir. 12 indeksine gore ¢alismalar arasinda orta diizeyde heterojenlik vardir.
REM’e gore genel etki biiyiikligi Hedges g = .910 (%95 GA = .718 — 1.102) bulunmustur. Genel etki
biiytikliigiiniin pozitif olmasi1 genel etkinin SE 6grenmeye dayali 6gretimin uygulandigi deney grubu lehine
olduguna isarettir. Bu etki, SE 6grenme modelinin matematik basarisini arttirmada genis diizeyde etkisinin
oldugunu gostermektedir (Thalheimer ve Cook, 2002).

Sekil 1’de SE 6grenme modelinin matematik basarisi lizerindeki etkisinin incelendigi ¢alismalarin REM’e gore
genel etki biiyilikliigiiniin yan1 sira her bir ¢alismanin bireysel etki biiyiikligii ve genel etki biiyiikliigii izerindeki
agirliklarmi  agiklayan orman grafigi verilmistir. Bu grafikte incelenen ¢alismalarin etki biiytikliikleri
karsilastirildiginda; en kiiclik etki degerine sahip caligmanin Hedges g = .314 (Giiler, 2010), en biyiik etki
degerine sahip ¢alismanin Hedges g = 1.953 (Baser, 2008) oldugu belirlenmistir. Etki biiyiikliiklerinin tamam
pozitif etkiye sahip oldugundan dolay1 yayimnlanmis ¢aligmalarin SE 6grenme modelinin uygulandigi deney
grubunun lehinde bir etkiye sahip oldugunu gostermektedir. Caligmalarin on yedisinde istatistiksel olarak
anlamli bir farkliligin bulundugu, ancak ii¢ tanesinde anlamli bir farkliligin olmadigi belirlenmistir. Ayni
zamanda ¢aligmalarin tamaminin etki biiyiikliikleri pozitiftir. Ote yandan galismalar bireysel etki biiyiikliigiine
gore siniflandirildiginda (Thalheimer ve Cook, 2002); iki ¢alisma kiigiik, alt1 caligma orta, dort caligma genis, alt1
calisma c¢ok genis ve iki ¢alisma muazzam diizeyde etki biiyiikliigiine sahiptir.
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Meta-Analysis

Study name Statistics for each study Hedges's g and 95% CI
Hedges's Standard Lower Upper Relative Relative
g error  Variance limit  limit Z-Value p-Value weight  weight
Ankay, 2019 0,440 0,230 0053 -0011 0891 1913 0,056 — 598
Babapour Golezani, 2020a 1,158 0,285 0081 0598 1717 4057 0,000 —— 5,08
Babapour Golezani, 2020b 1,374 0,294 0086 0798 1950 4678 0,000 —— 495
Bayukkarci, 2019 0,606 0,186 0035 0241 0972 3253 0,001 '.' 6,74
Cetin, Erdodan ve Yazlik, 2015 1,319 0,343 0118 0646 1992 3843 0,000 —— 426
Dag, 2015 1,629 0,320 0,102 1003 225 5100 0,000 — 457
Guler, 2010 0,314 0232 0054 -0140 0767 1354 0,176 - 595
Kaymakgi, 2015 0,396 0273 0075 -0140 0932 1448 0,148 -+ 526
Kobal, 2020 1,382 0,346 0120 0704 2061 3992 0,000 —— 422
Kurt, 2021 0947 0234 0055 0489 1405 4051 0,000 — 591
Ozeng, Dursun ve Sahin, 2020a1,292 0409 0167 0490 2094 3159 0,002 il 349
Ozeng, Dursun ve Sahin, 2020b0,879 0,394 0,155 0,107 1652 2231 0,026 —— 365
Ozkan, 2019 0,641 0,311 0097 0031 1251 2061 0039 —— 469
Sabahat, 2017 0,646 0,268 0072 0120 1,172 2408 0016 —— 534
Sakalli, 2011 0,622 0,224 005 0,183 1061 2774 0,006 - 6,08
Sahiner, 2013 0,528 0,258 0066 0024 1033 2052 0,040 —— 5562
Tas, 2022 1217 0,317 0,101 0655 1898 4026 0,000 —— 461
Baser, 2008 1,953 0,334 0112 1298 2608 5842 0,000 —— 437
Yildiz, 2014 0,809 0,323 0,104 0176 1442 2505 0,012 —— 453
Yimaz, 2018 0872 0,304 0092 0277 1468 2871 0,004 —a— 480
0910 0,098 0010 0718 1,102 9294 0,000 .
-4,00 -2,00 0,00 2,00 4,00
Favours A Favours B

Sekil 1. Caligmalara ait etki biiytikliiklerinin dagilimi

Arastirmada 5E 6grenme modelinin matematik basarisi tizerindeki genel etki biiyiikliigiiniin giivenirligi ve yaymn
yanlilig1, Huni Grafigi ve Rosenthal FSN yontemleri ile incelenmistir. Huni Grafigi Sekil 2°de ve Rosenthal FSN
degeri Tablo 2’de verilmistir.

Funnel Plot of Standard Error by Hedges's g

0.0

01 4
02 | / ° \

03 | / p

Standard Error

-20 -15 -1.0 0.5 00 05 1.0 15 20

Hedges's g

Sekil 2. Caligmalara ait huni grafigi

Yaym yanlilig1 olmas1 durumunda galigsmalara iliskin etki biiytikliikleri Huni grafiginde asimetrik bir sekilde yer
alir, yaym yanliligt olmamasi durumunda ise simetrik bir dagilim gosterirler (Dinger, 2021). Sekil 2
incelendiginde goreceli olarak ¢aligmalarin etki biiytikliiklerinin grafikte simetrik olarak yayildigi sdylenebilir.
Bu durum yaym yanliliginin diisiik oldugunu gostermektedir. Ayrica Tablo 2’de hesaplanan Rosenthal FSN
degeri (N = 1034), bu meta-analiz ¢aligmasinin yayin yanliligina karsi direngli oldugunu gostermektedir
(Rosenthal, 1979). Bu nedenle, varsayimsal olarak, bu analizde elde edilen ve Rosenthal FSN > 5k+10 sinirimi
(5%20+10 = 110) karsilayan etkiyi gecersiz kilmak igin 1034 eksik ¢alismanin bulunmasi gerekirdi.

Tablo 2

Rosenthal FSN Degerine Ait Veriler

Gozlenen calismalari icin Z degeri 14.22529
Gozlenen caligmalari igin p degeri .00000
Alfa .05
Yon 2
Alfa igin Z degeri 1.95996
Gozlenen caligma sayisi 20

p degerini > alfaya getirecek caligma sayist 1034
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Calismalardaki Moderator Degiskenlere iliskin Alt Problemin Bulgular:

Yayin yanliliginin degerlendirilmesi yapildiktan sonra, etki bilyiikliiklerinin matematik basaristyla iligkili olarak
moderator degiskenlere (yayin tiirli, 6grenim diizeyi, uygulama siiresi, 6rneklem biiyiikliigii, desen tiirii, 6grenme
alani) gore anlamli farklilik gosterip gostermedigini belirlemek i¢in uygulanan alt grup analog ANOVA
sonuclar1 Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3
Calismalarin Moderator Degiskenlere Gore Alt Grup Analog ANOVA Sonuglar

Gruplar-arasi ES (%95 CI) Standart

Etki Biiytiklugi

Caligma Karakteristikleri Homojenlik Degeri p (SE) Alt Ust Hata (SE)
(QB)

Yaywn tiirii 2.339 310

Yiksek Lisans 13 .823 574 1.071 127
Doktora 4 1.055 .657 1.454 .204
Makale 3 1.176 747 1.605 219
Ogrenim diizeyi 1.291 .525

Tlkokul 3 .790 418 1.161 .189
Ortaokul 4 1.089 .699 1.479 199
Lise 13 .872 .611 1.132 133
Uygulama siiresi (hafta) 2422 .298

1-3 6 .708 377 1.039 .029
4-6 11 1.036 765 1.307 .019
7-9 3 .812 414 1.209 .041
Orneklem biiyiikliigii 7.169 .028

0-40 4 1.235 .872 1.597 .185
41-80 14 .899 .651 1.147 126
81-120 2 .613 .332 .894 .143
Desen Tiirii .209 .647

Ontest-sontest kontrol gruplu 7 .835 414 1.256 215
Yari deneysel 13 .943 757 1.129 .095
Ogrenme Alant 3.502 .320

Cebir 6 .841 .563 1.119 142
Geometri 2 939 .186 1.692 .384
Geometri ve Olgme 5 1.235 .838 1.633 .203
Sayilar ve Islemler 7 762 413 1.112 178

Tablo 3’e bakildiginda, 5E 06grenme modelinin ders kitabina dayali mevcut 6gretim yontemine kiyasla
Ogrencilerin matematik basarisi lizerindeki etkisi yayn tiirii agisindan incelendiginde anlamli bir farklilik yoktur
(QB = 2.339; p > .05; sd = 2). Yayin tiiri moderator degiskeni bakimindan etki biiyiikliiklerinin siralanmast;
makale (ES = 1.176; n = 3), doktora tezi (ES = 1.055; n = 4) ve yiiksek lisans tezi (ES = .823; n = 13)
seklindedir. 5E O6grenme modelinin, ders kitabina dayali mevcut 6gretim yontemine kiyasla Ogrencilerin
matematik bagarisi izerindeki etkisi 6grenim diizeyi agisindan incelendiginde anlamli bir farklilik yoktur (QB =
1.291; p > .05; sd = 2). Ogrenim diizeyi degiskeni bakimindan etki biiyiikliiklerinin siralamasi; ortaokul (ES =
1.089; n = 4), lise (ES = .872; n = 13) ve ilkokul (ES = .790; n = 3) seklindedir. 5E 6grenme modelinin ders
kitabina dayali mevcut 6gretim yontemine kiyasla 6grencilerin matematik basarisi iizerindeki etkisi uygulama
stiresi agisindan incelendiginde anlamlh bir farklilik yoktur (QB = 2.422; p > .05; sd = 2). Uygulama siiresi
degiskeni bakimindan etki biiyiikliiklerinin siralamasi; 4-6 hafta (ES = 1.036; n = 11), 7-9 hafta (ES = .812; n =
3) ve 1-3 hafta (ES = .708; n = 6) seklindedir. 5SE §grenme modelinin ders kitabina dayali mevcut dgretim
yontemine kiyasla Ogrencilerin matematik basarist iizerindeki etkisi Orneklem biiyiikliigli agisindan
incelendiginde anlaml bir farklilik bulunmustur (QB = 7.169; p < .05; sd = 2). Orneklem biiyiikliigii degiskeni
bakimindan etki bilyiikliiklerinin siralamasi; 0-40 (ES = 1.235; n = 4), 41-80 (ES = .899; n = 14) ve 81-120 (ES
= .613; n = 2) seklindedir. SE 6grenme modelinin ders kitabina dayali mevcut dgretim yontemine kiyasla
Ogrencilerin matematik basarisi iizerindeki etkisi desen tiirli agisindan incelendiginde anlamli bir farklilik
bulunmustur (QB =.209; p >.05; sd = 1). Desen tiirii degiskeni bakimindan etki biiyiikliiklerinin siralamast; yari
deneysel (ES = .943; n = 13) ve 6n test son test kontrol gruplu (ES = .835; n = 7) seklindedir. 5E 6grenme
modelinin ders kitabina dayali mevcut 6gretim yontemine kiyasla 6grencilerin matematik basarisi tizerindeki
etkisi 6grenme alami agisindan incelendiginde anlamli bir farklilik yoktur (QB = 3.502; p > .05; sd = 3).
Ogrenme alam degiskeni bakimindan etki biiyiikliiklerinin siralamasi; geometri ve 6lgme (ES = 1.235; n = 5),
geometri (ES = .939; n = 2), cebir (ES = .841; n = 6) ve sayilar ve islemler (ES =.762; n = 7) seklindedir.
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Sonug¢ ve Tartisma

Bu arastirmada 20 deneysel c¢alismanin bireysel etki biyiikliikleri meta-analiz yontemiyle birlestirilmis, SE
o6grenme modelinin ders kitabina dayali mevcut 6gretim yontemine kiyasla matematik basarisi tizerindeki genel
etki biiyiikliigii hakkinda daha genellestirilebilir sonuglara ulasilmistir.

Calismalara Ait Meta-Analiz Sonugclari

Aragtirma kapsamina alinan 20 ¢aligmanin genel etki biyiikliigii hesaplanmig ve Q ile p istatistikleri sonucuna
gore galismalarin heterojen yapida oldugu belirlenmistir. Heterojenlik testi sonucuna gére model olarak REM
tercih edilmis ve genel etki biyiikligi, Hedges g = .910 ¢ikmustir. Bundan 6tiirii 5E 6grenme modelinin
matematik basarisi lizerinde genis diizeyde bir etkisinin oldugu sdylenebilir (Thalheimer ve Cook, 2002). Benzer
caligmalarda; Ozgiil (2021) probleme dayali 6gretimin, Uysal (2021) matematiksel modellemenin akademik
basari ilizerinde etkisinin genis diizeyde oldugunu bulmuslardir. Basart agisindan ilgili ¢aligmalarin sonuglari,
mevcut bu aragtirmanin sonuglariyla tutarlilik gdstermektedir (Cetin ve Ozdemir, 2018). Ancak farkli sonuglara
ulasan ¢aligmalarda 6grenci merkezli egitimin, bagar1 {izerinde orta diizeyde genel bir etki gostermis olmasinin
yaninda §grencilerin basarisini gelistirmede 6nemli bir 6l¢iit olabilecegi de rapor edilmistir (Li, Ding ve Zhang,
2021). Ote yandan incelenen c¢aligmalarm, biiyiik bir kisminda istatistiksel olarak anlamli bir farklihgmn
bulundugu, ancak ii¢ tanesinde anlaml bir farkliligin olmadig tespit edilmistir. Tiim ¢alismalarin Hedges g etki
biiyiikliikleri pozitif yondedir. Bireysel etki biiytikliikleri g6z oniine alindiginda en biiyiik etki biiylikliigli Baser
(2008), en kiiciik etki biiytkligi de Giiler’in (2010) ¢alismasindadir. Ayrica her ¢alismanin bireysel etki
biiyiikligi siniflandirildiginda; iki tanesi kiigiik, alt1 tanesi orta, dort tanesi genis, alt1 tanesi ¢ok genis ve iki
tanesi muazzam diizeyde etki biiyiikliigiine sahiptir (Thalheimer ve Cook, 2002). Ote yandan, Huni Sagilim
Grafigi ve Rosenthal FSN yontemleri ile degerlendirilen yaymn yanlilig: testi sonuglart; yayin yanhliginin bu
meta-analiz sonuglarinin gegerliligi igin tehdit olusturma olasiliginin olmadigini géstermistir.

Calismalarin Farkh Alt Gruplara (Moderator Degisken) Gore Analog ANOVA Sonuglari

Yayin tiliriine gore ¢alismalarin matematik basarisina olan etkisi genis diizeyde bulunmustur. En biiyiik etki
biiyiikliigii makalelerde, en diisiik etki biiyiikliigii yiiksek lisans tezi tiirtindeki ¢aligmalardadir, ancak yayn tiirii
acisindan etki biiytikliikleri arasindaki bu fark anlamli bulunmamistir. Ayaz (2015) ¢alismasinda, doktora tezleri
ve makalelerde en yiiksek etki biiylikligii degerinin bulundugunu, ancak bu farkliligin anlamli olmadigini tespit
etmistir. Yiiksek lisans tezlerine gore doktora tezleri ve makaleler daha uzman arastirmacilar tarafindan yapildig:
icin daha saglikli sonuglar verebildigine dikkat ¢cekmistir. Bundan 6tiirii en yiiksek etki biiyiikliigiiniin makale
tirtindeki caligmalarda olmasinin nedeni, daha uzman arastirmacilar tarafindan yapilmasi olabilir. Buna gére SE
6grenme modelinin matematik basarisina {i¢ yayin tiiriinde de ayni diizeyde pozitif katkilar sagladigi sonucuna
varilabilir.

Caligsmalarin 6gretim kademesi agisindan matematik basarisi tizerindeki etkisi genis diizeydedir. En biiyiik etki
biiyiikliigii ortaokul diizeyinde, devaminda lise diizeyinde olup en diisiik etki biiyikligii ise ilkokul diizeyinde
yapilmis ¢alismalardadir. Ogretim kademesine goére olusturulmus gruplar arasindaki farkin anlamli olmadig:
bulunmustur. Konu ile ilgili yapilmis meta-analiz ¢aligmalarinda benzer sonuglara ulagilmigtir. Li ve digerleri
(2021) caligmalarinda, Ogretim kademesi agisindan, 6grenci merkezli Sgretimin ortaokul Ogrencilerinin
akademik basarisi lizerindeki pozitif etkisinin ilkokul ve lise Ogrencilerine kiyasla daha yiiksek oldugunu
belirtmiglerdir. Bunun nedenlerini sdyle siralamiglardir. Ortaokul 6grencileri psikolojik ve biligsel olarak olgun
olma egilimindedir. Ozerk 6grenme igin belirli bir temele sahiptirler, 6grenci merkezli 6gretim siireclerine daha
eksiksiz katilabilmekte ve entelektiiel biitiinliik gelistirmektedirler, bu da onlarin potansiyel olarak akademik
ilerlemesine yol acar. Ilkokul égrencilerinde, fiziksel ve psikolojik kosullar heniiz olgunlasmadigindan, grenim
materyalleri lizerinde kontrol duygularinin zayif olmasi ve diger 6grencilerle baglarinin olmamasi nedeniyle ayn1
diizeyde akademik ilerleme saglayamamaktadir. Lise diizeyindeki 6grencilerin kesif ve degerlendirme gibi iist
diizey biligsel ozelliklerini ortaokul ve ilkokul diizeyindeki 6grencilere gore daha iyi kullanabilmeleri, bilgi
birikimlerinin daha fazla olmasi lise diizeyinde yapilan ¢aligmalarin daha biiyiik etkiye sahip olmasinin nedeni
olabilecegini agiklamislardir. Ayrica yiiksekdgretim diizeyindeki kiigiik etki bilyiikliigliniin, daha disiik bir
Ogrenme motivasyonuna ve disiplinsiz bir 6grenme tutumuna bagl oldugunu belirtmislerdir. Benzer bir meta-
analiz ¢aligmasinda Sad ve digerleri (2017) ¢agdas 0grenme yaklasimlarinin matematik basarisina etkisinin
ilkokul kademesinde orta etkide, ortaokul ve lise kademesinde biiyiik bir etkide oldugunu ve bu farkliligin
anlamli olmadigini ortaya koymuslardir. Preston (2007) 6gretim kademelerinde; 6grenci merkezli bir yaklasimla
egitim goren Ogrencilerin, 6gretmen merkezli bir yaklagimla egitim gorenlere gore istatistiksel olarak anlamli
derecede daha yiliksek matematik basarisina sahip oldugunu rapor etmistir. Ayrica egitim seviyelerine gore
ogrenci merkezli 6gretimde (6gretmen merkezli 6gretime kiyasla) en biiyiik etki biiyiikliigiiniin K-6 (ana okuldan
6. sinifa kadar) 6gretim kademesinde, sonra K-12 (iiniversite dncesi) 6gretim kademesinde ve en diisiik etki
biiyiikliigiiniin de 7-12 (7. siftan 12. simifa kadar) 6gretim kademesinde oldugunu tespit etmistir. Ilgili
calismadan elde edilen bulgular mevcut bu arastirmanin sonuclariyla paralellik gostermektedir. Diger yandan,
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literatiirde meta-analiz kullanilarak farkli sonuglar elde eden ¢alismalarda, SE 6grenme modelinin grencilerin
akademik basarilar1 (fen bilimleri dersleri) tizerindeki en biiyiik etkisinin iiniversite dgrencileri iizerinde, en az
etkisinin ilkokul 6grencileri tizerinde oldugu belirtilmistir (Kozcu-Cakir ve Giiven, 2019). Benzer sonuglara
ulasilan ¢cogu calisma sonuglarindan 6tiirii, SE 6grenme modelinin matematik basarisina ii¢ dgretim kademesinde
de (ilkokul, ortaokul ve lise) ayni diizeyde olumlu katkilar sagladigi sonucuna ulagilabilir.

Caligmalarin uygulama siiresine gore matematik bagarist izerinde genis diizeyde etkisinin oldugu bulunmustur.
En biiytik etki biiyiikliigiine sahip uygulama stiresi 4-6 hafta, en diisiik etki biiyiikliigli 1-3 hafta araligindadir,
ancak bu farklilik anlamli degildir. Bu sonu¢ deneysel islemin gerceklestigi zamandan bagimsiz olarak cagdas
ogrenme yaklasimlarimin dgrencilerin akademik basarilar iizerinde etkili oldugu bulgusuyla (Sad ve dig., 2017)
tutarhlik gostermektedir. Bu da mevcut aragtirmanin sonucunu destekleyici kanitlar sunmaktadir. Diger yandan
SE 6grenme modeline dayali deneysel bir ¢alismada uygulama siiresinin, modelin her bir asamasi igin
kullanilacak etkinliklerin yapisina bagli olarak degisebilecegi (4, 5 haftadan uzun bir siire) diistiniildiigiinde,
aragtirmada ulasilan uygulama siiresinin anlamli bir etkisinin olmadigt sonucunun deneysel ¢aligmanin dogasina
¢ok uygun olmadig1 sdylenebilir.

Arastirmadan elde edilen diger dnemli bir sonug c¢alismalarin uygulandigir 6rneklem biiyiikliigiiniin matematik
basarisi ilizerinde geniys diizeyde bir etkisinin oldugudur. 0-40 kisi araligindaki drneklem biiyiikliigiiniin secildigi
calismalarin genis diizeydeki etki biyiikligii, sirastyla 41-80 kisi ile 81-120 kisi araligindaki 6rneklem
biiyiikliigiiniin kullanildig1 calismalara kiyasla daha biiyiiktiir. Orneklem biiyiikliigii acisindan etki biiyiikliikleri
arasindaki bu farklilik anlamli ¢ikmistir. Bu gercevede SE 6grenme modelinin dgrencilerin matematik basarisi
iizerindeki etkisinin 6rneklem biiyiikliigiinden etkilendigi sonucuna varilabilir. Daha agik bir ifadeyle, goreceli
olarak orneklem sayisinin kiiciik olmasi SE 6grenme modelinin 6grencilerin matematik basarisi {izerindeki
etkisinin artmasini saglayabilir. Bunun nedeni kii¢iik 6rnekleme sahip ¢aligmalarda uygulayicilarin ders takibini
ve zaman yoOnetimini daha iyi yapmasindan kaynakli olabilir. Dolayli olarak &grencilerin sinif mevcudundan
olumsuz etkilendigi ve 6grenci sayisindan dolay1 6grenme etkinliklerinde fazla aktif olamadigi soylenebilir. Yani
smif mevcudu azaldikg¢a Ogrenciler bireysel olarak SE 6grenme modelini temel alan etkinliklere daha aktif
katilim saglayabilir ve bu yonde matematik basarilar1 da artabilir. Bu arastirmanin sonuglart yapilmis kiigiik
orneklem gruplu deneysel c¢aligmalarin sonuglar1 (Celik, 2013; Saygili, 2021) ve aym1 zamanda matematik
basarisi iizerinde yenilik¢i 6grenme yaklasimlarimin etkisinin 6grenci sayisinin azalmasiyla arttigini ortaya koyan
caligmalarla tutarlilik gostermektedir (Sad ve dig., 2017).

Ote yandan bu arastirmada SE &grenme modeline dayali calismalarin desen tiiriine gore matematik basarisi
iizerinde genis diizeyde etkisinin oldugu tespit edilmistir. Yari deneysel c¢aligmalarin (yansiz atamanin
yapilamadig) etki biliyiikliigii on test - son test kontrol gruplu ¢alismalarin (yansiz atamanin yapildigi) etkisinden
biiyiiktiir ve desen tiirlerine gore etki biiyiikliikleri arasindaki bu fark anlamli bulunmamstir. Ozdemir (2020)
caligmasinda en biyiik etki biiyiikligiinlin yar1 deneysel galigmalara ait oldugunu ve c¢alismalarin desen tiirii
arasindaki bu farkliligin anlamli olmadigini belirlemistir. Benzer bir ¢alismada Kanadli (2016) yar1 deneysel
desende modellenen c¢aligmalarin akademik basari iizerindeki ortak etki bilyiikliiglinii biiyiik, gercek deneysel
desendeki ¢aligsmalarin ortak etki biiylikliiglinii orta diizeyde bulmus ve moderator analiz sonucunda bu farkin
anlamli olmadigint saptamistir. Elde edilen bulgular mevcut bu c¢alismanin sonucunu destekler niteliktedir.
Gergek deneysel desenin temel 6zelligi, kontrol grubu igermesi ve bireylerin deney / kontrol gruplarina yansiz /
raslantisal (random) olarak atanmasidir (Ilhan ve Gezer, 2021). Gercek deneysel desende tasarlanamayan bir
aragtirma i¢in en uygun alternatif yontem yar1 deneysel desendir. Yari1 deneysel desende yansiz atamanin
yapilmas1 neredeyse olanaksiz olup (Creswell, 2009), hangi grubun deney ya da kontrol grubu olarak atanmasi
yansiz bir sekilde belirlenir ve on test — son test kontrol gruplu desene benzer (ilhan ve Gezer, 2021). Gruplarin
belirlenmesi ve bireylerin gruplara atanmasi islemleri agisindan gergek deneysel desen ile yar1 deneysel desen
arasinda farkliliklar bulunmaktadir. Bundan dolay1r SE 6grenme modeline dayali ¢caligmalarda yanli ve yansiz
atamanin 6grencilerin matematik basarisi iizerinde anlamli bir farklilik olusturmadig1 sonucuna ulasilabilir.

Caligmalar ilkdgretim ve ortadgretim dgretim programlarinda yer alan bes 6grenme alanina gore incelenmistir.
Aragtirmada incelenen ¢alismalarin 6grenme alanlarina gére matematik basarisi iizerindeki etkisi genis diizeyde
bulunmustur. En biiyiik etki biiyiikliigii geometri ve 6lgme 6grenme alanindaki ¢aligmalarda, en diisiik etki
biiytikliigii ise Sayilar ve islemler 6grenme alaninda yapilan ¢alismalardadir ve 6grenme alanlari agisindan
gruplar arasindaki bu fark anlamli bulunmamustir. Dikkat ¢ekici diger bir sonug ise ‘veri isleme’ ve ‘oOlasilik’
Ogrenme alanlarina ait herhangi bir ¢alismanin yapilmamis olmasidir. Olasilik sadece sekizinci siifta yer alan
bir 6grenme alanidir. Bu siif diizeyinde ilgili 6grenme alanina ayrilan ders saatinin (12 saat) azlig1 ve kismen
siirh sayidaki kazanim (5 kazanim) sayisindan 6tiirii ilerleyen 6gretim kademelerinde dgrencilerin olasilikla
ilgili temel bilgi ve kavramlar1 6grenmelerinin smirli diizeyde kalmasina, anlamli 6grenme, problem ¢dzme,
olasiliga dayali diisiinme, akil yiiriitme ve iliskilendirme becerilerinin gelismesine katki saglamayacagi
ongoriilmektedir. Ote yandan olasilik konusunun icerigi geregi soyut olmasi ve anlasilmasinin zor bulunmasi da
bu konuda ¢aligma yapilmamasina sebep olusturabilmektedir. Giirbiiz ve Erdem (2017) giincel Matematik Dersi
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Ogretim Programi’nda olasilik konusunun hangi yas diizeyindeki Ogrencilere verilmesi noktasinda netlik
bulunmadigimni agiklamiglardir. Bu smurliklardan dolayr arastirmacilarin ilgili 6grenme alaninda deneysel
desenlerin dogasi geregi ¢aligma yapmamasina neden olabilecektir. Konu ile ilgili meta-analiz ¢aligmalarinda
O0grenme alanlarinin matematik bagarist iizerindeki etki biytkligi ile ilgili farkli sonuglarin oldugu
gorlilmektedir. Celik (2013) ¢alismasinda alternatif 6gretim yaklagimlarina dayali 6gretimin matematik basarisi
acisindan en biiylik etki biyiikliginiin anlamli bir sekilde geometri 6grenme alaninda, en diisiik etki
biiyiikliigiiniin cebir 6grenme alaninda oldugunu tespit etmistir. Ogretim programindaki diger O6grenme
alanlarina kiyasla cebir biraz daha soyut olmasindan 6tiirii 6grencilerin matematik bagarisinda olumsuz bir rol
alabilecegini belirtmistir. Buna gore 5E 6grenme modelinin matematik basarisi {izerinde bes 6grenme alaninda
da ayn1 diizeyde katkilar sagladigi sonucuna varilabilir.

Arastirmada ulusal alanda yapilmis SE 6grenme modeline dayali dgrenmenin ders kitabina dayali mevcut
Ogretim yontemine kiyasla Ogrencilerin matematik basaris1 lizerindeki etkisine odaklanilmig, ancak farkli
disiplinlerdeki akademik basariya iliskin ¢aligmalara ulagilmamistir. Yeni arastirmalarda uluslararasi alanda
yapilmis caligmalar da dahil edilerek ilgili 6grenme modelinin matematik basarisimin yaminda diger
disiplinlerdeki akademik basariya, tutuma, Ogrenmelerin kaliciligina etkisi de incelenebilir. Ayrica diger
ogrenme dongiileri modelleri (3E, 4E, 7E) veya bazi yapilandirmaci 6grenme yaklasimlarinin akademik bagari
iizerindeki etkinligi karsilastirilarak olumlu veya olumsuz yanlari ortaya konabilir.

Cikar Catismasi Beyani

Aragtirmanin yazarlari, aralarinda bu ¢aligmay1 etkileyebilecek mali olan ya da olmayan herhangi bir ¢ikar
catismasi olmadigini beyan etmislerdir.

Mali Destek

Arastirmacilar, makalelerinde sunduklari ¢alisma icin herhangi bir kamu, ticari veya kir amaci giitmeyen
kurulugtan mali destek almadiklarini belirtmislerdir.

Etik Kurul izin Bilgisi: Bu arastirma, Siirt Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayn Etigi Kurulu’nun
02/06/2022 tarihli ve 405 sayili karart ile alinan izinle yiiriitiilmiistiir.
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Extended Abstract
Introduction

Further research is needed to determine how teachers teach mathematical concepts and learning outcomes during
distance education. The need for these studies can be better realized when it is considered that teachers face
challenges even in face-to-face education in instilling mathematical concepts and learning outcomes, which play
an important role in the academic success of children in the further education stages. Muhdi, Nurkolis, and
Yuliejantiningsih (2020) found that the activity plans prepared by preschool teachers during the pandemic period
were mostly not suitable for online education. For this reason, this study aimed to reveal to what extent preschool
teachers incorporate mathematical learning outcomes and concepts in their daily and monthly plans during the
distance education. For this purpose, answers were sought to the following research questions:

1. According to preschool teachers, what is the order of importance of the mathematical concepts that should
be addressed?

2. Inwhat order are the concepts taught in the daily education program and education plans according to the
preschool teachers?

3. Which mathematical concepts, learning outcomes, and indicators did preschool teachers give more place
to in the distance education period?

4. For what reasons do preschool teachers use certain mathematical concepts, learning outcomes, and
indicators most in their daily education program and plans?

5. Which preschool teachers have not taught mathematical concepts during the distance education period
and which learning outcomes and indicators have not been included?

6. For what reasons do preschool teachers use certain learning outcomes and concepts less in their daily
education program and plans?

Method

The current study adopted an explanatory case study method (Yin, 2018). Among the purposeful sampling
methods, the current study used snowball and criterion sampling types in selecting the participants. The criteria
for selecting the participants were: a) at least two years of teaching experience as a preschool teacher, and b)
working as a preschool teacher at a public school affiliated with the Ministry of National Education. The
researchers developed personal information form and questionnaire as data collection tools. These two tools were
delivered to the participants using Google forms under one Google Form link. In order to ensure credibility in the
study, the credibility, transferability, consistency, and confirmability stages proposed by Lincoln and Guba (1986)
were followed. The data collected in the research were analyzed using the MAXQDA Analytics Pro 2018 software
for descriptive analysis.

Results and Findings

The results indicated that the teachers ranked the mathematical concepts in order of importance as
numbers/counting, geometric shapes, quantity, size, and direction/position in space. The teachers included
mathematical concepts in their daily education programs during the distance education period in the following
order: numbers/counting, geometric shapes, quantity, size, and direction/position in space, respectively. Under one
main theme, the teachers’ reasons for including concept, two categories occurred: a) The Most Included Concepts,
and b) The Least Included Concepts. The category, The Most Included Concepts emerged with the integration of
codes of the easiest concept to teach in distance education, preparation for primary school, reinforcement, the idea
that it is the basis of mathematics, and remedial teaching.

Discussion and Conclusion

Although the teachers generally considered the concept of dimensions as the fifth important when they ranked the
mathematical concepts in order of importance, they placed the concept of dimensions in the third place in the daily
education programs they prepared during the distance education period. The teachers thought that they could teach
the concept of size more easily than quantity and location in distance education. The concept that preschool
teachers gave the least place in their daily education programs and monthly plans they prepared during the distance
education period was position and direction in space. The findings indicated that the concepts, learning outcomes,
and indicators that teachers did not deal with in distance education were money and preparing object graphs among
the concepts of quantity. The findings further highlighted that preschool teachers did not include all mathematics
skills in a balanced way in distance education period. The findings of the study indicated that teachers mostly used
numbers/counting and geometric shapes in distance education period. Stites, Sonneschein, and Galczyk (2021)
found that preschool teachers included more numbers/counting and geometric shapes in math activities during the
distance education period compared to parents. Yazlik and Ongéren (2018) found that preschool teachers mostly
included numbers and geometric shapes in their math activities. Pekince and Avci (2016) revealed that in their
activities, preschool teachers most frequently aimed to attain the following learning outcome: students will be able
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to count objects. Teachers stated that they could not include all mathematical concepts and learning outcomes in
their education plans in a balanced way due to the fact that there were concepts, learning outcomes, and indicators
that were difficult to handle in distance education, and that time allocated in EBA (Education Information
Network) was insufficient.

In sum, although preschool teachers knew that early math skills were important (Anders & Rossbach, 2015; Celik,
2017) and had a great impact on the academic success of children (Tantekin-Erten & Tonga, 2020), they were not
sufficient in designing math activities during face-to-face education before the pandemic (Pekince & Avci, 2016;
Aydmn, 2009; Tarim & Bulut, 2006), and their inadequacies reached higher levels during the pandemic period.
Distance education, which preschool teachers had not experienced before, made supporting children's math skills
even more difficult. In order to overcome this situation, preschool teachers resorted to such practices as restudying
the mathematical skills students had already mastered in the face-to-face education period and focused on concepts,
outcomes, and indicators that they perceived to be easier and prominent for readiness for primary school education.

Preschool teachers can receive in-service training on alternative teaching methods and techniques such as distance
education for extraordinary situations such as pandemics. The study further recommends that teachers should
include all mathematical concepts in their activity plans, considering the flexibility and balance characteristics of
the 2013 Preschool Education Program. In addition, undergraduate programs can offer courses on alternative
methods, techniques and tools that can be used in the planning of mathematics activities in the distance education
process to prospective preschool teachers. Policy makers and senior managers can support preschool education to
achieve its goals by developing alternative strategic plans for emergencies.

163



Berrin Akman ve Ensar Yildiz

Giris

COVID-19 salgimi diinya iilkelerini saglik alani ile birlikte egitim alaninda da etkilemistir. Bu siirecte birgok iilke
karantina kapsaminda kapanmaya gitmis ve egitim-ogretimin her kademesinde uzaktan egitime gecilmistir.
Uzaktan egitime gecisteki temel amac, egitimde aksamaya sebep olan temel etmenleri ortadan kaldirmaktir.
Ulkemizde ilk COVID-19 vakasi 11 Mart 2020 tarihinde Saglik Bakanlig1 tarafindan agiklanmustir. Agiklamanin
ardindan 16 Mart 2020 tarihi itibariyle orgiin egitime ara verilmigtir. Milli Egitim Bakanligi (MEB) (2020)
tarafindan 23 Mart 2020 tarihinde yapilan agiklama ile ulusal ¢apta tiim egitim kademelerinde uzaktan egitime
gecilmis ve egitimler EBA ve EBA TV iizerinden yiiriitiilmeye baglamistir.

Uzaktan egitime gegis ile birlikte tim egitim hizmetlerinin yiiriitiilme seklinde degisiklik oldugu gibi okul dncesi
egitim hizmetlerinde de diinya genelinde bazi degisiklikler olmustur. Amerika Birlesik Devletleri’nin bazi
boliimlerinde acil olarak erken gocukluk egitim merkezinde ¢evrimigi bir okuryazarlik ve aritmetik hakkinda ev
tabanl 6grenme yaklagimi kullanilmaya baglanmistir (Dayal ve Tiko, 2020). Cin’de Egitim Bakanlig: ile Bilgi
Teknolojileri Bakanligi ortak bir calisma ile egitim-0gretim faaliyetlerin aksamamasi igin cesitli ¢evrimigci
platformlar hazirlamistir (Xie ve Yang, 2020). ingiltere de salginla birlikte egitim-6gretim faaliyetlerini uzaktan
egitim ile yiirlitmeye baslamis, calisma kagitlar1 génderilerek aile destegi de saglanmaya c¢alisilmigtir. Ayrica BBC
televizyonu egitim programina uygun olarak 14 haftalik ders icerigi hazirlamis ve yaymlamistir (S6zen, 2020).
Kuzey Kibris Tiirk Cumhuriyeti’nde Milli Egitim ve Kiiltlir Bakanlig1 salgin siirecinin baslamasiyla birlikte
uzaktan egitime ge¢mis, okul Oncesi egitimi i¢in kazanim listesi hazirlanmis ve ilerleyen siiregte Doniisiimlii
Ogretim Modeli uygulanmistir (Egeli ve Ozdemir, 2020). Ulkemizde ise EBA {izerinden okul éncesi egitim
stirdiiriilmiistiir. Cocugun ailesi disinda ilk defa farkli bir gruba dahil oldugu ve hayatindaki ilk 6gretmen profilini
olusturdugu en 6zel dénem okul 6ncesi egitim kademesidir. Uzaktan egitim siireci ile birlikte okul 6ncesi donem
¢ocuklarinin egitim siireglerinde yasanan degisimler arastirmacilarin dikkatini ¢ekmistir. Bu nedenle uzaktan
egitimin ve salginin etkileri aragtirmalarin odak noktasi haline gelmistir.

Salgin siirecinde okul 6ncesi egitime iliskin ¢alismalar; Salgin siirecinde okul oncesi egitimin genel durumu
(Akkas-Baysal, Ocak ve Ocak, 2020; Akin ve Aslan, 2021; Aral ve dig., 2021; Duran, 2021; Friedman- Krauss ve
dig., 2021; Greszler ve Burke, 2020; Szente, 2020; Stoiljkovi¢, 2020; Yildirim, 2021), Okul 6ncesi 6gretmenlerinin
salgin siirecinde yasadig sorunlar (Aral ve Kadan, 2021), Okul 6ncesi 6gretmenlerinin uzaktan egitim siirecinde
aile katilim c¢aligmalar1 (Giindogdu, 2021), Okul 6ncesi donem cocuklarmin uzaktan egitim siirecine iliskin
ebeveyn goriisleri (Dong, Cao ve Li, 2020; Stites, Sonneschein ve Galczyk, 2021), Salgin doneminde uzaktan
egitim yoluyla erken ¢ocukluk matematiginin tanitilmasi (Sa’ida ve Kurniawati, 2020) basliklarinda ele alinmustir.
Salgin siirecinde okul 6ncesi egitim siirecine yonelik yapilan akademik galismalar; okul 6ncesi egitimin genel
durumuna, okul Oncesi 0gretmenlerinin yasadigi sorunlara ve ebeveyn goriislerine odaklanmistir. Ulusal ve
uluslararasi alan yazinda salgin siirecinde okul dncesi 6gretmenlerinin okul dncesi donem matematik 6gretimine
iligkin nasil bir siire¢ gegirdigine dair bir ¢alismaya rastlanilmamistir. Erken ¢ocukluk doneminde matematik
becerilerine yonelik yapilan arastirma sonuglari, erken donemde 6gretilen matematik becerilerinin ¢ocuklarin
ilerideki akademik basarilarinin temelini olusturdugunu ortaya koymaktadir (Akman, 2019; Claessens ve Engel,
2013; Clements ve Sarama, 2007; Duncan ve dig., 2007; LeFevre ve dig., 2009; Melhuish ve dig., 2008). Claessens
ve Engel (2013), boylamsal desende yiiriittiikleri ¢alismalarinda, anaokullarinda gocuklarin kazanmis oldugu erken
matematik becerilerinin sekizinci sinifa geldiklerindeki akademik basarilari iizerinde Snemli bir yordayici
oldugunu tespit etmislerdir. Benzer sekilde Aunio ve Niemivirta (2010), anaokullarinda ¢ocuklarin kazanmis
olduklar1 erken matematik becerilerinin ilkokul birinci smiftaki matematik derslerindeki performanslarin
dogrudan etkiledigini tespit etmislerdir.

Salgin siirecinden 6nce de okul 6ncesi 6gretmenlerinin ¢gocuklarin matematik becerilerinin gelisimi ile ilgili birgok
sorun yasadiklarina dair aragtirmalar mevcuttur. Okul 6ncesi 6gretmenleri matematik 6gretimini toplama, ¢ikarma,
sayma ve geometrik sekil 6gretimi olarak gérmekte ve bu dogrultuda 6grenme siireglerini planlamaktadir (Sarama,
2002; Sarama & Clements, 2009). Sheridan, Samuelsson ve Johansson (2009) bir¢ok okul 6ncesi 6gretmeninin
matematikle nasil c¢aligacaklari konusunda kararsiz olduklarini ve yeterli bilgiye sahip olmadiklarini ileri
stirmektedir. Aydm (2009) arastirmasinda, okul 6ncesi 6gretmenlerinin en ¢ok matematik etkinliklerinde sorun
yasadiklarim bulgulamistir. Hacisalihoglu-Karadeniz (2011) ¢alismasinda, okul oncesi 6gretmenlerinin siif igi
matematik uygulamalarinda, programda yer alan matematik ile ilgili tiim amaglara ve kazanimlara yer
vermedikleri sonucuna ulagmistir. Baki ve Hacisalihoglu-Karadeniz (2013) ise yapnus olduklari aragtirmada okul
oncesi O0gretmenlerinin etkinliklerde kazandirmak istedikleri matematik becerilerini sinif i¢i uygulamalara
yeterince yansitamadiklarini ortaya koymuslardir. Ogretmenler matematik egitiminin énemli oldugu bilincinde
olmasina ragmen matematik egitimi noktasinda kendilerini daha az yeterli gormekte ve matematik etkinliklerine
daha az zaman ayirmaktadir (Or¢an-Kagan ve Karayol, 2017). Pekince ve Avci (2016) okul 6ncesi 6gretmenlerinin
erken ¢ocukluk matematigi ile ilgili yapmis olduklar: etkinlikleri inceledikleri arastirmalarinda, 6gretmenlerin
matematik etkinliklerine az yer verdiklerini tespit etmistir. Ayrica okul 6ncesi 6gretmenlerinin matematik ile ilgili
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MEB (2013) Okul Oncesi Egitim Programi’nda yer alan kavram ve kazanimlara yeterince hakim olmadiklari,
matematigi sayilardan ibaret gordiikleri belirtilmistir.

Nesne ya da olaylarin ortak 6zelliklerini simgeleyen ig¢sel bir siireg olarak tanimlanan kavramlar, gocugun algisal
uyarict yetenegi gelistikce, 6grenilmeye baslanmakta ve somut diisiinceden soyut diisinmeye dogru gelisim
gostermektedir (Ustiin ve Akman, 2003). Cocuklar sayma/say1, sekil, 6lgme, mekan gibi kavramlari dgrendikce
bilissel diisiinme becerileri gelisim gostermekte ve bu sayede matematik egitiminin de temelleri atilmaktadir.
Ciinkii matematik becerileri ¢ocuklarin ileriki yillarda kazanacagi becerileri edinmesi igin temel olugturan erken
matematik becerileriyle birikimli bir sekilde gelismektedir (Aunola, Leskinen, Lerkkanen ve Nurmi, 2004). Erken
matematik becerileri bir egitim kademesine baglamadan Once kazanilan saymadan anlik bilme yetisi, sayma
becerileri, say1 bilgisi, sayilarin hafizada tutulmasi, karsilastirma, siniflandirma, siralama ve nicelik becerilerini
icermektedir (Krajewski ve Krajewski, 2009). Bu beceriler birbiriyle iliskili ama birbirinden farkli olan; sayisal
iliskiler, say1 kavrami ve sayma becerileri ve aritmetik iglemler etrafinda toplanmaktadir (Jordan, Kaplan,
Locuniak ve Ramineni, 2007). Say1 kavrami1 ve sayma becerileri; sayma ilkeleri bilgisi, say1 dizisi ve kardinalite
becerisini igerirken, sayisal iligkiler; say1 ¢izgisindeki sayilar arasindaki iliskileri bilmeyi ve iki ya da daha fazla
6genin nasil baglantili olduguna iliskin bilgileri icermektedir. Aritmetik islemler ise bir cocugun niceliksel olarak
degisimleri anlamasimi ve kiime biiyiikliigiindeki degisiklikten yeni miktarlar olusturma yetenegini ifade
etmektedir (Jordan, Kaplan, Nabors Olah ve Locuniak, 2006). Alan yazinda nitelikli bir okul dncesi egitim alan
cocuklarin kavram gelisim diizeylerinin yiiksek oldugunu ortaya koyan ¢alismalar mevcuttur (Akman, 1995; Ar
Ustiin, Akman ve Etikan, 2000; Ustiin ve Akman, 2003). Nitelikli bir okul 6ncesi egitimin saglanabilmesi i¢in en
temel unsurun 6gretmen oldugu bilindiginden dgretmenlerin matematik kavramlarini 6gretirken; matematiksel
kavramlar1 dogru kullanma, ¢ocuklarin yanlis kullanimlarini elestirmeden kavramlarin dogru kullanimini tekrar
etme, gocugun gelisim diizeyine uygun etkinlikler planlama, etkinliklerinde matematik kavramlarina siklikla yer
verme gibi cesitli gorevleri bulunmaktadir (Aktas-Arnas, 2013). Bu nedenle erken matematik becerilerinin
kazandirilmasi i¢in 6gretmenler, matematik etkinliklerini bilingli sekilde planlamahdir (Gifford, 2005).

Cocuklarn ileriki egitim kademelerinde akademik basarilari iizerinde 6nemli bir rol oynayan matematik becerileri
ile ilgili kavram ve kazanimlari ¢ocuklara kazandirma siirecinde yiiz yiize egitimde dahi sorun yasayan
Ogretmenlerin, uzaktan egitim siirecinde matematik kavram ve kazanimlarmi ele alma siireclerinin kendi
goriislerine dayandirilarak ortaya konmasina yonelik caligmalara ihtiya¢ oldugu diistiniilmektedir. Muhdi,
Nurkolis ve Yuliejantiningsih (2020) yapmus olduklari arastirmada, salgin siirecinde okul 6ncesi 6gretmenlerinin
hazirlamig olduklar1 egitim planlarimin uzaktan egitime uygun olmadigimi tespit etmislerdir. Bu nedenle bu
calismada uzaktan egitim siireci ile birlikte okul Oncesi Ogretmenlerinin giinliik egitim akiginda ve aylik
planlarinda ele aldiklart matematik kazanimlarina ve kavramlarina yer verme durumlarinin gerekgeleriyle birlikte
ortaya c¢ikarilmasi amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. Ogretmenlere gore ele alinmast gereken matematik kavramlarmin énem sirasi nedir?

2. Ogretmenler giinliik egitim akisinda ve egitim planlarinda matematik kavramlarmi nasil bir sira ile ele
almaktadir?

3. Ogretmenler uzaktan egitim siirecinde hangi matematik kavramlarina, kazamimlaria ve gostergelerine
yer vermemistir?

4. Ogretmenler uzaktan egitim siirecinde hangi matematik kavramlarina, kazanimlarina ve gostergelerine
daha fazla yer vermislerdir?

5. Ogretmenlerin giinliik egitim akis1 ve egitim planlarinda belli matematik kavramlarina, kazanimlarina ve
gostergelerine daha fazla yer verme nedenleri nelerdir?

6. Ogretmenlerin belli matematik kazanimlarina ve kavramlarina giinliik egitim akis1 ve egitim planlarinda
daha az yer vermelerinin nedenleri nelerdir?

Yontem
Arastirmanin Deseni

Arastirmada agiklayicit durum ¢alismasi (Yin, 2018) kullanilmigtir. Arastirmanin amaci nasil ve neden sorularina
cevap aramak oldugu i¢in agiklayict durum caligmasi tercih edilmistir (Yin, 2018). Bu nedenle okul 6ncesi
Ogretmenlerinin salgin siirecinde uzaktan egitim ile yer verdikleri matematik kavramlari, kazanimlar1 ve bu
kavramlara, kazanimlara yer verme durumlarinin nedenlerinin ortaya koyulmasi amaglandigi i¢in aciklayict durum
calismasi tercih edilmistir.

Katilimeilar

Arastirmanin katilimeilart 6lgiit 6rnekleme ve kartopu Ornekleme yontemleri kullanilarak belirlenmistir.
Ornekleme dahil olacak bireylerin seciminde 6nceden belirlenmis bir dizi kriter koymaya 6l¢iit drnekleme imkan
saglamaktadir (Palinkas ve dig., 2015). Orneklemi olusturulurken; okul &ncesi dgretmeni olarak en az iki yil
egitim-0gretim deneyimine sahip olmasi ve MEB’e bagli devlet okullarinda okul 6ncesi 0gretmeni olarak
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caligmalar1 kriter olarak belirlenmistir. Bu kriterlerin belirlenme nedeni ise 6gretmenlerin, salgin siirecinin
oncesinde deneyime de sahip olduklar igin &gretmenlerden uygulamalarina yonelik daha detayli bilgiler
aliabilecegi ve MEB’e bagli devlet okullarindaki siniflarda donanimlarin birbirine daha yakin olmasidir. Kartopu
ornekleme ile oncelikle belirlenen bir katilimer araciligiyla aranilan 6zelliklere sahip diger katilimeilara (Merriam,
2015) ulasilmistir. Orneklemi olusturan 50 okul &ncesi 6gretmeninden 41°i lisans, 5°i yiiksek lisans mezunu ve
4’ii ise yiiksek lisans yapmaktadir. Ogretmenlerin 32’si il, 18’i ise ilcede gérev yapmaktadir. Deneyim yil1 2-5 yil
19, 6-9 yil 14, 10-13 y11 9, 14-17 y1l 5, 18 ve iizeri olan 3 6gretmen bulunmaktadir.

Veri Toplama Araclari
Arastirmada veri toplama aract olarak aragtirmacilar tarafindan kisisel bilgi formu ve anket hazirlanmistir.

Kisisel Bilgi Formu. Arastirmacilar tarafindan olusturulmustur. Formda deneyim yili, egitim diizeyi, gorev yeri,
sorularina cevap aranmustir.

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Uzaktan Egitimde Matematik Kavramlart ve Kazamimlarini Isleme Siirecine
Iliskin Anket. Arastirmacilar tarafindan MEB (2013) Okul Oncesi Egitim Programi’nda yer alan tiim matematik
ile ilgili olan kavramlar ve kazammlar segilerek anket olusturulmustur. “Salgin nedeniyle okullarin kapandig
andan itibaren ginlik egitim akisinizda hangi kavram ve kazamimlara hangi ay/aylarda yer verdiyseniz
isaretleyiniz.”; “Rastgele verilen matematik kavramlarini (Boyut-Yon/Mekanda Konum- Geometrik Sekiller-
Miktar- Sayi/ Sayma) en 6nemli oldugunu diisiindiigliniizden baslayarak Onem sirasina gore siralayiniz.”;
“Uzaktan egitim siirecinde giinliik egitim akisinizda matematik kavramlarina (Geometrik Sekiller-Miktar- Boyut-
Say1/Sayma- Yon/Mekanda Konum) yer verme siranizi yaziniz.” seklinde sorular yer almaktadir. Ayrica ankette
okul dncesi 6gretmenlerinin uzaktan egitim siirecinde en ¢ok/az kullandiklar1 matematik kavram/lar1 ve en ¢ok/az
neden bu kavramlara yer verdikleriyle ilgili dort agik uglu soru yer almaktadir.

Arastirmacilar tarafindan hazirlanan veri toplama araglari okul dncesi egitim alaninda matematik egitimi ile ilgili
calismalari olan {i¢ alan uzmanina gonderilmistir. Uzmanlar ek bir soru yazilmasi ya da sorularda ek bir diizeltme
onerisinde bulunmamig, formlar ve anketteki sorularin uygun oldugunu belirtmiglerdir. Sonrasinda sorularin
anlagilabilirligini ve sorulara verilen sorular ile ilgili cevaplari i¢erip igermedigini belirlemek i¢in ii¢ 6gretmen ile
pilot calisma yapilmistir. Pilot ¢alisma sonucunda sorularin anlasilabilir oldugu ve yanitlarin sorularin cevaplarini
icerdigi kanaati olusmustur. Kisisel bilgi formu ve anket Google Form’a doniistiiriilerek kartopu drnekleme ile
ogretmenlere ulagtirilmistir. Veri toplama araglarinin toplam yanitlanma siiresi yaklagik 15 dakikadir.

Veri Toplama Siireci

Veriler 2020 yilinda uzaktan egitime gecis ile baglayan mart, nisan, mayis ve haziran aylarini kapsamaktadir.
Arastirmada veri toplama araci olarak aragtirmacilar tarafindan kisisel bilgi formu ve anket hazirlanmig; hazirlanan
kigisel bilgi formu ve anket formlari salgin nedeniyle Google Form aracilifiyla ¢evrimi¢i platformlardan
Ogretmenlere ulastirilmistir. Kartopu Ornekleme ile ¢evrimigi platformlardan kigisel bilgi formu ve anket
Ogretmenlere ulastirilmistir. Kriterleri saglamayan 12 okul 6ncesi 6gretmeni 6rnekleme dahil edilmemistir ve
Orneklem 50 $gretmenden olusturulmustur. Bu arastirma 2020-2021 Bahar donemi ve 50 okul 6ncesi 6gretmeni
ile sinuirhidir.

Veri Analizi

Arastirma kapsaminda toplanan veriler MAXQDA Analytics Pro 2018 (18.2.5) yazilimiyla betimsel analiz ve
igerik analizi kullanilarak ¢dziimlenmistir. Betimsel analiz, verilerin temel 6zelliklerini tanimlamaya yonelik basit
Ozetler saglar (Trochim ve Donnelly, 2001). Verilerin incelenmesinde Mayring (2004) tarafindan 6nerilen igerik
analizi teknigi kullanilmigtir. Yazili metinler bilgisayar ortamina aktarilmistir. Metinler arastirmacilar tarafindan
tekrar tekrar okunarak kodlar, kategoriler ve tema olusturulmustur. Verilerin analizinde kodlayici giivenirligi
acisindan arastirmacilarin disinda bir uzmana ankette yer alan a¢ik uglu sorularin yamtlarimin %20’si iletilmistir.
Uzman gorigleri ile arastirmacilar arasinda %100°1iik bir uzlasma sonucu elde edilmistir, boylelikle fikir birligi
oldugu icin kodlar, kategoriler ve temada herhangi bir degisiklik yapilmamustir.

inandiriciik

Arastirmada Lincoln ve Guba’nin (1986); tutarlilik, inandiricilik, teyit edilebilirlik ve aktarilabilirlik asamalarina
uyulmustur. Oncelikle dgretmenlerin goniilliilik gdstermesi esas almmustir. Anket ve formlarin baslangicinda
arastirmacilar kendini tanitmis ve arastirmanin amacindan bahsetmistir. Anketin agik uglu sorularina verilen
yanitlarin analizinde kodlayici giivenirligi agisindan, verilerin %20’si arastirmacilarin diginda bir uzman
tarafindan da analiz edilmistir. Uzman goriisleri ile aragtirmacilar arasinda fikir birligi oldugu i¢in kodlar,
kategoriler ve temada herhangi bir degisiklik yapilmamistir. Katilimcilarin dogrudan ifadelerine yer verilmistir.
Yazili metinler bilgisayar ortamina aktarilarak istenildiginde tekrar incelenebilecek sekilde K1, K2, ... seklinde
kodlar verilerek saklanmustir.

166



COVID-19 salgminda okul 6ncesi 6gretmenlerinin uzaktan egitim siirecinde ele aldiklart matematik kavramlart ve kazanimlar

Arastirmacilarin Rolii

Nitel desenle yiiriitiilen bu ¢aligmada, MEB (2013) Okul Oncesi Egitim Programi’nda yer alan erken matematik
kavramlari, kazanimlar1 ve gostergeleri arastirmacilar tarafindan tek tek incelenerek ankete doniistiiriilmiistiir.
Arastirmacilar verilerin analizini kendileri yapmustir. Bulgular dogrultusunda alan yazin taranarak ilgili ¢aligmalar
15181nda sonuglar tartigilmis ve oneriler olugturulmustur.

Etik Konular

Calismanin tiim asamalarinda aragtirma ve Yayin etigine uyulmustur. Bu kapsamda oncelikle etik kurul izni
almmistir. Arastirma goniilliillik ve gizlilik esasina dayali olarak yiiriitiilmiistiir. Katilimcilara kod isimler
verilmistir.

Bulgular

Arastirmada kavram, kazanim ve gostergelere 6gretmenlerin yer verme durumlari aylara gore incelenmistir. Elde
edilen verilere tilkemizde salginin mart ayinda basladigi géz oniinde bulundurularak tablolarda ve grafiklerde
sirastyla yer verilmistir. Birey sayisim gostermek igin “n”, kodlarin tekrarlanma sayisin1 géstermek i¢in ise “f”
ifadesi kullamlmgtir. Grafiklerde salginin 1. ayina mart, 2. ayina hisan, 3. ayina mayis ve 4. ayma haziran aylar
karsilik gelmektedir.Okul oncesi 6gretmenlerinin goriislerine gore matematik kavramlarinin 6nem siras1 Sekil 1’
de yer almaktadir.

30 28
25
19
20 18 17
15
15
10 2 8 .
6 6 5 5 6 5 5 6 6 6
5 4 4 4
3
2
I:1: m S0 Inin HNER
Say1/Sayma Geometrik Sekiller Miktar Boyut Yon/Mekanda
Konum

W 1.Sirada ®2. Sirada 3.Sirada ™4, Sirada ®5. Sirada

Sekil 1. Ogretmenlere gore matematik kavramlarinin 6nem sirasi

Sekil 1 incelendiginde 6gretmenlerin matematik kavramlarini 6nem sirasina gore; ilk olarak sayi/sayma (n = 28),
ikinci olarak geometrik sekiller (n = 19), {iglincii olarak miktar (n = 18), dordiincii olarak boyut (n = 15) ve
yon/mekanda konum (n = 17) olarak siraladiklar1 goriilmektedir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin uzaktan egitim
stirecinde igledigi matematik kavramlar1 Tablo 1’de yer almaktadir.
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Tablo 1

Ogretmenlerin Uzaktan Egitim Siirecinde Ele Aldigi Matematik Kavramlar:

. Aylar Yer verilmedi  Mart(2020) Nisan(2020) Mayis(2020) Haziran(2020)
Kategoriler

Kavramlar f f f f f

Daire 1 27 13 10 10

Cember 4 17 21 12 10

Uggen 1 14 19 15 9

Geometrik Kare 1 11 16 19 10
Sekil Dikdortgen 3 16 16 19 12
Elips 15 12 10 17 10

Kenar 7 13 13 16 13

Kose 6 14 14 14 16
Biiyiik-Orta-Kiigiik 1 26 9 8 6

Boyut Ince-Kalmn 2 16 16 12 5
Uzun-Kisa 1 17 13 19 6

Genis-Dar 5 13 13 11 14

Az-Cok 1 21 15 10 6

Agir-Hafif - 16 19 10 5

Bos-Dolu - 16 16 11 6

Tek-Cift 4 10 16 12 11

Miktar Yarim-Tam 2 16 19 14 6
Esit 3 13 14 16 9
Kalabalik-Tenha 9 15 15 12 6

Parga-Biitiin 5 16 18 12 10

Para 27 5 7 10 11

On-Arka 2 20 8 7 6

Yukari-Asagi 3 13 15 7 9

ileri-Geri 3 16 18 11 6
Sag-Sol 6 11 11 13 12
Oniinde-Arkasinda 2 17 12 11 8

Alt-Ust-Orta 3 12 13 15 9
éltlflda-Ortasmda- 2 14 16 12 10

. Kanda Ustlinde

Yorﬁéx]m Arasinda 8 14 12 11 11
Yaninda 5 17 11 11 5
Yukarida-Asagida 2 16 13 10 8

Ic-Dis 7 12 16 11 9
I¢inde-Disinda 3 12 16 11 11
Iceri-Disar1 7 13 16 11 14
Uzak-Yakin 5 12 10 15 12
Algak-Yiiksek 14 11 14 14 10
Saginda-Solunda 14 11 8 15 10
1-20 aras1 sayilar 1 29 23 21 21
Sifir 5 17 13 13 15
Say1/Sayma Inlk-Orta-Son _ 15 15 13 18 13
Onceki-Sonraki 6 14 15 21 11
Sira sayst (birinci- 10 11 12 15 16

ikinci...)

Tablo 1°de 6gretmenler daire kavramini en fazla mart ayinda (f = 27); kenar ve kise kavramlarini ise mayis ve
haziran aylarinda ele almustir. Elips kavrami en az ele alman kavramdir (f = 15). Ogretmenlerin mart ayinda en
fazla biiyiik-orta-kiigiik kavramlarina (f = 26) yer verdikleri tespit edilmistir. Genis- dar kavrami en az yer verilen
kavram (f = 5) olarak ortaya ¢ikmugtir. Ogretmenlerin az-gok kavramina mart ayinda (f = 21) daha fazla yer
verdikleri; en az yer verilen kavramin ise para (f = 21) oldugu goriilmektedir. Mart ayinda 6gretmenlerin en fazla
on-arka kavramuni (f = 20) ele aldig1 goriilmektedir. Ogretmenlerin ele almadigi kavramlar ise algak-yakin (f = 14)
ve saginda- solunda (f = 14) olarak tespit edilmistir. Mart ayinda en fazla 1-20 aras1 sayilar (f = 29) kavramina yer
verdikleri goriilmektedir. Mayis, haziran aylarinda en fazla ele alinan kavramlarin ilk-orta-son, 6nceki-sonraki,
sira sayis1 kavramlarini ele aldiklar1 gériilmektedir. Ogretmenlerin en fazla yer vermedikleri kavramlarin ise ilk-
orta-son kavramu (f = 15) oldugu goriilmektedir. Okul dncesi 6gretmenlerinin uzaktan egitim siirecinde ele aldigi
matematik kazanimlar1 ve gostergeleri Tablo 2’de yer almaktadir.
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Tablo 2
Ogretmenlerin Uzaktan Egitim Siirecinde Yer Verdigi Matematik Kazamimlar: ve Géstergeleri

Aylar(2020) yer Mart Nisan Mayis Haziran

Kazanimlar Y verilmedi Y
Gostergeler f f f f f
ileriye/geriye dogru sayar 2 28 22 19 11
Belirtilen say1 kadar nesneyi gosterir - 27 22 18 7
Saydig1 nesnenin kag tane oldugunu soyler - 27 22 18 7

Nesneleri sayar. Sira bildiren say1 sdyler 5 11 18 17 11
10'a kadar olafl sayilar icerisinde bir sayidan 6nce 7 13 19 23 9
gelen sayiy1 soyler
10'a kadar Ola.l:l sayilar icerisinde bir sayidan sonra 4 15 17 29 12
gelen sayiy1 soyler.
Nesne ve varligin adin1 soyler. - 25 14 10 6
Nesne ve varligin rengini soyler. - 18 19 16 5

Nesne veya Nesne ve varligin seklini soyler. 1 21 21 15 7

varliklart gbzlemler.  Negne ve varligin bityiikligiini sdyler - 16 21 19 6
Nesne ve varligin uzunlugunu soyler. 1 17 15 17 5
Nesne ve varligin miktarini soyler. 2 16 17 18 8
Nesne ve varliklar1 birebir eslestirir. 2 21 15 13 7
Rengine gore nesne/varliklar ayirt eder, eslestirir 1 16 22 11 6
Sekline gore nesne/varliklar ayirt eder, eslestirir 1 18 19 16 6
Biiyiikligiine gore nesne/varliklar: ayirt eder, eslestirir. 1 19 21 13 6
Uzunluguna gore nesne/varliklari ayirt eder, eslestirir. 3 17 14 19 7
Dokusuna gore nesne/varliklart ayirt eder, eslestirir. 5 12 16 18 7

Nesne veya )

varliklari Yapildig1 malzemesine nesne/varhiklar1 gore ayirt eder, 5 12 18 18 7

ozelliklerine gore eslestirir.

eslestirir. Tadina gore nesne/varliklari ayirt eder, eslestirir. 15 16 15 11
Kokusuna gore nesne/varliklar ayirt eder, eslestirir. 6 15 17 15 11
Miktarina gore nesne/varliklar ayirt eder, eslestirir. 15 17 15 8
Kullapl_m amacina gore nesne/varliklari ayirt eder, 7 15 11 18 8
eslestirir.
Es nesne veya varlig1 gosterir. 3 16 15 16 11
Nesne/varliklar1 golgeleri veya resimleri ile eslestirir. 5 15 13 17 12
Rengine gore nesne/varliklart gruplar. 1 23 15 14 7
Sekline gore nesne/varliklart gruplar. 1 24 13 15 8
Biiyiikligiine gore nesne/varliklar gruplar. 1 18 15 17 8
Uzunluguna gore nesne/varliklart gruplar. 2 17 16 14 9

Nesne veya Dokusuna gore nesne/varliklari gruplar. 6 12 16 18 11

varliklar . .

dzelliklerine gore Sesine gore nesne/varliklart gruplar. 7 11 14 16 11

gruplar. Yapildigi malzemeye gore nesne/varliklari gruplar. 7 12 16 15 16
Tadina gore nesne/varliklart gruplar. 7 12 13 19 9
Kokusu gore nesne/varliklari gruplar. 8 12 14 14 10
Miktarina gore nesne/varliklart gruplar. 5 14 13 19 11
Kullanim amaglarma gore nesne/varliklari gruplar. 5 15 12 17 15
Nesne/varliklarin rengini ayirt eder, karsilagtirir. 1 23 15 13 9
Nesne/varliklarin seklini ayirt eder, karsilagtirir. 1 23 15 12 9

Nesne veya e

varliklarn Nesne/varliklarin bitytikliginii ayirt eder, karsilagtirir. 1 22 15 13 7

ozelliklerini Nesne/varliklarin uzunlugunu ayirt eder, karsilagtirir. 1 15 19 13 7

karsilagtirir.
Nesne/varliklarin dokusunu ayirt eder, karsilastirir. 7 16 15 16 7
Nesne/varliklarin sesini ayirt eder, karsilagtirir. 7 14 18 15 7
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Tablo 2 — Devam

Kazanimlar Aylar(2020) Yer Mart Nisan Mayis Haziran
verilmedi
Gostergeler f f f f f
Nesne/varliklarin kokusunu ayirt eder, karsilastirir. 6 18 16 14 8
Nesne/varliklarin yapildigi malzemeyi ayirt eder,
Nesne veya kargilastirir. ! 17 16 15 8
Yarhl.dam.l . Nesne/varliklarin tadini ayirt eder, karsilagtirir. 8 17 15 13 10
ozelliklerini
karsilagtirir. Nesne/varliklarin miktarini ayirt eder, karsilastirir. 6 16 12 14 12
Nesne/varliklarin kullanim amaglarini ayirt eder, 7 14 15 15 12
karsilagtirr.
Nesne/varliklari uzunluklarina gére siralar. 1 21 18 10 7
Nesne ya da Nesne/varliklar biiyiiklikklerine gére siralar. 1 21 17 10 8
Yarhlflarl_ .. Nesne/varliklart miktarlarina gore siralar. 6 14 18 16 8
ozelliklerine gore
siralar. Nesne/varliklari agirliklarina gore siralar. 4 15 16 14 9
Nesne/varliklar renk tonlarma gore siralar. 6 16 19 14 12
Mekénda konumla Nesnenin mekandaki konumunu séyler. 2 25 15 13 7
ilgili yonergeleri
uygular, Yonerge dogrultusunda nesneyi dogru yere yerlestirir. 1 19 13 16 10
Olgme sonucunu tahmin eder. 9 22 14 10 6
Standart olmayan birimlerle dlger. 12 17 16 10 6
Nesneleri dlger. Olgiim sonucunu sdyler. 12 16 10 16 6
Olgiim sonuglarini tahmin ettigi sonuglar ile 13 14 12 14 8
karsilastirr.
Standart dlgme araglarini soyler. 13 13 9 14 11
Gosterilen geometrik seklin ismini sdyler. - 29 15 16 10
gi?rmemk sekilleri o metrik sekillerin ézelliKlerini soyler. 1 24 14 14 9
Geometrik sekillere benzeyen nesneleri gosterir. - 23 14 14 9
Nesnelerle modele bakarak oriintii olusturur. 1 24 18 10 6
En ¢ok ii¢c 6geden olusan oriintiideki kurallart sdyler. 3 18 24 17 7
Nesnelerle Griintii Bir oriintlide eksik birakilan 6geyi soyler. 4 19 16 16 6
olusturur.
Bir oriintlide eksik birakilan 6geyi tamamlar. 4 18 17 14 8
Nesnelerle 6zgiin bir oriintii olusturur. 6 18 13 15 12
Bir biitiiniin pargalarini soyler. 2 23 12 13 7
Parca-biitiin Biitiiniin pargalarini sdyler. Bir biitiinii pargalara boler. 2 16 15 15 7
iliskisini kavrar. Biitiin ve yarimi gosterir. 3 16 20 14 10
Pargalar1 birlestirerek biitiin elde eder. 3 16 - - -
Nesneleri . Belirtilen say1 kadar nesneyi nesne grubuna ekler. 8 21 15 15 16
kullanarak basit
Foplama.vg ¢ikarma  Beirtilen say1 kadar nesneyi nesne grubundan ayirir. 11 14 17 16 16
islemlerini yapar.
Zamanla ilgili .
kavramlar: aciklar. Olaylar1 olus zamanina gore siralar. 13 15 15 15 19
Problemi soyler. 2 30 18 16 9
Probleme g¢esitli ¢oziim yollart 6nerir. 2 25 20 15 7
Problem Coziim yollarindan birini seger. 5 24 20 16 8
durumlarina ¢éziim  Segtigi ¢6ziim yolunun gerekgesini soyler. 5 20 19 15 12
iretir.
ettt Sectigi ¢oziim yolunu dener. 4 21 17 15 15
Coziime ulagamadigi zaman yeni bir ¢oziim yolu seger. 5 19 16 17 15
Probleme yaratici ¢6ziim yollar1 onerir. 4 21 18 16 16
Nesneleri kullanarak grafik olusturur. 17 18 12 9 6
Nesne grafigi Nesneleri sembollerle gostererek grafik olusturur. 19 15 10 12 7
hazirlar. Grafigi olusturan nesneleri ya da sembolleri sayar 16 15 10 14 7
Grafigi inceleyerek sonuglarini agiklar. 19 15 6 11 8
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Tablo 2’de 6gretmenlerin ‘Ileriye/geriye dogru sayar.” ve ‘Belirtilen nesneyi gosterir.” gostergeleri mart ve nisan
aylarinda yer verdikleri goriilmektedir. Mayis, haziran aylarinda ise ‘10°a kadar olan sayilar igerisinde bir sayidan
once ve sonra gelen sayiy1 sdyler’ gostergesini ele aldiklar1 sonucuna ulagilmistir. Ogretmenler mart ayinda en
fazla ‘Nesne/varligin adini sdyler.” gostergesine (f = 25) yer vermislerdir. Mayis ayinda en fazla ‘Nesne/varliklar
birebir eslestirir.” gostergesine yer verilmistir. Nisan ayinda ise en fazla ‘Nesne/varliklar1 rengine, sekline,
biiyiikliigiine gore eslestirir.” gostergesinin ele alindig1 tespit edilmistir. Ogretmenlerin tamaminin sadece ‘Standart
Oleme araclarini sdyler.” gostergesine yer verdikleri goriilmektedir. ‘Geometrik sekilleri tanir.” kazaniminin her ay
ele alindig1 tespit edilmistir. Ogretmenler ‘Nesneleri kullanarak basit toplama islemi yapar.’ kazanimini ‘Cikarma
islemlerini yapar.” kazamimina gore daha fazla ele almislardir. Ogretmenler ‘Zamanla ilgili kavramlar1 agiklar.’
kazammina daha fazla haziran ayinda yer vermislerdir. Ogretmenlerin bir kismu ise bu kazamma hi¢ yer
vermemistir. ‘Nesne grafigi hazirlar.” kazanimini birgok 6gretmenin ele almadigi goériilmektedir. Okul dncesi
6gretmenlerinin uzaktan egitim siirecinde giinliik egitim akiglarinda matematik kavramlarina yer verme siras1 Sekil
2’de yer almaktadir.

30
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15 13 12 13 12
10 9 5 7 5
5 I 4 . 33 ‘Nm, 3 ; 3
. i n ulfl. HAREN &
Say1/Sayma Geometrik Boyut Miktar Yon/Mekanda
Sekiller Konum
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Sekil 2. Uzaktan egitimde 6gretmenlerin giinliik egitim akiglarinda kavramlara yer verme sirasi

Sekil 2°de 6gretmenlerin uzaktan egitim siirecinde giinliik egitim akiglarinda matematiksel kavramlara yer verme
sirasi olarak birinci sirada sayi/sayma (n =25), ikinci sirada geometrik sekiller (n = 17), tigiincii sirada boyut (n =
16), dordiincii sirada miktar (n = 15) ve besinci sirada yon/mekéanda konum (n = 20) yer almaktadir. Okul 6ncesi
Ogretmenlerinin uzaktan egitim siirecinde en ¢ok ve en az yer verdikleri kavramlarin neler olduguna iligkin bilgiler
Tablo 3’te yer almaktadir.

Tablo 3
Uzaktan Egitimde Ogretmenlerin En Cok ve En Az Yer Verdigi Kavramlar
Kavramlar En ¢ok yer verilen kavramlar En az yer verilen kavramlar
Say1/sayma 27 0
Geometrik sekiller 15 6
Boyut 6 4
Miktar 8 3
Y 6n/mekanda konum 8 17

Tablo 3 incelendiginde 6gretmenlerin en ¢ok sayi/sayma (n = 27) ve geometrik sekillere (n = 15) yer verdikleri;
en az ise yon/mekanda konum (n = 17) kavramina yer verdikleri goriilmektedir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin en
cok ve en az yer verdigi matematik kavram, kazanim ve gostergelerin gerekceleri Sekil 3’te yer almaktadir.
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Sekil 3. Ogretmenlerin kavramlara yer verme gerekgeleri

Sekil 3 incelendiginde 6gretmenlerin kavramlara yer verme gerekgeleri temasi altinda Kavramlara En Cok Yer
verme ve Kavramlara En Az Yer verme kategorileri ortaya ¢ikmistir. Kavramlara en ¢ok yer verme kategorisi
uzaktan egitimde en kolay verilebilecek olmasi; ilkokula hazirlik; pekistirme; matematigin temeli oldugu
distincesi; eksikleri giderme kodlarinin birlestirilmesi ile ortaya ¢ikmistir. Kodlarin olusturulmasinda kullanilan
ornek alintilara asagida yer verilmistir.

Uzaktan egitimde en kolay verilebilecek olmasi kodu i¢in 6rnek alintilar:

Say1 kavramina en ¢ok yer verdim. Uzaktan egitim siirecinde en rahat ve kolay verebilecegim kavram oldugu
i¢in en fazla yer verdim, diyebilirim (K10).

Say1, geometrik sekil ve boyut kavramina daha ¢ok yer verdim. Gerekge olarak simdi miktar1 uzaktan anlatmak
veya mekanda konum ile ilgili kavramlar1 anlatmak daha zor. Boyut kavrami daha somut sonugta, bu nedenle
daha kolay verebilecegimi diigiindiim (K13).

Geometrik sekillere en ¢ok yer verdim. Ciinkii ¢ocuklara diger kavramlar1 uzaktan egitim vermek ¢ok zordu.
Ben de onlarin da benim de daha rahat yapabilecegi kavram oldugunu diigiindiigiim igin... (K23).

[Ikokula hazirlik kodu icin 6rnek goriis:

Say1 kavramina daha ¢ok yer vermeyi tercih etim. ilkokula hazirhigm temelini olusturdugunu diisiiniiyorum.
Ayrica bana gore matematigin temelinde de sayilar var. En azindan bu sikintili siirecte temeli iyi 6grenmeleri
gerektigini diisiinityorum (K22).

Eksikleri giderme kodu i¢in 6rnek alinti:

Miktar kavramma en fazla yer vermeye calistm. Birinci dénem islemigtim ama eksiklerini goriince
eksikliklerini gidermek i¢in bu kavrama daha fazla yer verdim (K25).

Pekistirme kodu igin 6rnek goriis:

En fazla sayilara, geometrik sekillere yer verdim. Cocuklar ile birinci dénem islemistim ama daha iyi
pekistirmelerini saglamak i¢in bu kavramlara yer verdim (K37).

Matematigin temeli oldugu diisiincesi kodu i¢in 6rnek alinti:

Say1 ve geometrik sekiller matematigin temelini olusturdugu igin daha fazla yer verdim. Sonugta ¢ocuklar
ilkokula baslayacakti bu kavramlar1 iyi bilmesi gerekiyordu (K33).

Kavramlara en az yer verme kategorisi ise uzaktan egitim ile verilmesinin zor oldugu diisiincesi; ¢ocuklarin biliyor
olmasi; siirenin yetmemesi; oncelik olarak temel eksiklere yer verilmesi kodlarmin bir araya getirilmesi ile
olusturulmustur. Kodlarin olusturulmasinda referans alinan 6rnek alint1 ifadeler agagida verilmistir.

Uzaktan egitim ile verilmesinin zor oldugu diisiincesi kodu i¢in 6rnek alintilar:

En az matematikle iliskilendirdigim yon/mekanda konum kavramlarina yer verdim. Ciinkii uzaktan egitim ile
anlatilacak bir sey degil, ¢ok soyut bir kavram oldugunu diisiindiim. Birebir ¢ocukla uygulama yapilmasi
gerekiyordu. Ben videodan falan bile gostersem somutlugu ¢ok fazla saglamayacagimi disiindiim (K3).

En az mekanda konuma yer verdim. Uzaktan egitim ile anlatilabilinecek bir kavram olmadigini diisiiniiyorum
(K14).
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Mekanda konuma en az yer verdim. Yiiz yiize egitim ile verilecek bir kavramin uzaktan egitim ile verilecegini
diigtinmiiyorum. En basitinden kamera agis1 zit bir defa. Benim sagim onlarin solu (K27).

En az matematikle iliskilendirdigim zaman kavramina yer verdim. Ciinkii uzaktan egitim ile anlatilacak bir sey
degil, ¢cok soyut bir kavram oldugunu disiindiim (K30).

Cocuklarin biliyor olmasit kodu i¢in drnek goriis:

En az geometrik sekiller kavramina yer verdim. Ciinkii ¢ocuklar birinci dénemde isledigim i¢in biliyorlardi
(K2).

Stirenin yetmemesi kodu i¢in 6rnek goriis:
Yas grubundan kaynakli olarak siire yetmedi, ben de boyut kavramina daha az yer verebildim (K42).
Oncelik olarak temel eksiklere yer verilmesi kodu i¢in drnek almti:

Uzaktan egitimde onceligim temel eksikler oldugu igin sayr ve geometrik kavramlar iizerinde durdum.
Yon/mekanda konum kavramina hi¢ yer vermedim (K46).

Sonug¢ ve Tartisma

Uzaktan egitim siireci ile birlikte okul dncesi dgretmenlerinin giinliik egitim akiginda ve aylik planlarinda ele
aldiklar1 matematik kazanimlarina ve kavramlarina yer verme durumlari bu arastirmadan elde edilen bulgular
1s181nda ortaya c¢ikarilmistir. Bu dogrultuda 6gretmenler en dnemli matematik kavramlarint sirasiyla; sayi/sayma,
geometrik sekil, miktar, yon- mekanda konum ve boyut olarak siralamislardir. Ogretmenler uzaktan egitim
stirecinde giinliik egitim akislarinda matematik kavramlarina; sayi/sayma, geometrik sekil, boyut, miktar ve yon-
mekanda konum seklinde bir siralama ile yer vermektedirler. Ogretmenler genel olarak matematik kavramlarini
Onem sirasina gore siraladiklarinda boyut kavramini besinci sirada 6nemli gérmelerine ragmen, uzaktan egitim
siirecinde hazirladiklar giinliik egitim akislarinda boyut kavramina {i¢iincii sirada yer vermislerdir. Ogretmenlerin
uzaktan egitim siirecinde hazirladiklari giinliik egitim akislarinda ve aylik planlarinda en az yer verdikleri kavram
yon-mekanda konumdur. Anketlerden elde edilen bu verilerin derinlemesine irdelenmesi amaciyla 6gretmenlerden
toplanan nitel veriler incelendiginde; 6 gretmenler, uzaktan egitim siirecinde boyut kavramini; miktar ve mekanda
konum kavramindan daha kolay 6gretebileceklerini diisiinmektedirler. Ancak mekansal iligkileri iyi kavrayamayan
cocuklar matematiksel bircok kavrami dgrenirken zorluk yasayacaktir (Healy, 1999). Ogretmenlerin kavramlart
Onem sirasina gore siraladiklarinda dordiincii sirada 6nemli gérmesine ragmen uzaktan egitim siirecinde yon-
mekanda konum kavramina en az yer verme nedenlerinin; yon-mekanda konum kavramlarinin uzaktan egitim
imkanlari ile 6gretilmesinin zor olacag diisiincesi oldugu tespit edilmistir. Oysaki 6gretmenler; siirekli 6grenen,
gelismelere acik ve yaratici diisiinen bireylerdir (Giindiiz, 2003). Bu niteliklere sahip olmayan dgretmenlerin etkili
bir 6grenme siireci planlamasinin miimkiin olmayacagi disiiniilmektedir. Clinkii 6gretmenlerin yaratici diigiinerek
cocuklara yon-mekanda konum kavramlarim dgretmenin farkli yollarini bulmalari beklenmektedir. Ornegin
oryantiring etkinliklerini uzaktan egitim siirecinde kullanarak yon-mekanda konum kavramlarina yer verilmesi
saglanabilir. Oryantiring etkinlikleri ¢ocuklarin mekéansal algilarinin gelisiminde oldukga etkilidir (Zach Inglis,
Fox, Berger ve Stahl, 2015). Ayrica okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklar, haritalar1 inceleyerek bulunduklari ortami
Ogrenebilmektedirler (Uttal ve Welman, 1989). Benzer sekilde Yildirim (2021), okul 6ncesi 6gretmenlerinin
uzaktan egitim siirecinde matematik etkinliklerinde sayma, geometrik sekiller ve toplama-¢ikarma islemine
yonelik etkinliklere agirlikli olarak yer verdigini tespit etmistir. Stites ve digerleri (2021) yapmus olduklar
arastirmada ebeveynlere gore okul Oncesi 0gretmenlerinin uzaktan egitim siirecinde matematik etkinliklerinde
daha ¢ok say1/sayma ve geometrik sekillere yer verdikleri gériilmiistiir. Ogretmenler gocugun egitiminden sorumlu
kisiler olarak farkli problemler ile karsilastiklarinda yaratici diisiinme becerileri ile alternatif ¢6ziim Onerileriyle
bu problemlerin iistesinden gelebilmelidirler. Ogretmenler gocuklara kazandirmay:r amagcladiklar1 kavram,
kazanim ve gostergeleri sunus sekilleriyle dogru rol model olmalar1 gerekmektedir.

Arastirma sonucunda ulasilan bir diger sonug ise salgimin birinci ayinda 6gretmenlerin en ¢ok daire, biiyiik-orta-
kiigiik, az-gok, &n-arka, 1-20 aras1 sayilar kavramlari, “ileri-geriye sayar.’, ‘Belirtilen nesneyi gosterir.”, ‘Nesne ve
varliklar1 birebir eslestirir.”, ‘Nesne ve varligin adimi sdyler.”, ‘Nesne/varliklar1 sekillerine gdre gruplar.’,
‘Nesnenin mekandaki konumunu gosterir.’, ‘Nesne/varliklar1 uzunluklarina-biyiikliiklerine gore siralar.’,
‘Gosterilen geometrik sekillerin ismini sdyler.”, ‘Olgiim sonucunu tahmin eder.’, ‘Modele bakarak nesneler ile
ortiintii olusturur.’, ‘Bir biitliniin pargalarin1 sdyler.”, ‘Nesne gruplarina belirtilen say1 kadar nesne ekler.’,
‘Problemi sdyler.’, ‘Nesneleri grafik kullanarak olusturur.” gostergelerine yer verildigi tespit edilmistir. Salginin
ikinci ayinda 6gretmenlerin en ¢ok gember, ince-kalin, agir-hafif, yarim-tam, ileri-geri, 6nceki-sonraki kavramlari,
‘Belirtilen say1 kadar nesneyi gosterir.”, ‘Nesne/varligin seklini—biiytkliigini soyler.’, ‘Nesne/varliklari renklerine
gore ayirt eder-karsilastirir.”, ‘Nesne/varliklart uzunluguna-dokusuna-yapildigi malzemeye goére gruplar.’,
‘Nesne/varliklarin uzunlugunu ayirt eder-karsilastirir.”, ‘Nesne/varliklari renk tonlarina gore siralar.’, ‘Standart
olmayan birimler ile dlcer.’, ‘En ¢ok ii¢ 6geden olusan driintiideki kurallar1 sdyler.’, ‘Biitiin ve yarimu gosterir.’,
‘Nesne grubunda belirtilen sayr kadar nesneyi ayirir.’, ‘Probleme cesitli ¢oziim yollar1 Onerir.’, ‘Coziim
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yollarindan birini seger.” gostergelerine yer verdikleri sonucuna ulagilmigtir. Salginin tigtincii ayinda 6gretmenlerin
en ¢ok kare, dikdortgen, uzun-kisa, esit, uzak-yakin, saginda-solunda, énceki-sonraki kavramlarini, nesne/varhigin
biiyiikliigiinii sdyler, nesne/varliklari uzunluguna gore ayirt eder-eslestirir, nesne/varliklar: tadina-miktarina gore
gruplar, nesne/varliklarin dokusunu ayirt eder-karsilastirir, nesne/varliklart miktarma gore siralar gostergelerini
isledikleri tespit edilmistir. Salginin dérdiincii ayinda 6gretmenler en ¢ok kose, genis-dar, para, uzak-yakin, sira
sayis1 kavramlarini, olaylar1 olus sirasina gore siralar gostergelerini islemislerdir. Okul Oncesi Egitim
Programi’nda ¢ocuklarin ¢ok yonlii gelisimini desteklemek i¢in kazamim ve gostergelere okul Oncesi
ogretmenlerinin hazirladiklari egitim planlarinda dengeli bir sekilde vermesi gerektigi (MEB, 2013) belirtilmesine
ragmen, dgretmenlerin uzaktan egitim siirecinde tiim matematik becerilerine dengeli bir sekilde yer vermedikleri
sonucuna ulasilmugtir. Ogretmenler uzaktan egitim ile ele alinmasi zor kavramlarin, kazanimlarin ve gostergelerin
oldugu ve EBA’da taninan resmi siirenin yetersiz oldugu gerekgeleriyle egitim planlarinda tiim matematik kavram
ve kazanimlarma dengeli bir sekilde yer veremediklerini belirtmislerdir. Ogretmenler bu gerekgelerden dolay1
kendilerince temel beceriler olarak niteledikleri kavram, kazanim ve gostergelere cogunlukla yer vermistir. Baz1
Ogretmenlerin ise salgin Oncesinde iglemis oldugu kavram, kazanim ve gostergelere tekrar yer verdigi tespit
edilmistir. Arastirma bulgularina paralel olarak, Barlovits, Jablonski, Lazaro, Ludwig ve Recio (2021) yapmis
olduklar1 ¢aligmalarinda, Almanya’daki matematik 6gretmenlerinin uzaktan egitim nedeniyle matematik alaniyla
ilgili olarak kendilerinin daha kolay isleyebilecekleri minimum igerik bilgisi olusturduklarini tespit etmislerdir.
Ayni1 galismada 6gretmenlerin matematik alani ile ilgili igerikleri incelendiginde ise genellikle salgin dncesinde
islediklerini tekrarlama caligmalari, hesaplama ve sema odakli ¢alismalar yaptiklari sonucuna ulagmiglardir.
Ogretmenlerin uzaktan egitim siirecini daha sorunsuz, kolay bir sekilde gecirebilmek ve gegmis dgrenmelerin
pekistirilmesi adina ¢ocuklarin asina olduklari kavramlara odaklandigi ifade edilebilir.

Ogretmenlerin hazirladiklar giinliik egitim akislarinda ve aylik planlarinda en fazla sayi/sayma ve geometrik sekil
kavramlarina yer verdikleri sonucuna ulagilmistir. Ogretmenler uzaktan egitim siirecinde bu kavramlarin cocuklar
tarafindan daha kolay kazanilabilecegini diisiinmektedirler. Ayrica sayi/sayma kavraminin ilkokula hazirlik i¢in
temel olusturdugu diisiincesiyle agirlikli olarak bu kavramlara yoneldikleri sonucuna ulagilmigtir. Celik (2017)
aragtirmasinda, okul oncesi 6gretmenlerinin hazirladiklar: giinliik egitim akislarinda; sayi, sekil ve islem
kavramlarina agirlikli olarak yer verirken diger matematik becerilerine yer vermedikleri sonucuna ulagmistir.
Yazlik ve Ongoren (2018) arastirmalarinda okul oncesi dgretmenlerinin matematik etkinliklerinde daha cok
sayilara ve geometrik sekillere yer verdigini tespit etmistir. Pekince ve Avci (2016) okul dncesi 6gretmenlerinin
matematik etkinliklerini inceledigi arastirmalarinda, etkinliklerde en sik yer verilen kazanimin ‘Nesneleri sayar.’
oldugunu ortaya koymuslardir. Okul dncesi 6gretmenlerin ¢ogunlukla matematik kavramlarini sayilar olarak
algiladiklar1 sonucuna ulasan ¢aligmalar mevcuttur (Tarim ve Bulut, 2006; Thiel, 2010). Akinci-Cosgun ve Yilmaz
(2021) yapmus olduklar1 arastirmada okul Oncesi Ogretmenlerinin  “matematik etkinliklerinde islem
(artirma/azaltma), sayi/sayma, miktar kavramlarina (az/¢ok) ve parca-biitiin iligkisini kavrar.” kazanimina yer
verdikleri sonucuna ulagmislardir. Barlovits ve digerleri (2021) g¢alismalarinda, Ispanya’daki 6gretmenlerin
uzaktan egitim nedeniyle ¢ocuklarin bir sonraki sinif diizeyi i¢in hazirlik olusturacagini diisiindiikleri matematik
alaniyla ilgili i¢eriklere odaklandiklarini ve bu igeriklerde de miimkiin oldugunca daha az konuya yer verdiklerini
tespit etmislerdir. Kilig ve Ozcan (2020) yapmis olduklar1 ¢aligmalarinda, okul dncesi 6gretmenlerinin matematik
alanu ile ilgili olarak en ¢ok sayilar, geometrik sekiller, siniflama, gruplama, karsilastirma ve grafik ¢aligmalarina
yer verdiklerini ancak en 6nemli kavramin sayilar oldugunu ifade ettikleri sonucuna ulagsmislardir. Matematik
egitimini ve dgretimini sadece sayilar ile sinirlandirmak ¢ocugun yasantilarint goz ardi etmektir. Ayrica sayilar
matematigin 6nemli bir kismini olustursa da matematigin tamamini1 kapsamamaktadir (Akman, 2002).

Uzaktan egitimde 6gretmenlerin ele almadigi kavramlardan biri miktar kavramlarindan paradir. Bu arastirmaya
katihan Ogretmenlerin 48-72 aylik ¢ocuklara egitim verdigi diislintildiigiinde yas grubunun 6zelligini dikkate
alarak 6gretmenlerin para kullanim1 becerisinin ilk basamagi olan paray1 tanimay1 ve saymay1 gocuklara 6gretmesi
beklenmektedir. Para kullanimi, yagsam boyunca kullanilan islevsel akademik beceriler arasinda yer almaktadir
(Browder ve Snell, 2002). Bulut, Tekinbas ve Babacan (2014) yapmus olduklar1 ¢alismalarinda, li¢ yasindan
itibaren gocuklarin para kavramini dogru anlamryla birlikte kullanabildiklerini tespit etmislerdir. Uzaktan egitim
siirecinde de ailelere rehberlik ederek para kavramina iligkin olarak onceden belirlenmis miktarlar igeren
zarflardan olusan ciizdan (Erbag, 2008), para kart1 yontemi (Ford, Davern, Schnorr, Black ve Kaiser, 1989) gibi
uygulamalar yaparak ¢ocuklara para kavrami kazandirilabilecegi diistiniilmektedir.

Ogretmenler “Zamanla ilgili kavramlari agiklar.” kazamimindan; ‘Olaylari olus sirasina gore siralar.” gdstergesine
uzaktan egitim siirecinde yer vermemistir. Soyut olan bir kavram veya kazanimin uzaktan egitim ile verilmesinin
zor oldugu diisiincesiyle bu kazanim ve kavrama yer vermedikleri sonucuna ulagilmistir. Ciinkii salgin dncesinde
Gonen ve digerleri (2010) calismalarinda okul 6ncesi 6gretmenlerinin hikaye sonrasi etkinliklerinde sik sik olay
siralamasina yer verdiklerini tespit etmislerdir. Ancak uzaktan egitim siirecinde de hikaye okuma caligmalar1 ya
da olay kartlar1 kullanarak ‘Olaylar1 olug sirasimna gore siralar.” gostergesine kolaylikla yer verebilecekleri
distiniilmektedir.
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Ogretmenlerin uzaktan egitim siirecinde yer vermedigi diger kavram, kazanim ve gostergeler ise; ‘Nesne grafigi
hazirlar.” kazanimina; yon-mekinda konum kavramlarindan; Alg¢ak-Yakin, Saginda-Solunda; Sayr Sayma
kavramlarindan ilk-orta-son ve sira sayisi; “Nesneleri dl¢er.” kazanimindan; ‘Standart olmayan birimler ile 6lger.”’,
‘Olgme sonucunu sdyler.’, ‘Olgme sonuglarini tahmin ettigi sonuglar ile karsilastirir.” gostergeleri; “Nesne
gruplarindan belirtilen say1 kadar nesneyi ayirir.” seklindedir. Ozellikle grafik olusturma, gocuklarmn sayma,
birebir eslestirme, siniflandirma, karsilagtirma becerilerini kullanarak sayisal bilgilerin gorsellestirilmesine olanak
saglayan (Seefeldt, 2005) 6nemli bir kazanimdir. Uzaktan egitim siirecinde dgretmenlerin Yenilenmis Bloom
Taksonomisi’nde yer alan analiz, degerlendirme ve sentez basamaklarini goz ardi ettigi daha cok hatirlama ve
anlama basamaklarma yer verdigi sdylenebilir. Ogretmenler bu kavram, kazamim ve gostergelerin uzaktan egitim
imkanlari ile ¢gocuklara sunulmasinin zor oldugunu belirtmektedirler. Oysaki Sa’ida ve Kurniawati (2020) yapmis
olduklari c¢aligmalarinda, erken matematik becerilerinin egitici oyunlar ile uzaktan egitim siirecinde
islenebilecegini belirtmektedirler.

Salgin 6ncesinde okul 6ncesi 6gretmenlerinin erken gocukluk matematigine iliskin etkinlik plan1 yazmada yetersiz
olduklar1 (Pekince ve Avei, 2016) goriilmektedir. Bu durum salgin siirecinde de devam etmektedir (Duran, 2021).
Benzer sekilde Stites ve digerleri (2021) yapmis olduklar1 arastirmada, ebeveynlerin goriiglerine gore uzaktan
egitim silirecinde okul dncesi 6gretmenlerinin matematik etkinliklerine daha az yer verdiklerini tespit etmislerdir.
Aral ve Kadan (2021) ¢alismalarinda, okul 6ncesi 6gretmenlerinin uzaktan egitim siirecinde daha ¢ok okuma-
yazmaya hazirlik, hikaye, sarkili oyunlar ve ritim ¢alismalarina yer verdigi sonucuna ulagmustir. Ulusal Erken
Egitim Arastirmalar1 Enstitiisii (NIEER), ABD’de iilke ¢apinda 427 cocuk iizerinden yiiriittiigli arastirmada,
uzaktan egitim siirecinde sadece %10°luk kismin her giin hikaye veya matematik ile ilgili etkinlik yaptigini tespit
etmistir (Barnett ve Jung, 2020). Uzaktan egitim ile ilgili yeterli deneyime sahip olmayan 6gretmenlerin bu konuda
yasanilan yetersizligi gidermek adina daha kolay olarak niteledikleri matematik kavram, kazanim ve gostergelerine
agirlikli olarak yer verdikleri disiiniilebilir.

Sonug olarak, okul oncesi 6gretmenleri erken matematik becerilerinin énemli oldugunu (Anders ve Rossbach,
2015; Celik, 2017) ve ¢ocugun akademik basarisi tizerinde oldukga etkili oldugunu bildikleri (Tantekin-Erten ve
Tonga, 2020) ancak salginin neden oldugu uzaktan egitim siirecinden 6nce de matematik etkinlikleri hazirlama
noktasinda yeterli olmadiklar1 (Pekince ve Avci, 2016; Aydin, 2009; Tarim ve Bulut, 2006) bilinmektedir.
Arastirma sonucunda salgin siirecinde de bu yetersizliklerinin daha ileri boyuta ulastig1 goriilmektedir. Daha 6nce
deneyimlemedikleri uzaktan egitim uygulamasi, ¢ocuklarin matematik becerilerini desteklemek noktasinda okul
Oncesi dgretmenlerini daha da zora sokmustur. Okul 6ncesi 6gretmenleri bu durumun iistesinden gelmek igin yiiz
yiize egitim siirecinde ¢ocuklara kazandirmig olduklari kavram, kazanim ve gostergelere tekrar yer verme, ilkokula
hazirlik siirecinin temelini olusturdugu diisiincesi ve daha basit olan kavram, kazanim ve gostergelere yer verme
gibi uygulamalara bagvurmuslardir.

Okul 6ncesi dgretmenlerine salgin gibi olagan disi durumlarda uzaktan egitim gibi alternatif 6gretim yontem ve
teknikleri konularinda hizmet igi egitimler verilebilir. Ogretmenlerin 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’nin
esneklik ve dengelilik 6zelliklerini g6z 6niinde bulundurarak etkinlik planlarinda tiim matematik kavramlarina yer
vermeleri Onerilmektedir. Okul Oncesi dgretmen adaylarina uzaktan egitim siirecinde matematik etkinliklerinin
planlamasi noktasinda kullanabilecekleri alternatif yontem, teknik ve araglara iligkin lisans dersleri verilebilir.
Politika yapicilar ve iist diizey yoneticiler olagan dis1 durumlara dair alternatif stratejik planlar gelistirerek okul
oncesi egitimin amagclarina ulasmasini destekleyebilirler. EBA’da yer alan Okul Oncesi Etkinlik Havuzu’na
Ogretmenlerin uzaktan egitimde yer vermedikleri veya yer vermede zorlandiklari kavramlar, kazanimlar ve
gostergeler icin etkinlik drnekleri eklenebilir.

Cikar Catismasi Beyani

Yazarlar, aralarinda ya da bagka arastirmacilarla bu ¢aligmayi etkileyebilecek mali olan ya da olmayan herhangi
bir ¢ikar ¢atigmasi yoktur.

Mali Destek

Caligma i¢in herhangi bir kamu, ticari veya kar amaci giitmeyen kurulustan mali destek alinmamstr.

Etik Kurul izin Bilgisi: Arastirmanin etik kurul izni, 28/09/2020 tarihli ve 60812 sayili karart ile Sivas
Cumhuriyet Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yaywn Etigi Sosyal ve Beseri Bilimler kurulundan alinmustir.
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Okul Oncesi ve ilkokul Ogretmenlerinin Simf i¢ci Soru Sorma Becerileri

Diizeylerinin Incelenmesi”

Gupse Temur! ve Giirsu Agik™™?

ile Meraklihk

Oz

Merak, Tirk Dil Kurumu’nda bir seyi anlamak veya Ogrenmek ic¢in duyulan istek seklinde
tanimlanmaktadir. Bu temel tanimu ile goriilmektedir ki merak, 6grenme ortamlarinin vazgecilmez
unsurlarindan biridir. Yine 6grenme ortamlarinin en temel yontemlerinden biri olan soru-cevap yontemi
ise merakin dogasi geregi sorularla olan baginda karsimiza ¢ikmaktadir. Soru sorma insanlarimn bilgiye
ulagsmada kullandiklar ilk teknolojidir. Merak, sorularla evrimlesen bir yetidir. Merak ve kesfetme
duygusunun, sinif i¢inde soru sorma yontemi ile olan iliskisini incelemeyi amaglayan bu calisma
O6grenme ortamlarmin diizenleyicileri Ogretmenler ile yuritilmistir. Calisma, iliskisel tarama
yontemiyle desenlenmistir. Calismaya, Bursa’daki resmi okullarda galisan 233 okul 6ncesi ve ilkokul
ogretmeni  katilmistir.  Ogretmenlerin merak ve kesfetme diizeyleri ile smiftaki soru sorma
performanslari arasindaki iliskiyi incelemek i¢in korelasyon ve regresyon analizleri yapilmustir. Elde
edilen verilerin demografik degiskenlere gore farklilik gosterip gostermedigini test etmek i¢in bagimsiz
orneklemler t-testi ve varyans analizi yapilmistir. Caligmanin neticesinde en 6nemli bulgu olarak merak
ve kesfetme duygusunun smif i¢indeki soru sorma performansini yordadigi goriilmistiir. Buna bagh
olarak Ogretmenlerin merak ve kesfetme duygusu ne kadar yiiksekse Ogrencilerini diisinmeye ve
sorgulamaya yoneltecek soru sorma yontemini daha verimli kullandig1 sdylenebilir.
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Abstract

Curiosity is defined as the desire to understand or learn something in the Turkish Language Institution.
With this basic definition, it is seen that curiosity is one of the indispensable elements of learning
environments. Again, the question-answer teaching method, which is one of the most basic methods of
learning environments, emerges in connection with questions due to the nature of curiosity. Asking
questions is the first technology people use to access information. Curiosity is a competence that evolves
through questions. This study aims to examine the relationship between the sense of curiosity and in-
class questioning performance of teacher. 233 pre-school and primary school teachers participated in
the study. To examine the relationship between curiosity and in-class questioning skills correlation and
regression analyses were carried out. Independent sample t-tests and ANOVA were used to investigate
the difference in terms of demographic variables. As the most important finding, it was seen that the
sense of curiosity predicted the questioning performance of teachers in the classroom. Accordingly, it
can be said that the higher the teachers' sense of curiosity, the more efficient they use the questioning
method that will lead their students to think and question.
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Extended Abstract
Introduction

Education has become unconstrained in terms of time and space (Coskun & Demirel, 2012). The fact that
individuals aim to reach information at any age, place or under any circumstances turns curiosity into a necessity.
This increases the role of curiosity in directing and shaping learning processes. Kashdan et al. (2018) defines
curiosity as “the recognition, pursuit, and desire to explore novel, uncertain, complex, and ambiguous events” (p.
130). While curiosity in education is perceived as a predictor of academic success (Engel, 2013; Ostroff, 2016),
Kaufman (2017) describes curiosity as the missing part of academic success. The unconstrained nature of
education has made curiosity an important factor in shaping the learning process and predicting academic success.

A curious mind encourages the individual to constantly ask questions and seek answers. Only by asking questions
and tending to understand the matter better, it is possible to get effective and knowledgeable about the subject. It
is also known that humans are the only living species trying to reach information by seeking answers to the
questions of why and for what (Leslie, 2015). In this continuous cycle where people learn as they discover, question
as they learn and continue to discover as they question, asking questions has played a critical role (Hiiner &
Kiigiiktepe, 2018). Curiosity is a skill that has evolved through asking questions (Savran, 2002). In summary,
curiosity drives individuals to ask questions and seek knowledge, leading to a cycle of learning and discovery
where questioning plays a critical role, and this ability to inquire has evolved as a skill through human curiosity.

Curiosity has a positive effect on teacher-student relations and it is seen that those who teach early age groups
have a stronger teacher-student relationship than those who teach older age groups (Amorim Neto, Golz, Polega,
& Stewart, 2022). Considering the fact that asking questions is an important pedagogical tool in classroom
communication and teaching and the relationship of curiosity with asking questions, it can be expected that curious
teachers will ask students more and various questions.

This study examines the relationship between in-class questioning and curiosity levels and the change in the
context of demographic variables of teachers. For this purpose, the current study tries to answer three main
questions:

1. Does the level of curiosity of pre-school and primary school teachers have a predictive effect on in-class
questioning techniques?

2. Is there a difference between pre-school and primary school teachers in terms of in-class questioning
performance, and curiosity and exploration levels?

3. Do teachers' sense of curiosity and questioning performance differ in terms of gender, educational status
and years of teaching experience?

Method

The correlational research method was used in this study and the sample of the study consists of 233 teachers
working in public primary schools and kindergartens in Bursa. While collecting the data, two different scales were
used along with the demographic information form. The demographic information form consists of questions about
the participants' age, gender, teaching subject, years of teaching experience and education level.

Curiosity and Exploration Inventory-11, the scale developed by Kashdan et al. (2009), was adapted to Turkish by
Acun, Kapikiran, and Kabasakal (2013), and validity and reliability studies were conducted. The reliability
coefficient of the scale was calculated as .81 in the adaptation study (Acun et al., 2013). It was formed in a 5-point
Likert scale type and consists of 10 items. The scale has two sub-dimensions: embracing and stretching facets of
curiosity. In-Class Question Asking Techniques Scale (ICQATS) was developed by Filiz, Celik, and Toraman
(2018). There are 20 items on the scale and it was formed in a 5-point Likert-type format. The reliability coefficient
of the scale was calculated as .91 in the original study (Filiz et al., 2018).

Correlation and regression analysis were used to investigate the effect of teacher curiosity on in-class questioning,
and independent sample t-tests and one-way ANOVA analyses were used to investigate the difference in curiosity
and questioning scores according to demographic variables. Before all parametric analyses, relevant assumption
tests were performed.

Findings

The results of the data analyses showed that the mean scores of the teachers were 32.09 (SD = 5.28) from the
Curiosity and Exploration Inventory and 68.03 (SD = 6.98) from the In-Class Questioning Techniques Scale. The
findings indicated that the sense of curiosity and exploration (t = 5.52, p = .001) contributed to asking in-class
questions at a statistically significant level. The standardized regression coefficient (5) of teachers' sense of
curiosity and exploration was calculated as .34 and it was seen that it explained 12% of the variance in the in-class
questioning criterion variable; F (1; 231) = 30.422, p =.001.
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According to the group comparison results between pre-school and primary school teachers, the levels of curiosity
and exploration (t (231 = -0,02, p = .98) and in-class questioning (t @31y = 0,57, p = .57) showed no statistically
significant difference. Between female and male participants, there was no statistically significant difference on
their in-class questioning performances (t (231) = -0,48, p = .63) and also on curiosity levels (t (76,12 = -1,46, p =
.15). Similarly, no statistically significant difference was seen between the scores of both curiosity and in-class
questioning performance according to the education levels of the teachers [respectively; F (2, 230) =0.89, p = .41
and F (2, 230) = 0.42, p = .66]. It was seen that there was no significant difference between the groups formed
according to the years of teaching experience of the teachers [respectively; F (4, 228) = 1.86, p = .12 and F (4,
228) = 0.65, p = .63]. As a result, no significant difference was found between the levels of curiosity and in-class
questioning of teachers in terms of gender, teaching subject, educational status and the years of experience (p <
.05).

Discussion and Conclusion

In response to the question of whether teachers' curiosity levels have a predictive effect on their performance of
asking questions, which is one of the main questions of the research, it was found that the sense of curiosity had a
predictive effect on in-class questioning performance. This finding reveals the importance that teachers should
give to the questioning techniques that are frequently used in the learning process and to curiosity which is accepted
as one of today's learning prerequisites.

While curiosity has gained an undeniable place in education with the role it plays in reaching knowledge,
educational research has tended to examine the nature of curiosity in depth. Accordingly, it becomes necessary for
teachers to use questioning effectively in order to provide a better educational environment (Soydan, 2013). Even
by teaching students how to ask questions, their natural sense of curiosity can be increased significantly (Clark,
Harbaugh, & Seider, 2019). Questioning techniques make it possible for teachers to reflect their curiosity to the
classroom atmosphere. In order to maintain the sense of curiosity in students, teachers must also have a sense of
curiosity at a certain level (Demirel & Coskun, 2009), which is supported by one of the findings in this study that
curiosity predicts asking questions.

Bahadir and Certel (2013) analyzed the level of curiosity of secondary school teachers in terms of demographic
variables, and found that female teachers had a higher level of curiosity than males. In Say’s (2015) study with
secondary school teachers, it was seen that male teachers had a higher level of curiosity than female teachers. No
difference between two genders was found in this study. Those dissimilar results in terms of gender variable in
three studies necessitates a more detailed examination of this issue.

There is no significant difference between teachers’ curiosity levels according to the teaching subject and age
variable, which does not coincide with Bahadir and Certel's (2013) study that concluded that 23-30 year olds and
subject teachers have high levels of curiosity. It can be predicted that different measurement tools, regional
differences and the fact that the study group was secondary school teachers, unlike this study, had an effect on this
difference between the findings. The finding in Say’s (2015) study that there was no significant difference in the
sense of curiosity of teachers according to the variables of age and the years of experience is in line with the
findings of our study.

In the study conducted by Duman (2020) with classroom teachers, significant differences were found in terms of
teachers' in-class questioning techniques according to age and years of experience. It is not parallel to the result of
this study that the questioning techniques did not show statistically significant differences in terms of demographic
variables. On the other hand, in both studies, it was seen that the in-class questioning did not show a significant
difference according to the gender variable.

As the most important finding of the study, it can be said that the higher the teachers' sense of curiosity, the more
efficient they use the questioning method, which will lead their students to think and question. The study highlights
the significant impact of teachers' curiosity on their ability to effectively employ questioning techniques that
encourage critical thinking and inquiry among students.
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Giris

Bilisim ve iletisim teknolojilerindeki degisim ve gelisimle insanlik tarihinin bircok yonden yeniden belirlendigi -
farkli isimlendirmeleri olsa da- i¢inde bulundugumuz bu ¢ag Bilgi Cagidir. Bilgi Cagina degin insanlik bilgiye
ulagsmak, anlam vermek, yorumlamak ve kullanmak bakimindan pek ¢ok degisim gostermistir. Bu degisim
O0grenmeye ve egitime dair bakis acilarini da etkilemis, bugiin vardigimiz noktada egitim artik zaman ve mekan
bakimindan kisitlanamaz bir yapiya biirlinmiistiir. Bu yap1, yasam boyu 6grenme olarak nitelendirilen egitimde en
genel agiklamalarindan biri bilgiye ulagma ihtiyaci olan merak kavraminin insanlar igin gerekliligini ortaya
koymustur (Coskun ve Demirel, 2012). Egitimin sinirsiz dogasi i¢inde dgrenme siirecini sekillendirmede ve
akademik bagarty1 tahmin etmede meraki dnemli bir faktor haline getirmistir.

Tiirk Dil Kurumunda “Bir seyi anlamak veya 6grenmek igin duyulan istek” olarak tanimlanan merak kavrami
yiizyillar i¢inde pek ¢ok kez farkli sekillerde algilanmig, tanimlanmistir. Ge¢gmisi Antik Caga kadar uzanan bu
kavram 6ncelikle canlilarin dogasinda bulunan giidiisel ve duygusal bir durum olarak betimlenmistir(Gerber, 2009;
Kashdan ve Silvia, 2009). Orta Cagda bilgiye erismede oynadigi rolle bir kusur olarak gériilen merak, Bilgi Cagina
vardigimiz bu donemde ise bilgiye erisme giicii olarak ihtiyaci hissedilen bir kavram olmustur (Ball, 2014).
Kashdan ve digerleri (2018) ise meraki “ilging, alisilmamis, muglak ve karmasik olaylari tanima, ilgiyle arastirma
ve kegfetme arzusu” (S. 130) olarak tanimlamaktadir. Bilgiyle ve bilgiye ulagsma yollariyla kurdugu bu iliski meraki
egitim ortamlari i¢in 6grenme siirecinde 6nemli bir faktor olarak kargimiza ¢ikarmaktadir.

Genel tanimlamalarin yani sira merak kavramina dair alan yazinda pek ¢ok ¢alisma mevcuttur (Berlyne, 1954;
Inan, 2013). Bilim insanlar1 6ncelikle merakin dogasini duygusal veya bilissel anlamda agiklamaya ¢aligmustir.
Yakin zamanda meraka dair temeli olusturan yaklagimi ise Berlyne’nin (1954, 1960) calismalar1 olusturmaktadir
(Unal, 2005). Bu noktada merakin gesitlerinin bilinmesi énemli hususlardan biridir. Giiniimiizde alan yazinda
calismalar arttikga merakin gesitleri de artmustir. Bilim insanlart artik bilimsel merak, tarih meraki gibi detayli
cesitlendirmelere girmistir.

Kavramlar olarak genel yaklasimda ise Berlyne’nin (1954) ortaya koydugu iki baslik kabul gormiistiir. Bunlar
algisal ve bilgisel meraktir. Algisal merak sosyal merak olarak da karsimiza ¢ikmaktadir. Algisal merak duyular
yoluyla ortaya ¢ikmaktadir. Gérme, duyma, koklama gibi uyaranlarla farkli durumlar karsisinda bilgi elde etmeye
caligmak algisal merak sonucunda ortaya ¢ikmaktadir (Berlyne, 1954). Bebeklik evresinde duyular yoluyla
cocugun etrafi kesfetmesi buna Ornek olabilir. Bilgisel merak diger adiyla epistemik merak ise fikirler ve
belirsizlikler ile harekete gecen zihnin bilgi edinmek i¢in sorular sormasidir (Berlyne, 1954). Bu noktada epistemik
merak egitimde iizerinde durulmasi gereken merak ¢esidi olarak goriilmektedir. Merakin bilgiye ulasma yolundaki
etkisi ve egitimdeki yeri lizerine alan yazinda bir¢ok aragtirma karsimiza ¢ikmaktadir (Lamnina ve Chase, 2019;
Litman ve Spielberger, 2003; Von Stumm, Hell ve Chamorro-Premuzic, 2011). Algisal merak ile daha ¢ok dikkati
cekme ve ilgi uyandirma saglandiktan sonra soru sorma, tahmin etme gibi yontemlerle de epistemik merak siireci
uyandirilip, siirdiiriilebilir. Epistemik merak bilgiyi arastirmak i¢in motivasyonel bir durumdur.

Rekabeti yiiksek ve karmasik gliniimiiz toplumunda 6grenme daha da 6nemlidir hatta egitimde dogru 6grenme
motivasyonu saglamada kritik bir yer tutmaktadir. Buna bagh olarak bilgiyi aragtirma, sorgulama ve inceleme
egilimi olarak karsimiza ¢ikan merak 6grenme motivasyonu olarak betimlenebilir (Binson, 2009). Egitim alaninda
merak akademik basarinin bir yordayicisi olarak algilanmakla birlikte (Engel, 2013; Ostroff, 2016) Kaufman
(2017) meraki akademik basarinin eksik pargasi olarak nitelendirmektedir. Merak kavrami duygularla iliskilidir,
merakin temel amacinin hazzi tesvik etmek olduguna inanilmaktadir ve merakliligin giderilebilecegi en temel
eylemin kesfetmek davramisi oldugu gorilmektedir (Wu ve Miao, 2013). Kisileri kesfetmeye yonelten merak bu
yondeki ¢abalarin siirdiiriilmesini de saglamaktadir. Bu da egitimde ilginin saglanmasiyla ortaya g¢ikacak
performansi ve dgrenmeyi beraberinde getirecektir (Kaya, 2016). Merak motivasyonun kontrolii ve kesfedicilik
icin bir 6nkosul olarak goriilebilir (Gurning ve Siregar, 2017). Merak eden bir birey yeni durumlarda edinebildigi
kadar bilgi arar ve bu durumlar1 6grenme firsat1 olarak goriir (Asik ve Ozgalli, 2008). Merak, bilgiyi 6grenmeye
ve bilginin hafizada kalici olmasina, aktif 6grenmeyi ve kendiliginden arastirmaya tesvik etmede igsel bir
motivasyon bi¢imidir. Bu nedenle etkili bir egitim siireci i¢in merak odakli 6grenme temel unsurlardan biridir
(Oudeyer, Gottlieb ve Lopes, 2016). Bu durumda igsel bir motivasyonla 6grenilmis bilginin kaliciliginin ve
verimliliginin yiiksek olmas1 6ngoriilebilir bir durumdur.

Merak, 6grencilerin soru sorma ve kesfetmelerinde ortaya ¢ikan “daha fazlasini bilme diirtiisii” (s. 627) olarak da
tanimlanabilir (Engel, 2011). Merakli bir akil bireyi siirekli soru sormaya ve cevaplar aramaya tesvik etmektedir.
Sorular sorarak durumu daha iyi anlamaya yonelme sayesinde konu hakkinda donanimli olabilmek ve verimlilik
saglanabilmektedir. Merak diirtiisii diger canlilarda da bulunmasina ragmen, insanlarin meraki kullanarak neden
sorularina cevap arayip bilgiye ulagsmaya caligsan tek canli tiirii oldugu goriilmektedir (Leslie, 2015). Ciinkii
insanlar ¢aglar boyu gevrelerini kesfetmeye ve bilgiyi anlamlandirmaya calismistir. Kesfettikce o0grenmis,
ogrendikce sorgulamig ve sorguladikca kesfetmeye devam ettigi bu siirekli dongiide soru sormak kritik bir rol
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almistir (Hiiner ve Kii¢iiktepe, 2018). Merakin zihinde yer ettigi noktanin bir soru ile dogdugu ve daha fazla soruya
cevap ararken siirdiigii ngoriilebilir.

Ogrenenin aktif oldugu 6grenme ortamini paylasan bireylerin agik ve gercek iletisimi sorgulamayla baslar. Bu
bireyler bilgiyi hazir almak yerine soru sorar, diislince iiretir, iligki kurar, cevaplar arar ve cevaplar verir (Yesil,
2008). Pozitif bilimler soru ile baglar ve merak duygusu soru sormayla evrimlesmis bir yetidir (Savran, 2002).
Soru sorma ¢ocuklarmn bilgiye ulasmak i¢in kullandiklari ilk teknolojidir. Her soru zihinsel bir devinime zemin
saglar ve ¢alismalar soru sormanin bulagict oldugunu géstermistir (Leslie, 2015). Merakin siirdiiriilmesine zemin
hazirlayacak egitsel ortamlar sunabilmek i¢in soru sormali ve ¢ocuklarin da soru sorabilmelerine firsat
taninmalidir.

Egitimin temel amaglar1 neler olmali, hangi yontemler izlenmeli, nasil egitsel ortamlar tasarlanmali gibi sorular
yillar i¢inde tartisilagelmis noktalar olmustur. Kavramsal olarak egitim, bireyde istendik davramis gelistirmek
olarak tanimlanmis ve bu noktada toplumsal, kiiltiirel, siyasi pek ¢ok degisken ile istendik olanlar belirlenmistir.
Giintimiizde gelisen teknoloji ve degisen sosyolojik yapi ile egitim biliminde elde edilen veriler kiiresel 6lgekte
kabuller dogurmustur. Bunlardan biri okul Oncesi egitimin onemidir. Bilissel, fiziksel, sosyal tiim gelisim
alanlarinda temel beceri ve degerlerin kazanildig1 donem oldugu i¢in erken ¢cocukluk ¢agini kapsayan okul dncesi
egitimi titizlikle iizerinde durulmasi gereken bir siirectir (Kantarci, 2016). Okul 6ncesi donemde g¢ocuklar
islenmeye hazir bir maden gibidir, kuvvetli hayal gii¢lerini ve merakli yapilarin1 destekleyecek egitsel ortamlar
sunulmalidir (Ozkubat, 2013). Bunun i¢in merak ve soru sormak iligkisinin kuvvetini gozeterek etkili soru cevap
yontemi kullanilabilir.

Okul 6ncesi egitimdeki temeli ilkokul siireci takip etmektedir. Bu siirecte birey okuryazar olur ve bilgiye erisme
noktasinda kendi ydntemlerini kesfetmeye baslar. ilkokul siireci okul dncesinden beslendigi gibi aynm zamanda
sonraki basamaklarin da temelini olugturur (Gander ve Gardiner, 2015). Bu bakimdan yine egitim siirecinin temeli
sayilabilecek bir vazifesi vardir. Orgiin egitimin ilk basamagi olmasi dolayisiyla bireyi hayata hazirlayan bilgi ve
becerilerin kazanimsal olarak ele alindigi donem olmast, ilkokul siirecini bilgiye ulasma giidiisii olarak tanimlanan
merak noktasinda kritik bir noktaya tasimaktadir. Okul dncesi ve ilkokul egitimi bireyde bilginin temellerinin
atildig1 donemdir. Merakin bilgi ile olan iliskisinde de bilginin hem varligt hem yoklugu etkilidir. S6yle ki bireyin
hi¢ bilmedigi bir seyler hakkinda bilgi arayisi miimkiin degildir. Her seyi bildigini diisiindiigiinde de bir arayisinin
olmamasi merakin bilgi ile olan bagimi ortaya koymaktadir. Yani merak, bilme arzusu olarak tanimlanirken
bilginin varlig1 ve yoklugu arasindaki o boslukta ortaya ¢ikmaktadir (Leslie, 2015). Tahmin etme bu boslugu
degerlendirmek i¢in kullanilabilecek yontemlerden biridir. Egitim sistemimizde meslek edindirmeye yonelik bir
alt yap1 vardir ve bu durum meraka dair yatirimi aksatmaktadir. Fakat giiniimiiz diinyasinda da mesleginde fark
yaratmig bireylerin, bunu meraklarina yaptiklart yatirim ile ortaya koymus olmalar1 gergegi, tizerine diigiiniilmesi
gereken bir noktadir.

Merakin dgretmen-6grenci iligkileri izerinde olumlu etkisi bulunmakla birlikte okul dncesi ve ilkokul diizeyinde
Ogretmenlik yapanlarin, daha biiylik yas grubu diizeyinde 6gretmenlik yapanlara oranla giiglii bir 6gretmen-
ogrenci iligkisine sahip oldugu gorillmektedir (Amorim Neto, Golz, Polega ve Stewart, 2022). Engel (2011)
Ogretmenlerin merak uyandirmanin bir yolu olarak merak uyandiran davraniglar modelleyerek dgrencilerini soru
sormaya tesvik edebileceklerini belirtmektedir. Inan (2013) da benzer sekilde merakin soru sorma ve de merakin
tatmininin bir soruyu yanitlamak ile iligkili oldugunu belirtmistir. Merakli 6gretmenler 6grencilerine samimi bir
ilgi gosterebilirler ve karsiliginda dgrenciler de bu tip 6gretmenlerle etkilesime daha agiktir. Siif ici iletisim ve
Ogretimde soru sormanin onemli bir pedagojik ara¢ olmasit ve merakin soru sorma ile iliskisi géz Oniinde
bulunduruldugunda, merakli 6gretmenlerin sinif igi iletisimde 6grencilere daha fazla ve gesitli sorular sormasi
beklenebilir. Cocuklarin yasi arttikga sordugu sorularin niteligi de degismektedir. S6yle ki 30 aya kadar ¢ocuklar
daha ¢ok cevreye dair bilgi edinmek amaciyla kesfedici yaklasimla ne ve nerede gibi sorular sorarken ilerleyen
zamanlarda daha ¢ok kavramaya ve analize yonelik nasil ve nigin gibi sorularla karsimiza ¢ikmaktadir (Leslie,
2015). Tam bu noktada da merakin bilgiye giden yolunda derinlesmesi i¢in okul oncesi ve ilkokul ¢agini
Ogretmenlerin titizlikle islemesi gerekmektedir.

Tim bunlardan yola ¢ikilarak merak ve soru sorma giiniimiiz egitim yaklasimlarinda ozellikle hali hazirda
uygulanan yapilandirmaci yaklagimin da gereklilikleri gozetilerek olmazsa olmaz kavramlar olarak karsimiza
¢ikmaktadir. Buna bagl olarak egitim ortamlarinin diizenleyicileri olarak 6gretmenlerimize bu noktada goérevler
diigmektedir. Bu iki kavramun birbirleri ile iliskisini 6gretmenler araciligi ile inceleyen bu ¢aligma alan yazinda bu
kavramlarin iliskisini ele alan calismalarin eksikliginden ortaya ¢ikmustir. Ogretmenlerin meraklilig1 ve soru sorma
becerilerinin dgrencilerin gelisiminde de énemli bir yer tutacagi dngériilmektedir. Ogretmene odaklanan bu
calismada Ogretmenlerin sahip oldugu merak ve kesfetme duygusu ile simif iginde gosterdikleri soru sorma
performanslar1 arasindaki iliski farkli degiskenler bakimindan incelenmistir. Bu baglamda Ogretmenlerin
meraklilik diizeylerinin sinif i¢i soru sorma iizerinde yordayici bir etkisinin olup olmadig test edilmistir. Bu amag
dogrultusunda ii¢ ana soruya cevap aranmistir:
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1. Okul 6ncesi ve ilkokul seviyesinde ¢alisan 6gretmenlerin merak ve kesfetme diizeylerinin, simf i¢inde
kullandiklar1 soru sorma teknikleri iizerinde yordayici bir etkisi var midir?

2. Meraklilik ve kesfetme diizeyleri ile sinif i¢i soru sorma teknikleri baglaminda okul dncesi ve ilkokul
Ogretmenleri arasinda bir fark var midir?

3. Cinsiyet, egitim durumu ve hizmet siiresi demografik degiskenleri baglaminda dgretmenlerin meraklilik
diizeyleri ve sinif i¢i soru sorma teknikleri farklilagmakta midir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu caligma, giiniimiiz egitim siirecinde dnemli yer tutan merak ve soru sorma kavramlarmin 6gretmenler
tarafindan ne Olclide ele alindigma ve bu iki degisken arasindaki iliskinin agiklanmasina odaklanmaktadir. Bu
noktada Ogretmenlerin meraklhilik diizeylerine ve smif i¢i soru sorma yaklagimlarina yonelik nicel veriler
toplanmistir. Calisma, bu yaklasima en uygun oldugu disiiniilen genel tarama yontemlerinden iliskisel tarama
modelinde gergeklestirilmistir. iliskisel tarama modeli iki ya da daha fazla degisken arasinda bu degiskenlere
miidahale edilmeden bir iliski olup olmadigini, varsa ne derece var oldugunu, yoniinii ve iligkinin derecesini
belirlemeyi hedefleyen arastirma modelidir (Biiylikoztirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2019). Bu
modelde arastirmaya konu olan degiskenler, birey, olay, olgu ya da durumlar kendi kosullari igerisinde
incelenmekte, cevresel etkenlerken bagimsiz tanimlanmaya ve agiklanmaya calisilmaktadir (Karasar, 2005).

Evren ve Orneklem

Arastirma evrenini Bursa’da calisan okul dncesi ve ilkokul simif 6gretmenleri olusturmaktadir. Arastirmada
orneklem yontemi olarak kolay ulasilabilir 6rnekleme tercih edilmistir. Arastirmacilar kolay ulasilabilir 6rnekleme
yonteminin vakit, nakit ve isgiicii avantajin1 kullanarak ihtiya¢ duyulan 6rnekleme en hizli ve tasarruflu sekilde
ulagabilmeyi amaglamigtir (Biyiikoztiirk ve dig., 2019).

Bu arastirmanin O6rneklemini Bursa ilinde resmi ilkokul ve anaokullarda gorev yapan 233 Ogretmen
olusturmaktadir. Calisma verileri 246 6gretmenden toplanmusg, 13 katilimer veri eksikligi ve tutarsiz veri girisi
nedeniyle analize dahil edilmemistir. Etik kurul onayiyla gergeklestirilen ¢aligmada katilimeilarin kimlik bilgileri
ve veri gizlilik haklar1 veri toplama siirecinde segilen teknolojik uygulamanin filtreleme zellikleri sayesinde
giivence altina alinmistir. Aragtirma kapsaminda katilimcilar goniilliiliik esasina gore ¢alismada yer almiglardir.
Katilimeilarin cinsiyet, yas, 6grenim durumu ve bransa gore demografik 6zellikleri Tablo 1 de verilmistir.

Tablo 1
Katilimcilarin demografik bilgileri
Degisken N %
Cinsiyet Kadin 178 76.4
Erkek 55 23.6
8-24 38 16.3
25-31 84 36.1
Yas Grubu 32-38 45 19.3
39-45 22 94
46 ve listii 44 18.9
Lisans 172 73.8
Ogrenim Durumu Yiiksek Lisans 29 12.4
Yiksek Okul 32 13.7
Brans Okul Oncesi . 65 27.9
Smif Ogretmeni 168 72.1

Veri Toplama Araclar

Calismanin veri toplama siirecinde kisisel bilgi formu, Merak ve Kesfetme Olgegi ve Siuf I¢i Soru Sorma
Teknikleri Olgegi kullanilmustir. Bilgi formu katilimcilarin yas, cinsiyet, 6grenim durumu, 6gretmenlik brans: ve
hizmet stiresine yonelik sorulardan olugsmaktadir.

Merak ve Kesfetme Olgegi; Kashdan ve digerleri (2009) tarafindan gelistirilen 6lgek, Acun, Kapikiran ve
Kabasakal (2013) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanip gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalari yapilmigtir. Merak ve Kesfetme
Olgeginin Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 uyarlama galismasinda .81 olarak raporlanmugtir (Acun ve dig.,
2013). Bu ¢aligmanin analizlerinde ise 6lgege dair Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 .80 olarak hesaplanmustir.
Gegerlilik icin ii¢ ayr1 calisma yapilmis ve bu siirecte Olcegin faktor yapisit ve madde-tepki ayirt ediciligi
dogrulanmistir (Acun ve dig., 2013). Olgek 5°li Likert tipi 6lgek formatinda olup merak ve kesfetme duygusuna
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yonelik 10 maddeden olusmaktadir. Olgegin esneklik ve belirsizligi kabul etme olmak iizere iki alt boyutu
mevcuttur. Olgekten elde edilecek yiiksek puan merakin da yiiksek oldugunu ifade etmektedir.

Sumif I¢i Soru Sorma Teknikleri Olgegi; Filiz, Celik ve Toraman (2018) tarafindan gelistirilen 5°li Likert tipindeki
dlcek dgretmenlere uygulanmis olup 20 maddeden olusmaktadir. Olgcegin gecerliligine yonelik temel eksen
faktorlesme yontemiyle agimlayici faktdr analizi yapilmis ve Olcegin bes alt faktdrden olustugu ortaya
konulmustur. Bu faktorler; soru doniit iliskisi, sorularin teknik 6zellikleri, motivasyon, bir degerlendirme araci
olarak soru sorma ve sorulardan yararlanma sikligidir. Olusturulan faktor yapisinin dogrulayici faktor analizinde
de korundugu goriilmiistiir (Filiz ve dig., 2018). Simf ici Soru Sorma Teknikleri Olgeginin Cronbach alfa
giivenirlik katsayisinin orijinal ¢alismada .91 arasinda oldugu goriilmektedir (Filiz ve dig., 2018). Bu ¢aligmada
yapilan analizlerde dlgege dair giivenirlik katsayis1 .76 olarak hesaplanmustir. Olgekte yer alan drnek maddelerden
bazilart sunlardir: “Derse giriste dikkat ¢ekmek amaciyla sorulardan yararlanirim.” ve “Sorularimin az sayida
sOzciikten olusmasina dikkat ederim.”.

Veri Toplama Siireci

Veri toplama siirecinde oncelikle dlgekler ¢evrimigi form hazirlama aracina aktarilmigtir. Daha sonra hazirlanan
formlar aracilifiyla veri toplama cevrimigi ortamda gerceklestirilmistir. Dijital form arastirmaci tarafindan
katilimcilara bizzat ulastirilmis ve katilimeilardan goniilliiliik esasina dayanarak veriler toplanmistir. Toplanan
veriler rapor halinde depolandiktan sonra analiz islemleri amaca uygun istatistiksel yontemler ile
gerceklestirilmistir.

Veri Analizi

Kisisel Bilgi Formu ve olgeklerden elde edilen veriler SPSS 25.0 programu ile analiz edilmistir. Calismada,
aragtirma sorularina yonelik gergeklestirilecek ¢ikarimsal analizler oncesinde Olgekler ile ilgili betimsel
istatistikler raporlanmistir. Her bir aragtirma sorusuna cevap vermeden 6nce ilgili parametrik analiz i¢in gerekli
olan varsayim smamalart gergeklestirilmistir. Varsayim sinamalari sonuglarinin  parametrik testlerin
yapilabilirligini desteklemesiyle birlikte ilgili aragtirma sorusuna cevap vermek i¢in gerekli parametrik analizler
gerceklestirilmistir.

Tablo 2
Olgeklere Ait Betimsel Istatistikler ve Normallik Sayiltilar:

. Betimsel Istatistik Normallik Sayiltilari
Degisken -
N x S min max Carpiklik  Basiklik W
Merak ve Kesfetme 233 32.09 5.28 18 45 0.03 -0.21 0.23
Simif I¢i Soru Sorma 233 68.03 6.98 51 84 0.11 -0.40 0.06

Olgeklerin betimsel istatistikleri ve normallik sayiltilar1 Tablo 2’de raporlanmustir. Tablo incelendiginde dlgme
araglarindan elde edilen veriler 6gretmenlerin Merak ve Kesfetme Olgeginden 32.09 (S = 5.28), Sinf i¢i Soru
Sorma Teknikleri Olgeginden ise 68.03 (S = 6.98) ortalama puan aldiklar1 goriilmiistiir. Tki 6lgek icin elde edilen
ortalama ve standart sapma istatistiklerinin normal dagilim ortalamalarinin iistiinde oldugu goriilmiistiir. Verilerin
normal dagilimi Shapiro-Wilk testi ve ¢arpiklik-basiklik istatistikleri ile test edilmistir. Shapiro-Wilk istatistikleri
sadece Merak ve Kesfetme Olgegi’nin normal dagildigini desteklerken (p = .23), iki 6lcek iginde elde edilen ve
Tablo 1’de sunulan ¢arpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) istatistikleri, iki 6lgek igin de verilerin normal
dagilimi destekledigini gostermektedir (Field, 2013; George ve Mallery, 2010).

Ogretmen merakinin siif iginde soru sorma iizerindeki etkisi korelasyon ve regresyon analizleri ile test edilmistir.
Caligmada olgiimlenen demografik degiskenlere gore merak duygusu ve soru sorma performanslarinda fark olup
olmadig1 bagimsiz Orneklem t-testleri ve tek yonlii varyans analizi (one-way ANOVA) ile test edilmistir.
Giivenilirlik i¢in yiizde 95 giliven araliginda p < .05 istatistiksel anlamlilik diizeyi dikkate alinmistr.

Etik Konular

Arastirma siireci ile ilgili tiniversite etik kurulundan gerekli izinler alinmis olup, veri toplama siirecinin basinda da
katilimeilardan goniillii katilim onay1 alinmigtir.
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Bulgular

Cikarimsal istatistik sonuglari, arastirma sorulari siralamasina paralel olarak her boliimiin baginda arastirma sorusu
verilerek raporlanmistir. Parametrik analizler i¢in gerekli olan varsayim testleri sonuclari da ilgili istatistiksel
analiz dncesinde paylasilmustir.

Meraklilik Diizeyi ile Simif i¢i Soru Sorma Arasindaki liski

Ogretmenlerin sahip oldugu meraklilik ve kesfetme diizeylerinin, simif igi soru sorma teknikleri iizerinde yordayici
etkisini incelemek icin korelasyon ve dogrusal regresyon analizleri yapilmistir. Pearson korelasyon analizi
sonucuna gore meraklilik ve soru sorma arasinda istatistiksel olarak anlamli, pozitif yonde orta dereceli pozitif bir
iligki goriilmiistiir (r = .34). Elde edilen korelasyon katsayist ile regresyon analizi igin degiskenler aras1 yeterli bir
dogrusal iligki (linearity) oldugu kabul edilmistir. Egvaryanslilk (homoscedasticity) varsayimi ise
standartlagtirilmig artik degerler ve standartlastirilmis tahmini degerlerin sa¢ilim grafikleri ile kontrol edilmistir
(Sekil 1).

Sekil 1°deki sagilim grafiginin dikdortgen seklinde olmasi ve degerlerin -3 ile +3 arasinda dagilmasi esvaryanslilik
varsayiminin karsilandigini géstermektedir (Cook, 1977). Regresyon modelini olumsuz etkileyecek asir1 degerler
ile ilgili olan Cook’un degeri maksimum 0.082 olarak hesaplanmis ve bu deger 1’den kiiciik oldugu i¢in modele
yiiksek diizeyde olumsuz etki yapan asirt u¢ dl¢liimii olmadigi goriilmiistiir (Cook, 1977). Varsayim kontrolleri
sonrasi regresyon analizi yapilmis ve elde edilen modelin istatistiksel anlamlilik derecesinde oldugu goriilmiistiir
(p <.001). Ogretmenlerin merak ve kesfetme diizeylerinin sinif ici soru sorma performansini agiklamasina ydnelik
dogrusal regresyon analizi bulgulari Tablo 3’te sunulmustur.

Bagimh Degisken: Sinif igi Soru Sorma
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Sekil 1. Egvaryanslilik grafigi

Tablo 3

Merak ve Kesfetme Diizeyinin Sinif I¢i Soru Sorma Performansini Yordamasina Yénelik Regresyon Sonuglar:

Degisken B Shg p T p
Sabit 53.56 2.66 20.15 .001
Merak ve Kesfetme .45 0.08 .34 5.562 .001

Bagimh Degisken: Sinif i¢i Soru Sorma Teknikleri

Bulgulara gore, merak ve kesfetme duygusunun (t = 5.52, p =.001) sinif i¢i soru sormaya istatistiksel anlamlilik
derecesinde katki sagladign goriilmiistiir. Ogretmenlerin merak ve kesfetme duygusunun standardize edilmis
regresyon katsayist (f) .34 olarak hesaplanmigtir. Merak ve kesfetme duygusunun simf i¢i soru sorma olgiit
degiskenindeki varyansin ylizde 12’sini agikladig1 gorillmiistiir; F (1, 231) = 30.422, p = .001.

Merakhhk Diizeyi ve Soru Sorma Performanslaria gore Okul Oncesi ve ilkokul Ogretmenlerinin Farklar

Okul oncesi ve ilkokul simif 6gretmenleri arasinda meraklilik ve kesfetme diizeyleri ile sinif i¢i soru sorma
performanslarinda farklilik olup olmadigini incelemek igin bagimsiz 6rneklem t-testi analizleri gergeklestirilmistir.
Parametrik analizi gergeklestirebilmek icin ilgili istatistiksel varsayim testlerine bakildiginda iki siirekli verinin de

187



Okul 6ncesi ve ilkokul 6gretmenlerinin sinif i¢i soru sorma becerileri ile meraklilik diizeylerinin incelenmesi

normal dagilimi sagladigi ve Levene’in test sonuglarina gore de varyanslarin esit oldugu goriilmistiir (sirasiyla; p
= .47 ve p = .67).

Tablo 4
Brang Baglaminda Ogretmenlerin Meraklilik ve Sunif I¢i Soru Sorma Puanlar: Farklart

t-Testi Sonuglari

Degisken Bran: N X SS Shy
gis s t FTE—
Okul Oncesi Ogretmeni 65 3208 4.89 061
Merak ve Kesfetme o ¢ & sretmeni 168 3200 544 o042 002 231 .98
Smif i¢i Soru Okul Oncesi Ogretmeni 65 68.45 670 0.83 057 231 57
Sorma Simf Ogretmeni 168 67.86 7.10 0.55 ' '

Tablo 4’te verilen bagimsiz 6rneklem t-testi sonuglarina gére okul 6ncesi ve ilkokul 6gretmenlerinin hem merak
ve kesfetme (t (231) = -0.02, p = .98) hem de sinif i¢i soru sorma diizeylerinde (t (231) = 0.57, p = .57) istatistiksel
olarak anlamli bir fark bulunamamustir.

Demografik Degiskenlere Gore Ogretmenlerin Meraklihk Diizeyi ve Simf i¢i Soru Sorma Performansi

Ucgiincii aragtirma sorusunda mesleki deneyim, cinsiyet ve egitim durumu degiskenlerine gére dgretmenlerin
meraklhilik diizeyleri ve simf i¢i soru sorma tekniklerinin farklilasip farklilasmadigina cevap aranmustir. Bu
baglamda istatistiksel analiz olarak bagimsiz gruplar t-testi ve tek yonlii varyans analizleri kullanilmstir. Cinsiyete
gore farklilik icin bagimsiz 6rneklem t-testi; egitim durumu ve mesleki deneyim gibi ¢oklu grup karsilastirmalar:
icin ise varyans analizleri (ANOVA) gergeklestirilmistir.

Olgeklerden toplanan verilerin normal dagilim saglamasina ek olarak, Levene’in test sonuglarina gore merak ve
kesfetme puanlar1 i¢in cinsiyete gore grup varyanslarinin homojen dagilimi saglamadigi goriilmektedir (Levene:
5.80; p = .02). Buna bagli olarak gerceklestirilen t-testi istatistik sonuglarina gore (Tablo 5) kadin ve erkeklerin
meraklilik diizeyleri arasinda istatistiksel anlamlilik derecesinde bir fark bulunmamistir (t (76.12) = -1.46, p = .15).
Sinifi¢i soru sorma diizeyleri arasinda da gruplarin varyans esitligi oldugu gorilmekle birlikte (Levene: 0.72; p =
.40), kadin ve erkeklerin sinif i¢i soru sorma performansi arasinda istatistiksel diizeyde anlaml bir fark yoktur (t
(231) =-0.48, p = .63).

Tablo 5
Cinsiyet Baglaminda Merak ve Sunif Ici Soru Sorma Puanlar: Farkint Inceleyen T-Testi Analizi Sonuglar

t-Testi Sonuglar1

Degisken Cinsiyet N X SS Shy
21$ y i sd 0
Kadin 178 31.77 4.93 0.37
Merak ve Kesfetme Erkek 55 3311 6.22 0.84 -1.46 76.12 15
- Kadin 178 67.90 6.78 0.51
Sinif I¢i Soru Sorma Erkek 55 68.42 763 103 -0.48 231 .63

Ogretmenlerin hem merak ve kesfetme hem de simif i¢i soru sorma puanlarmin egitim durumuna gére degisimini
incelemek igin tek-yonlii varyans analizi yapilmis, analiz 6ncesinde gergeklestirilen Levene’in test sonuglarina
gore gruplarin varyans dagiliminin homojen oldugu goriilmistiir (sirasiyla; p = .63 ve p = .67). Sonuglara gore
hem meraklilik ve kesfetme hem de sinif i¢inde soru sorma performanst puanlarinda Ggretmenlerin egitim
durumlarina bagli olarak ortaya ¢ikabilecek istatistiksel anlamli derecede bir farklilagsma goriilmemistir [sirasiyla;
F (2,230)=0.89, p=.41ve F (2, 230) = 0.42, p = .66]. Tablo 6°da ilgili analiz sonuglar1 verilmistir.
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Tablo 6
Egitim Durumuna Goére Ogretmenlerin Merak ve Sinif I¢i Soru Sorma Puanlart Farkini Inceleyen ANOVA Sonuclart

) N, x ve SS Degerleri ANOVA Sonuglari
Degisken
N i SS  varnK KT sd KO F P
@ y Fakile 172 3182 532 GrAms 4951 2 2475
£ 5 Y. lisans 20 3307 547  Grici 641678 230 2790 0gg 41
=2 V. okl 3 3263 48 Toplam 646628 232
5 Fakilte 172 6826 701 Gr Arasi  41.26 2 2063
% 5 E . isans 20 6703 590 Grlici 1125459 230 4893 042 .66
% Py, okul 32 6769 779 Toplam 1129585 232

Ogretmenlerin merak ve kesfetme ile smif ici soru sorma puanlarinin mesleki deneyimlerine gore degisimini
incelemek i¢in kullanilan tek-yonlii varyans analizi sonuglarinda ise Levene’in test sonuglarina gore varyanslarin
homojen dagildig1 goriilmiistiir (sirasiyla; p = .26 ve p = .57). Bulgular, hem merak ve kesfetme hem de siif ici
soru sorma puanlar1 baglaminda dgretmenlerin mesleki deneyimlerine goére olusan gruplar arasinda istatistiksel
anlamlilik derecesinde bir fark olmadigini gostermektedir [sirasiyla; F (4, 228) = 1.86, p = .12 ve F (4, 228) =
0.65, p = .63]. Tablo 7°de analiz sonuglar raporlanmustir.

Tablo 7
Mesleki Deneyime Gore Merak ve Sinif Ici Soru Sorma Puanlart Farkini Inceleyen Varyans Analizi Sonuglar:

) N, x ve SS Degerleri ANOVA Sonuglart
Degisken —
N x SS  Var.K. KT Sd KO F p
1-3yl 62 3194 5.64 G. Arasi 203.67 4 50.92
4-6yil 41 3095 503 G.lci 6262.61 228 2747 186 .12

7-10yl 39 3185 4.86 Toplam 6466.28 232
11-15y1 34 3144 6.32
16 ve listii 57 33.61 4.43

1-3yil 62 6797 754  G.Arast 127.36 4 31.84
4-6vyll 41 6751 657  G.lci 11168.48 228 4899 065 .63
7-10yil 39 6695 650  Toplam 11295.85 232

11-15yi1 34 6812  7.69

l6veisti 57 69.14  6.57

Merak ve
Kesfetme

Smif I¢i
Soru Sorma

Sonug olarak demografik degiskenler baglaminda gerceklestirilen gruplar arasi fark karsilastirmalarinda cinsiyet,
egitim durumu ve mesleki deneyim agisindan Ogretmenlerin merak ve kesfetme ile sinif i¢i soru sorma
diizeylerinin ikisinde de istatistiksel anlamlilik derecesinde farklar bulunmamistir (p < .05).

Sonug ve Tartisma

Bu ¢alismanin amaci 6gretmenlerin siif i¢i soru sorma becerileri ile merak diizeyleri arasindaki iliskiyi
aragtirmaktir. Toplanan veriler kapsaminda arastirmanin ana sorularindan ‘Ogretmenlerin meraklilik diizeylerinin
soru sorma teknikleri iizerinde yordayici bir etkisi var midir?” sorusuna elde edilen bulgularda merak ve kesfetme
duygusunun sinif i¢i soru sorma tekniklerini yordayici etkisi bulunmustur.

Merakin soru sorma ile olan bagini ¢aglar boyunca pek ¢ok filozof konusmus ve bilim insan1 aragtirmigtir. Merak
uyandiran ve ¢ocuklarin merakini tesvik eden seylerden biri, onlar1 diigiindiiren sorular sormak ve ¢ocuklarda
cevreye karsi merak uyandirmaktir (Cheminais, 2008; MacNaughton ve Williams, 2004). Thomas Hobbes un
meraki nedeni ve nasili 6grenme arzusu olarak tanimlamasi da buna bir 6rnektir(akt. Ball, 2014). Biiyiikalan Filiz
(2007), galismasinda c¢ocuklarin fikirlerini agiklamasi, diisiinme becerilerini gelistirmesi ve meraklarim tegvik
etmesi bakimindan 6gretmenlerin soru sormalarinin dnemini belirtmistir. Akbaba (2006), merak uyandirmak igin
egitsel bir siiregte yapilabilecekleri siralarken ilgi ve merak uyandirici sorular sormanin 6grenme baslangici igin
onemini vurgulamistir. Ogrenci meraki, dogrudan 6gretim ve dzellikle soru sormay1 6gretme yoluyla da tesvik
edilmelidir (Engel, 2011). Merak kavrami s6z konusu oldugunda ilk akla gelen 6nermelerden biri de ¢ocuklarin
dogal olarak merakli olduklar1 fakat meraklarinin yas ilerledik¢e azaldigi yoniindeki kabuldiir. Bunun okula
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baglamalar1 ve okul ortaminda merakin pekisecek bir ortam bulamamasi ile ilgili olup olmadig: tartigilagelen bir
durumdur. Bazi ¢aligmalar (Engel, 2015; Kaya, 2016) merakin ve ilginin azalmasinda egitim yaklagimlarinin ve
okul ortamlarinin etkisinin azimsanmamasi gerektigini 6ne siirmektedir. Okul ¢agi ¢ocuklarinda soru sormadaki
diigiislin, merak uyandiran az sayida 6gretmenden kaynaklandigi da vurgulanan diger bir bulgudur (Clark,
Harbaugh ve Seider, 2019; Engel, 2015). Tiim bu bulgular simif ortaminin diizenleyicisi 6gretmenlerin giiniimiiz
o6grenme On kosullarindan biri kabul edilen merak ile 6grenme siirecinde siklikla kullanilan soru sorma tekniklerine
vermesi gereken dnemi ortaya koymaktadir.

Karmasik zihinsel bir islem gerektiren soru sormak Paul Harris’in bakis acisina gore insanlarm kullandig ilk
teknoloji olarak ifade edilebilir (Leslie, 2015). Daha bebeklikten kullanmaya basladigimiz soru sorma teknolojisi
bu arastirmada varilan sonuca gére meraklilik diizeyi yiiksek dgretmenlerde de daha ¢ok bagvurulan bir yontem
olmustur. Merakin bilgiye ulasma siirecinde oynadigi rol ve egitimdeki onemi kesinlik kazandikga egitim
arastirmalar1 da merakin dogasini daha derinlemesine incelemeye yonelmistir. Buna bagli olarak egitim
ortamlarmin diizenleyicileri 6gretmenlerin daha iyi bir egitim ortami: sunmak adina soru sormay1 etkin bir sekilde
kullanmas1 gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir (Soydan, 2013). Ogrencilere soru sorma dgretilerek bile dogal merak
duygular1 5nemli 6lgiide arttirilabilir (Clark ve dig., 2019). Ogretmenlerin kisilik 6zelligi olarak merakli olmalarim
ve bunu smif atmosferine yansitabilmelerini soru sorma teknikleri miimkiin kilmaktadir. Ogrencilerde merak
duygusunun siirdiiriilebilmesi i¢in 6gretmenlerin de belli diizeyde merak duygusuna sahip olmasi gerekmektedir
(Demirel ve Coskun, 2009) ve ortaya ¢ikan ¢alismada 6gretmen merakinin soru sorma tizerindeki etkisi bu ifadeyi
destekler niteliktedir.

Alanyazinda farkli yas gruplarindan 6grenciler ve Ogretmen adaylartyla yiiriitiilmiis merak kavramina dair
calismalar yer almaktadir. Ogretmenlerle yiiriitiilmiis calismalarda ise merak kavranm agirlikhi olarak demografik
ve duyussal degiskenler baglanunda incelenmistir (Bahadir ve Certel, 2013; Say, 2015). Ogretmen merakinin
O6gretmenin smif i¢i soru sormasina yansimasi Ozelinde ise herhangi bir ¢alisma ile karsilagilmamistir. Bu
calismada digerlerinden farkli olarak 6gretimi yonlendiren ve biligsel gelisimi destekleyen bir teknik olarak soru
sorma ve merak kavrami arasindaki iliskinin ele alinmasinin ve bulgularda da bu degiskenlerin birbiri iizerinde
anlamli diizeyde yordayici etkisinin s6z konusu olmasinin, ¢alismanin alanyazina saglayacagi katkiy1 gosterdigi
diigiiniilmektedir.

Diger arastirma sorularina yonelik elde edilen bulgularda 6gretmenlerin cinsiyet, yas, egitim durumu, brans gibi
demografik degiskenlere gore meraklilik diizeyleri ile sinif i¢i soru sorma teknikleri bakimindan istatistiksel olarak
anlamli diizeyde bir farklilik bulunmamuistir. Alan yazin incelendiginde ise 6gretmen gruplariyla merak kavramina
dair yapilmis olan ¢aligmalarda cinsiyet degiskeni bakimindan ortaya ¢ikan sonuglarda farkliliklar goriilmektedir.
Ormegin; Bahadir ve Certel’in (2013) ortadgretimde gérev yapan Ogretmenlerin demografik degiskenler
bakimindan meraklilik diizeylerini analiz ettigi ¢alismasinda kadin 6gretmenlerin erkeklere oranla daha yiiksek
merak diizeyinde oldugu goriilmiistiir. Say’in (2015) ortaokul dgretmenlerinden veri topladigi ¢alismasina gore
ise erkek Ogretmenlerin kadin 6gretmenler ile kiyaslandiginda daha yiiksek diizeyde merak duygusuna sahip
olduklar1 belirlenmistir. Birbirinden farkli sonuglardan yola ¢ikarak gerceklestirilen bu calismada ise cinsiyet
degiskeni bakimindan meraklilik diizeyinde anlamli bir farklilik gériilmemistir. Goriildiigii tizere ii¢ ¢alismada da
cinsiyet degiskeni bakimindan birbirinden farkli sonuglar ortaya ¢ikmistir. Bu noktada 6gretmenlerin cinsiyet
degiskeni bakimindan meraklilik diizeylerinde farkli sonuglarin elde edilmesinde belki de ige karst tutum veya
titkenmiglik gibi ¢ok farkli bir degiskenin etkisinin olabilecegi de gdz oniine alinmasi gereken bir durumdur. Bu
noktada elde edilen 6gretmenlerin cinsiyet degiskeni bakimindan meraklilik diizeylerindeki farkli sonuglarin belki
de ise karst tutum veya tiikenmislik gibi ¢ok farkli bir degiskenin etkisiyle degisiyor olabilecegi de goz ardi
edilmemesi gereken bir durumdur.

S6z konusu farklilik drneklem degistirilip ele alindiginda ve 6grenci gruplarinda incelendiginde ise merak
kavramima dair demografik degiskenler bakimindan alan yazinda yapilan taramada kiz 6grencilerin erkek
ogrencilere oranla daha merakli olduklar1 vurgulanmaktadir (Demirel ve Coskun, 2009; Serin, 2010). Diger yandan
Acun ve digerleri (2013) tiniversite dgrencileri ile yaptiklar1 ¢alismada erkek dgrencilerin kiz 6grencilere kiyasla
daha yiiksek meraklilik diizeyine sahip olduklarini ortaya koymustur. Ogrenciler ile yiiriitilen meraklilik
kavramina yonelik bu ¢aligmalarda cinsiyete dair farkli bulgularin s6z konusu olmasi, katilimer gruplarinin yas
bakimindan farklilik gostermesi ve farkli 6l¢me araglarinin kullanilmasi ile ilgili olabilir.

Elde edilen diger bulgulardan dgretmenlerin brans ve yaslar1 baglaminda meraklilik diizeylerinde anlamli bir fark
bulunmamasi; Bahadir ve Certel’in (2013) 23-30 yas grubu brang 6gretmenlerinin merak diizeylerinin anlaml
derecede yiiksek oldugu sonucuna ulastigi ¢alismasi ile Ortismemektedir. Bulgular arast bu farkliligin
goriilmesinde farkli 6lgme araclarinin, bolgesel farklarin ve c¢alisma grubunun bu g¢alismadan farkli olarak
ortadgretim 6gretmenleri olmasinin etkisi oldugu 6ngoriilebilir. Say’in (2015) ¢alismasinda 6gretmenlerin hizmet
yilt ve yagina gore meraklilik duygularinda anlamli bir fark gériilmedigi bulgusu ise bu ¢aligmadaki verilerle
ortiismektedir.
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Ogretmenlerin soru sormasi ile ilgili aragtirma bulgulari incelendiginde Duman’in (2020) simf dgretmenleri ile
yiiriittiigii calismada 6gretmenlerin sinif i¢i soru sorma teknikleri bakimindan yas ve hizmet yili degiskenine gore
anlaml farkliliklar goriilmiistiir. Bu calismada elde edilen soru sorma tekniklerinin demografik degiskenler
bakimindan anlamli farkliliklar gostermedigi sonucu ile drtiismemektedir. Her iki ¢alismada da benzer olarak ise
sinif i¢i soru sorma tekniklerinin cinsiyete gore istatistiksel derecede anlamli bir fark gostermedigi gorilmiistiir.

Ozetle meraklilik diizeyi yiiksek olan &gretmenlerin simf icinde soru sorma tekniklerini daha fazla kullandig1
ortaya ¢ikmaktadir. Istendik bir 6grenme saglamak icin iyi planlanms bir egitim ortaminda 6gretmenlerin
belirleyici bir rolii vardir (Kaya, 2016). Yapilan ¢aligmalar ve elde edilen bulgular neticesinde dgretim ortamlarinin
diizenleyicisi olarak 6gretmenlerin meraklilik diizeylerinin simif i¢i soru sorma iizerindeki yordayict etkisi goz
oniinde bulundurularak istendik 6grenme ortamlari saglanmasinin 6nemli oldugu diistiniilmektedir.

Caligma 6lgek ile veri toplamaya dayali nicel bir aragtirma oldugu i¢in 6rnekleme etkisi ve katilimeilarin yanit
egilimi gibi potansiyel sinirliliklardan bahsedilebilir. Arastirma verileri ¢evrimigi veri toplama araci ile toplanmis
ve Olcekler arastirmacilar tarafindan birinci elden kontrollii bir sekilde 6gretmenlere ulastirilmistir. Bu noktada
katilimcilarin 6rneklemi temsil ettigi kabul edilmektedir. Benzer sekilde katilimcilarin 6z degerlendirmeye dayali
6lcek maddelerine kendilerini temsil edecek sekilde igten ve giivenirligi etkileyecek dis etkenlerden etkilenmeden
cevap verdikleri kabul edilmistir.

Calismada elde edilen bulgulardan yararlanilarak sinif i¢i etkili 6gretim etkinlikleri kullaniminin ve bu
etkinliklerde 6grencilerin memnuniyetinin, 6gretmenlerin merak diizeyi ile soru sorma teknikleri arasindaki
iliskiyi aciklamadaki aracilik (mediation) etkisi incelenebilir. Benzer sekilde ¢alismadaki degiskenlerin 6grenci
motivasyonu {izerine etkisi de farkli bir ¢alisma olarak incelenmeye deger goriilmektedir. Buna ek olarak cinsiyet
degiskenine gore farkli galigmalarda farkli sonuglar elde edilmesinin de ileride yapilacak ¢aligsmalarda tekrar
incelenmesi 6nemlidir. Bundan dolay: elde edilen bulgular sonucunda 6gretmenlerin, hem kendilerinin hem de
6grencilerin merak diizeyini yiikseltecek gergekei hayat problemleri ve problem-temelli 6grenme siireclerinde
caligmasi da 6grenme ortamina katkida bulunabilir. Egitim politikalarina karar vericilerin de hizmet i¢i egitim ve
6gretim materyalleri ile bu siirece destek olmalarinin olumlu sonuglari olacagi diisiiniilmektedir.

Tesekkiir
Bu arastirmanin yiiriitilmesinde katkilart bulunan tiim katilimcilara ve kurumlara tesekkiir ederiz.
Cikar Catismasi Beyani

Yazarlar arasinda bu calismayi etkileyebilecek mali olan ya da olmayan herhangi bir ¢ikar g¢atigmasi
bulunmamaktadir.

Mali Destek

Caligma i¢in herhangi bir kamu, ticari veya kar amaci giitmeyen kurulustan mali destek alinmamustir.

Etik Kurul izin Bilgisi: Bu arastirma, Bahgesehir Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu nun
29/12/2021 tarihli ve E-20021704-604.01.02-24493 sayili karari ile alinan izinle yiirtitiilmiistiir.

191



Okul 6ncesi ve ilkokul 6gretmenlerinin sinif i¢i soru sorma becerileri ile meraklilik diizeylerinin incelenmesi

Kaynakca / References

Acun, N., Kapikiran, S. ve Kabasakal, Z. (2013). Merak ve Kesfetme Olgegi II: A¢imlayici ve dogrulayici faktor
analizleri ve giivenirlik ¢alismasi. Tiirk Psikoloji Yazilari, 16(31), 74-85.

Akbaba, S. (2006). Egitimde motivasyon. Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Dergisi, 13,
343-361.

Amorim Neto, R. D. C., Golz, N., Polega, M., & Stewart, D. (2022). The impact of curiosity on teacher—student
relationships. Journal of Education, 202(1), 15-25. doi: 10.1177/0022057420943184

Asik, G., & Ozcalli, M. (2008). Curiousitivism: A new model to learning. In M. Munoz, 1. Jelinek, & F. Ferreira
(Eds.), Proceedings of the International Association for the Scientific Knowledge (IASK) Conference:
Teaching and Learning 2008 (pp. 716-720). Aveiro: Portugal.

Bahadir, Z., & Certel, Z. (2013). Comparison of curiosity levels of physical education teachers to the teachers of
other branches. Turkish Journal of Sport and Exercise, 15(1), 1-8.

Ball, P. (2014). Merak - Bilim Nasil Her Seyle Ilgilenir Oldu? (B. Giinen, Cev.). Istanbul: Kolektif Kitap Yaynlari.
Berlyne, D. E. (1954). A theory of human curiosity. British Journal of Psychology, 45,180-191.

Berlyne, D. E. (1960). Conflict, arousal, and curiosity. New York: McGraw-Hill Book Company.

Binson, B. (2009). Curiosity-based learning (CBL) program. US-China Education Review, 6(12), 13-22.
Biiyiikalan Filiz, S. (2007). Ogretmenler icin soru sorma sanati. Ankara: Nobel Yaym Dagitim.

Biiyiikoztiirk, S., Cakmak, E. K., Akgiin, O. E., Karadeniz, S. ve Demirel, F. (2019). Egitimde bilimsel arastirma
yontemleri. Ankara: Pegem Akademi.

Cheminais, R. (2008). Every child matters: A practical guide for teaching assistants. London: David Fulton.

Clark, S., Harbaugh, A. G., & Seider, S. (2019). Fostering adolescent curiosity through a question brainstorming
intervention. Journal of Adolescence, 75, 98-112. doi: 10.1016/j.adolescence.2019.07.007

Cook, R. D. (1977). Detection of influential observations in linear regression. Technometrics, 19(1), 15-18.

Coskun, Y. ve Demirel, M. (2012). Universite dgrencilerinin yasam boyu 6grenme egilimleri. Hacettepe
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 42, 108-120.

Demirel, M. ve Coskun, Y. D. (2009). Qpiversite ogrencilerinin meraklilik diizeylerinin bazi1 degiskenler agisindan
incelenmesi. Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 18, 111-134.

Duman, U. (2020). Swf 6gretmenlerinin oz yeterlilik algilar: ile sinif ici ders igleme siirecindeki soru sorma
teknikleri arasindaki iliskinin incelenmesi. (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Marmara Universitesi,
Istanbul, Tirkiye.

Engel, S. (2011). Children’s need to know: Curiosity in schools. Harvard Educational Review, 81(4), 625-645.
doi: 10.17763/haer.81.4.h054131316473115

Engel, S. (2013). A case for curiosity. Educational Leadership, 70(5), 36-40.

Engel, S. (2015). The hungry mind: The origins of curiosity in childhood. Cambridge, MA: Harvard University
Press.

Field, A. (2013). Discovering Statistics Using IBM SPSS statistics. New York: Sage.

Filiz, B. S., Celik, S. ve Toraman, C. (2018). Smif ici soru sorma teknikleri 6lgeginin (SISSTO) gelistirilmesi.
Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 16(2), 197-212.

Gander, M. J., & Gardiner, H. W. (2015). Cocuk ve Ergen Geligimi (A. Donmez ve N. Celen, ¢ev.). Ankara, Imge
Kitabevi.

George, D., & Mallery, P. (2010). SPSS for Windows step by step: A simple study guide and reference (10th ed.).
GEN, Boston, MA: Pearson Education, Inc.

Gerber, M. E. (2009). Girisimcilik Tutkusu (T. Keskin, ¢ev.). Istanbul: Sistem Yayimncilik.

Gurning, B., & Siregar, A. (2017). The effect of teaching strategies and curiosity on students’ achievement in
reading comprehension. English Language Teaching, 10(11), 191-198. doi: 10.5539/elt.v10n11p191

Hiiner, B. S. ve Kiigiiktepe, C. (2018). Ogretmenlerin soru sorma deneyimlerinin sokratik sorgulama entelektiiel
standartlar1 agisindan incelenmesi. Uluslararasi Egitim Bilimleri Dergisi, 5(15), 170-191. doi:
10.16991/INESJOURNAL.1556

Inan, 1. (2013). The philosophy of curiosity. New York: Routledge.

192



Gupse Temur ve Gilirsu Asik

Kantarci, M. (2016). Okul 6ncesi egitim ve 6nemi. S. Seven (Ed.). Okul éncesi egitime giris iginde (ss. 2-14).
Ankara: Pegem Akademi.

Karasar, N. (2005). Bilimsel arastirma yontemi: Kavramlar, ilkeler, teknikler. Ankara: Nobel Yayin Dagitim.

Kashdan, T. B., & Silvia, P. J. (2009). Curiosity and interest: The benefits of thriving on novelty and challenge.
Oxford Handbook of Positive Psychology, 2, 367-374.

Kashdan, T. B., Gallagher, M. W., Silvia, P. J., Winterstein, B. P., Breen, W. E., Terhar, D., & Steger, M. F.
(2009). The Curiosity and Exploration Inventory-Il: Development, factor structure, and psychometrics.
Journal of Research in Personality, 43(6), 987-998. doi: 10.1016/j.jrp.2009.04.011

Kashdan, T., Stiksma, M., Disabato, D., Mcknight, P., Bekier, J., Kaji, J., & Lazarus, R. (2018). The five-
dimensional curiosity scale: Capturing the bandwidth of curiosity and identifying four unique subgroups of
curious people. Journal of Research in Personality, 73, 130149. doi: 10.1016/j.jrp.2017.11.011

Kaufman, S. B. (2017). Schools are missing what matters about learning. Retrieved from
https://www.theatlantic.com/education/archive/2017/07/the-underrated-gift-of-curiosity/534573/

Kaya, 1. G. (2016). Egitimde merak ve ilgi. Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2(25), 103-114.

Kopan, T. C. (2020). Ortaokul dgrencilerinin bilimsel merak diizeylerinin ¢esitli degiskenler agisindan
incelenmesi. (Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi). Trabzon Universitesi, Trabzon, Tiirkiye.

Lamnina, M., & Chase, C. C. (2019). Developing a thirst for knowledge: How uncertainty in the classroom
influences curiosity, affect, learning, and transfer. Contemporary Educational Psychology, 59, 101785.

Leslie, 1. (2015). Merak (C. E. Topakbas, ¢ev.). Istanbul: NTV Yaynlari.

Litman, J. A., & Spielberger, C. D. (2003). Measuring epistemic curiosity and its diversive and specific
components. Journal of Personality Assessment, 80(1), 75-86.

MacNaughton, G., & Williams, G. (2004). Teaching young children choices in teory and practice. Australia:
Ligare Pty. Ltd.

Ostroff, W. (2016). Cultivating curiosity in K-12 classrooms: How to promote and sustain deep learning.
Alexandria, Virginia: ASCD.

Oudeyer, P. Y., Gottlieb, J., & Lopes, M. (2016). Intrinsic motivation, curiosity and learning: Theory and
applications in educational technologies. Progress in Brain Research, 229, 257-284. doi:
10.1016/bs.pbr.2016.05.005

(")zkub"at, S. U. (2013). Okul 6ncesi kurumlarinda egitim ortamlarinin diizenlenmesi ve donamim. Adnan Menderes
Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Dergisi, 4(2), 58-66.

Savran, N. Z. (2002). Cevapta agiklama isteyen soru zamirleri “Welch_/ Was Fiir Ein_/ Was” Tiirk¢ede hangi
anlamlarla karsilanir? Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 22(1), 231-239.

Say, K. (2015). Orgiitsel yaraticilik ve merak duygusu arasindaki iliskinin ortaokul dgretmenlerin goriislerine
gore incelenmesi: Ankara ili ornegi. (Yayimlanmamus yliksek lisans tezi). Hacettepe Universitesi, Ankara,
Tiirkiye.

Serin, G. (2010). Tlkdgretim 7. simf 6grencilerin fene karst meraklarimin incelenmesi. Mustafa Kemal Universitesi
Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 7(13), 237-252.

Soydan, S. (2013). Cocuklarda merak duygusunu uyandirmada Montessori 6gretmenlerinin kullandiklari
stratejiler. Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 25, 269-290.

Tirk Dil Kurumu [TDK]. (2018). Biiyiik Tiirk¢e sézlitk. Tirk Dil Kurumu. http://www.tdk.gov.tr adresinden elde
edildi.
Unal, H. (2005). The wnfluence of curiosity and spatial ability on preservice middle and secondary mathematics

teachers’ understanding of geometry. (Unpublished dissertation). The Florida State University, College Of
Education, USA.

Von Stumm, S., Hell, B., & Chamorro-Premuzic, T. (2011). The hungry mind: Intellectual curiosity is the third
pillar of academic performance. Perspectives on Psychological Science, 6(6), 574-588.

Wu, Q., & Miao, C. (2013). Curiosity: From psychology to computation. ACM Computing Surveys, 46(2), 10-20.
doi: 10.1145/2543581.2543585

Yesil, R. (2008). Sosyal bilgiler derslerinde 6gretmen ve dgrenci sorulari: Kirsehir drnegi. Ahi Evran Universitesi
Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi (KEFAD), 9(1), 59-72.

 EEEEEEEEEEEEEEEE———
193



EGE EGITiM DERGISI
EGE JOURNAL OF EDUCATION

ISSN: 1307-4474

24(2), 2023, 194 - 208

Exploring the Wellbeing of Pre-Service Teachers During Their Practicum

Senem Zaimoglu™ Aysun Dagtas 2

Abstract

Understanding the psychology of pre-service teachers and the factors that affect their well-being have
received relatively little attention in the relevant literature. Therefore, the present study seeks to
investigate how pre-service teachers perceive their wellbeing during their practicum by collecting data
from pre-service teachers via narratives and semi-structured interviews. Interpretative
Phenomenological Analysis (IPA) was used to analyze the data. The results revealed a number of factors
influencing the well-being of pre-service teachers, including motivation, students, their appreciation of
the profession, feelings of inadequacy, relationship management, their multiple roles, technical
concerns, and future perceptions. The findings highlight how pre-service teachers’ well-being influences
their professional practices and provide insights for teacher educators, pupils, and researchers who are
concerned with the well-being of pre-service teachers and work in the field of teacher education.
Overall, the study sheds light on the complex and multifaceted nature of pre-service teacher wellbeing
during practicum and emphasizes the need for a more holistic approach that considers the various factors
that influence pupils' psychological and emotional states.
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Ogretmen Adaylariin Ogretmenlik Uygulamasi Siirecinde Iyi Oluslarimin Arastirilmasi

0Oz

Ogretmen adaylarinin psikolojilerini ve iyi oluglarini etkileyen faktorleri anlamak, ilgili literatiirde
nispeten daha az ilgi gormiistiir. Bu nedenle bu ¢alisma, 6gretmen adaylarindan anlatilar toplayarak ve
ogretmen adaylartyla yar1 yapilandirilmis gériismeler yaparak 6gretmenlik uygulamalar sirasinda kendi
iyi oluglarmi nasil anladiklarini aragtirmayr amaglamaktadir. Veriler, Yorumlayict Fenomenolojik
Analiz (IPA) yaklasimi kullanilarak analiz edilmistir. Sonuglar, 6gretmen adaylarinin iyi oluslarin
etkileyen bir dizi faktor oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Bunlar; motivasyon, 6grenciler, meslege olan
takdirleri, yetersizlik hissi, iliski yonetimi, birden fazla rol, teknik endigeler ve algilanan gelecek gibi
faktorlerdir. Calisma sonucunda elde edilen bulgular g6z oniinde bulunduruldugunda ogretmen
adaylarinin mevcut iyi oluslarinin mesleki uygulamalarini sekillendirmedeki dnemine isaret etmekle
birlikte 6gretmen egitimi alaninda ¢alisan 6gretmen egitimcileri, 6grenciler ve aragtirmacilar i¢in 6nemli
bilgiler saglamaktadir. Genel olarak bakildiginda ¢alisma 6gretmenlik uygulamalari sirasinda 6gretmen
adaylarinin iyi oluslariin karmasik ve gok yonlii dogasini géz oniine sermekte, dgrencilerin psikolojik
ve duygusal durumlarimi etkileyen cesitli faktorleri dikkate alan daha biitiinsel bir yaklagimin
gerekliligini vurgulamaktadir.
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Genisletilmis Tiirkce Ozet
Giris

Ogretmenlik; 6grencilerin grenmelerine destek olan, akademik ve akademik olmayan ihtiyaclarini karsilayan en
zorlu mesleklerden biridir (Chirico, Sharma, Zaffina ve Magnavita, 2020; Mercer, 2020). Meslegin
gereksinimlerini yerine getirmek i¢in 6gretmenlerin psikolojik durumlarini; 6zellikle de etkili 6gretmen-6grenci
etkilesimini, samimi iletisim ve giivenli bir 6grenme ortamini tesvik eden faktorlerin géz dniinde bulundurulmasi
gerekmektedir. Kariyerlerinin ilk asamalarinda olduklarini1 g6z 6niinde bulundurarak 6gretmen adaylarinin uzun
vadeli iyi oluslarini tegvik etmek i¢in &gretmenlik staji sirasinda endiselerini, sevinglerini, hedeflerini ve
motivasyonlarini anlamamiz gerekmektedir. Okullardaki agir is yiikleri, yetersiz idari destek, velilerle yasanabilen
sikintilar (Gkonou ve Miller, 2017; Tomazin, 2008), profesyonel imkanlarin yetersizligi, egitim reformlarimin
karar alma diizeyinde yer almamak, istikrarsiz ¢alisma kosullar1 ve diisiik 6z saygt (Boyle, Borg, Falzon ve
Baglioni, 1995; Naghieh, Montgomery, Bonell, Thompson ve Aber, 2013; Ortan, Simut, & Simut, 2021) gibi
birgok stres faktorii dgretmenlerin iyi oluslarini etkilemektedir. Ogretmen adaylari igin durum farkli degildir ¢iinkii
kisisel ve baglamsal stres faktorlerine siirekli maruz kalmaktadirlar ve bu durum iyi oluglarini etkilemektedir. En
onemli stres faktorii hem O6grenci hem Ogretmen olarak gereksinimlerini ve sorumluluklarini dengelemeye
caligmaktadir (Day ve Gu, 2010; Hong, 2010). Bu nedenle §gretmen adaylarinin, 6gretmenlik kariyerlerine
baglamadan Once iyi oluslar1 diisiik diizeyde olabilir. Aragtirmacilarin ve egitimle ilgili karar alanlarin ana hedefi,
Ogretmen adaylarinin profesyonel gelisimlerinin bu 6nemli asamasinda iyi oluslarini anlamak ve desteklemek
olmalidir. Aslinda bireyin iyi olusunu tesvik etmek; duygularin, sosyal iligkilerin ve hayattaki tatmin dongiisiiniin
derin bir analizini gerektirir (Davis, 2019). Ogretmen adaylar1 genellikle 6gretim siireglerinde olumsuz duygularin
etkisi altindadirlar, bu nedenle iyi olus diizeylerini gelistirmek igin bir sans veya firsat bulamazlar. MacIntyre ve
Gregersen’a (2012) gore “negatif duygusal tepkilerin yogunlugunu azaltmak icin bir gevseme tepkisi ile
degistirme” teknigi onerilmektedir (s. 205). Buradaki amag negatif duygulari tamamen ortadan kaldirmak degil,
iyi duygularin giiciinden faydalanmaktir (Dewaele, Franco Magdalena ve Saito, 2019). Smf ortami dikkate
alindiginda 6grenciler neseli, ilgili, mutlu, gururlu ve istekli olduklarinda daha etkili bir sekilde 6grenirler ¢ilinkii
bu duygular, siniftaki ayrintilari fark etmelerini ve dile olan farkindaliklarini etkinlestirir. Gregersen’a (2013) gore
bu olumlu duygular yabanci dil 6gretmenleri i¢in de son derece faydalidir. Barker ve Martin (2009), yiiksek
diizeyde iyi oluslar1 olan 6gretmenlerin egitim kalitesini artirdigini ve bu durumun 6grencilerle olan iliskiyi ve
yasamin degerine yonelik algilarini olumlu etkiledigini belirtmektedirler. Bu bilgiler 1s18inda ¢aligmanin amaci,
hizmet 6ncesi 6gretmenlerin iyi oluslarini etkileyen faktdrleri ve 6gretim siirecinde deneyimledikleri zorluklar: ve
mutluluklart arastirmaktir. Bu psikolojik ve davranigsal goriisler, hizmet 6ncesi 6gretmenlerin mesleki gelisimleri
sirasinda diger kritik olaylarla basa ¢ikarken ihtiyag duyabilecekleri tiirde bir yardim1 daha kapsamli bir sekilde
anlamak i¢in 6nemlidir.

Yontem

Bu calismanin arastirma baglami ve katilimcilar: Tiirkiye'deki 6gretmen egitim progranmindan dncelikli ingilizce
Ogretmenleri olarak belirlendi. Calismada amagli 6rnekleme yontemi kullanilarak staj deneyimi yasamig ii¢
katilimer (iki kadin ve bir erkek) segildi. Katilimcilarin yaslari 22 ila 25 arasindaydi. Veriler temel bilgi anketi,
anlatilar ve roportajlar gibi yontemler kullanilarak toplandi. Bu veriler, katilimeilarin staj deneyimleri sirasinda
yasadiklar1 deneyimleri ve bu deneyimlerin iyi oluslari {izerindeki etkilerinin daha derinlemesine anlasilmasi
konusunda yardimci oldu. Veri analizi i¢in Yorumlu Fenomenolojik Analiz (IPA) yaklasimi kullanildi.
Anlatilardan ve réportajlardan toplanan veriler satir satir kodlandi ve ortaya ¢ikan temalar vaka i¢inde ve arasinda
baglantilar kurmak ic¢in kullanilarak genel veya iist diizey temalar belirlendi. Etik konularla ilgili olarak
katilimcilara ¢aligsma hakkinda dnceden detayli bilgi verildi ve bilgilendirilmis onamlarini imzalamadan 6nce soru
sorma sansi verildi. Ayrica katilimcilarin rahatsizlik hissi yasamalarini 6nlemek i¢in takma adlar kullanildi.

Bulgular

Katilimeilardan; mesleki gelisimleri, 6gretmenlik meslegine yonelik algilari, hedefleri ve motivasyonlari ile staj
donemlerindeki stres faktorleri hakkinda ayrintili anlatilar istendi ve onlarla miilakatlar yapildi. Katilimcilarin
anlatilari; iyi oluslarina katki saglayan faktorler, iyi oluslarina engel olan faktorler ve iyi oluslarina hem katki
saglayan hem de engel olan faktérler olmak iizere ii¢ ana tema etrafinda toplandi. Ogretmen adaylarinin iyi olusuna
katki saglayan faktorler arasinda motivasyon, olumlu geri bildirim, meslege olan takdir ve &grencilerle olan
etkilesimleri ortaya ¢ikti. Katilimcilar, mesleklerinde tatmin ve amag bulmanin yan1 sira grencilerinin basarisi ve
mentorlarindan aldiklar yapie1 geri bildirimler sayesinde de motivasyonlarinin arttigini dile getirdiler. Bunun yam
sira 6zellikle Tiirkiye baglaminda yapacaklar1 meslegin takdir edilmesine ve toplumdaki statiisiine vurgu yaptilar.
Ogrencilerle etkilesimlerinin ve ogrencilerin dil 6grenme c¢abalarmi gézlemlemenin yasadiklar1 zorluklar:
unutmalarina ve bu sayede iyi oluslarina 6nemli dl¢iide katkida bulundugunu da eklediler.

Diger taraftan 6gretmen adaylarinin iyi olusunu olumsuz etkileyen faktorlere bakildifi zaman yetersizlik hissi,
iligki yonetimi ve ¢oklu roller gibi {i¢ ana faktor ortaya ¢ikmistir. Ogretmen adaylari; Ingilizce 6gretme becerileri,
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ogrencilerle, ebeveynlerle ve mentorlarla iligkileri yonetme ve ¢oklu rolleri dengeleme konularinda endiselerini
dile getirmislerdir. Bu makalede, dijital teknolojinin 6grenmeyi kolaylastirarak bilgi erisimini, iletisimi artirarak
bagimsiz ve grup O0grenme sanslart sunmast gibi faktorlerin 6grenmeye katki sagladigi ancak teknolojinin
zorluklartyla basa ¢ikmanin dgretmenlerin iyi oluslarini etkileyebilecegi ve birgok dgretmenin teknolojiyi iyi
kullanamadig1 veya yeni teknolojiyi kullanmanin, 6gretme etkinligini azaltabilecegi belirtilmektedir. Ayrica
ogretmen adaylari, gelecek kaygilari ile ilgili endiselerini ve umutlarini da ifade etmislerdir.

Tartisma ve Sonuc¢

Calismanin katilimeilari, 6gretmenlik uygulama doneminde hayallerine ve gelecek hedeflerine daha da
yaklastiklarini diisiinmektedirler. Ogretmen adaylarmin basar1 ve memnuniyet duygulari da motivasyonlarini
etkilemektedir. Caligmanin katilimcilari, iyi oluslart i¢in temel bir kaynak olarak dgrencileri gormektedirler.
Calisma; 6gretmen adaylarinin 6z yeterlilik inanglari, danigman 6gretmenin tutumu, iliski yonetimi ve teknoloji
kullaniminin iyi oluslar1 iizerinde olumsuz bir etkisi oldugunu da gostermistir. Ogrencilerin kazanimlar1 da
O0gretmen adaylarint etkileyen bir diger konudur ¢iinkii derslerini miimkiin oldugunca kusursuz yapmak
istemektedirler. Teknik sorunlar, mentor 6gretmen desteginin eksikligi ve gelecekteki sinavlarla ilgili endiseler iyi
oluslarini olumsuz etkilemektedir. Calisma, 6grenciler i¢in yiiksek kaliteli bir 6grenme ortami saglamak ve
Ogretmenlerin iyi oluslarini yiiksek bir seviyede tutmak igin 6gretmen adayinin iyi olus diizeyinin artirilmasinin
gerekliligine igaret etmektedir. Cilinkii bu durum 6gretmenlerin etkinligini ve 6grencilerinin akademik basarisini
etkilemektedir.

Iyi bir kaliteli dil 6gretim sistemi olusturmak igin 6gretmenlerin iyi olma durumlartyla ilgili konulari ele alinmasi
onemlidir. Ogretmenlerin kendi stres diizeylerini, duygularmi, motivasyonlarmi ve genel iyi olma durumlarim
diizenleyebilmeleri i¢in 6z diizenleyici ve sosyo-duygusal yeterliliklerinin 6grencilere 0gretilmesi gereklidir.
Gelecekte daha genis 6gretmen aday1 6rnekleminin bulundugu calismalar yapilmasi gereklidir. Sonug olarak bu
calisma, 6gretmen adaylarinin iyi olma durumu iizerine gelecekteki ¢aligmalara yardimei olabilecek birgok 6nemli
bulgu ortaya koysa da 6gretmenlerin giinliik hayatlari, gorevleri ve sorumluluklarinin genel iyi oluslar izerindeki
etkileri hakkinda hala ¢ok sey 6grenilmesi gerekmektedir.
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Introduction

Teaching is one of the most demanding and challenging professions as it assigns teachers with the task of
addressing learners’ academic and non-academic needs (Chirico, Sharma, Zaffina, & Magnavita, 2020; Mercer,
2020). In order to fulfill the requirements of the profession, teachers’ psychological state, particularly their
wellbeing needs to be given priority in light of factors that foster effective teacher-student interactions, sincere
communication, and a confident learning environment. Considering that pre-service teachers are in the early phases
of their career, we need to broaden our understanding of their concerns, joys, goals and motivations during their
practicum in order to promote their wellbeing in the long term.

There are many stressors that affect teacher wellbeing such as heavyworkloads, a lack of administrative assistance
in schools, and parent relations (Gkonou & Miller, 2017; Tomazin, 2008). Additional factors that contribute to this
phenomenon include a lack of career opportunities, a lack of participation in discussions about educational
reforms, unstable working conditions, and low self-esteem (Boyle, Borg, Falzon, & Baglioni, 1995; Naghieh,
Montgomery, Bonell, Thompson, & Aber, 2013; Ortan, Simut, & Simut, 2021).

This situation is not different for teacher candidates because they are also continuously exposed to various
contextual and personal stressors. These stressors include the requirements and responsibilities as teachers and
students (Day & Gu, 2010; Hong, 2010). In addition, they face challenges such as deficient feedback and high
expectations from their supervisors and mentors. Moreover, they must instruct students, cater to their unique
requirements, and develop evaluation skills (Osiesi et al., 2023). As a result of this, they may demonstrate low
levels of wellbeing before they start their career as a teacher.

In their work, Maclntyre and Gregersen (2012) propose a method for reducing the intensity of conditioned
negative, narrowing emotional responses. This method involves replacing the original affective response with a
relaxation response when the negatively conditioned stimulus is encountered (Maclntyre & Gregersen, 2012, p.
205). The goal here is not to completely eliminate negative emotions but to harness the power of good emotions
(Dewaele, Franco Magdalena, & Saito, 2019). Considering the classroom environment, students learn more
effectively when they are joyful, interested, happy, proud, and in love because these emotions make it easier for
them to notice details in the classroom and sharpen their awareness of linguistic input (Fredrickson, & Branigan,
2005; Richards, 2022). Moreover, Barker and Martin (2009) state that teachers who have high levels of wellbeing
improve the quality of the education and this positively affects the relationship with the students as well as their
perceptions toward the value of life. All in all, wellbeing of pre-service teachers is considered as both an individual
and social phenomenon (Sulis, Mercer, Mairitsch, Babic, & Shin, 2021) and it is described by the way a person
reacts to the circumstances and contexts of their lives (Mercer, 2020).

In the light of this information, this study aims to explore the factors that influence pre-service teachers’ wellbeing
including the challenges and joys they experience in their teaching process. These psychological and behavioral
insights are essential for gaining a more comprehensive understanding of the assistance that pre-service teachers
might need.

Literature Review

Wellbeing. Defining wellbeing requires a multidimensional approach to fully comprehend people's physical,
mental, and psychological states of an individual and address problem areas. Therefore, studies on wellbeing
approach this concept from either hedonic or eudaimonic perspectives (Ryan & Deci, 2001). The hedonic approach
emphasizes subjective happiness and defines wellbeing as the sense of pleasure against dissatisfaction (Diener,
Suh, Lucas, & Smith, 1999; Kahneman, Diener, & Schwarz, 1999; Ryan & Deci, 2001).

Subjective wellbeing assessments, which involve a person's affective and cognitive evaluations of their own life,
have been widely used within this method (Diener, Lucas, & Oshi, 2002, p. 63). These evaluations take into
account three separate factors: happiness, positivity, and a lack of negativity in one's life (Diener & Lucas, 1999).
Conversely, from the perspective of the eudaimonic approach, subjective happiness and wellbeing are not
interchangeable concepts. Eudaimonic theories argue that not all goals or outcomes valued by individuals would
necessarily lead to happiness upon achievement (Ryan & Deci, 2001). Following a review of the prior research,
Ryff (1995) presented a multifaceted model of eudaimonic wellbeing based on areas of agreement among the
various viewpoints. This integration, which is basically about wellbeing as represented by psychological wellbeing
yielded six crucial elements; self-acceptance, life purpose, personal growth, autonomy, mastery, and positive
relatedness (Ryff, Boylan, & Kirsch, 2021). Each aspect of psychological wellbeing describes the various
difficulties individuals face as they attempt to operate effectively.

Apart from the models of wellbeing already outlined above, Seligman (2011) created his own model of wellbeing
in which he determined five core elements of wellbeing; positive emotions, engagement, relationships, meaning,
and accomplishment (PERMA). Each of these five elements, according to him, provides an intrinsic benefit and
justifies action. These five measures of wellbeing are said to work together to promote human flourishing. On the
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other side, Mercer (2020) states that many wellbeing models neglect to take into account the social context of the
concept and mentions a framework for defining wellbeing proposed by Knight and McNaught (2011). This
framework expands wellbeing to a variety of domains beyond individual subjectivity by including the family,
community, and society as well as a variety of environmental, geographic, socioeconomic, and political variables
(La Placa, McNaught, & Knight, 2013). The model includes all four dimensions of the framework, individual
wellbeing; family wellbeing; community wellbeing and societal wellbeing. In light of this information, it is
important to define the concept of wellbeing particularly teacher wellbeing from a broader perspective with distinct
elements and connections that have been developed in a variety of contexts.

Pre-service Teachers’ Wellbeing. Although teachers are exposed to various challenges in their profession which
affect their wellbeing, there are some challenges that are unique to language teachers (Babic et al., 2022). These
challenges may be due to some factors such as language teacher’s role as a cultural mediator, negative feelings
when students do not cooperate, teacher’s motivational role and institutional factors (King & Ng, 2018). Moreover,
language teachers who are not proficient in their target language are more likely to develop anxiety or stress
(Nayernia & Babayan, 2019). Considering that pre-service teachers might also face similar challenges, practicum
serves as a major component in teacher training to make the students gain instructional skills including preparation,
course adaptation, evaluation, teamwork with colleagues, and parent contact.

In this way, pre-service teachers can make use of their theoretical knowledge by integrating it to actual classroom
practices with the help of their mentors and supervisors. Throughout this process, pre-service teachers confront
multiple challenges which may in turn influence their wellbeing. Regarding the conceptual struggles, it seems that
the pre-service teachers’ university training and the current methods may conflict with the real teaching practices
(Hudson, Nguyen, & Hudson, 2008). Pre-service teachers have to deal with stress because they are in the real
classroom with students and they are monitored by their supervisors and mentor teachers. Although pre-service
education programs are designed to prepare instructors for their profession, a prevalent criticism is that teachers
are not adequately prepared for the so-called “realities” of teaching (Mason, 2017).

Methodology
Research Context and Participants

Data were collected from pre-service English language teachers (n = 3) who were all students in a four-year teacher
education program in one of the foundation universities of Turkey. Creswell (2013) asserts that “the process of
collecting information involves primary in-depth interviews with as many as 10 individuals. The important point
is to describe the meaning of the phenomenon for a small number of individuals who have experienced it” (p. 161).
Therefore, researchers selected participants who experienced a certain event or situation closely through
purposeful sampling because it allows you to delve deeper into wellbeing of pre-service teachers.

Alase (2017) states that to really grasp the composition of the research subject matter, participants must be chosen
from a homogenous sample pool of participants. As a result, three participants, two females and one male, took
part in the study voluntarily. They were 4" grade students in the English Language Teaching Department at a
foundation university, aging between 22 and 25 (see Table 1). They all had their teaching practice at a state high
school in a province close to their university. The school, which has around 850 pupils, was located in a big town.

The participants attended various courses in their undergraduate programme. Among these courses, Teaching
Practicum in EFL is one of the most important ones since they provide pre-service EFL teachers a deeper
knowledge of what it means to be a teacher. All students were required to complete their practicum in their fourth
year, which includes activities such as observation, practice, and familiarization with elementary, middle, and high
school practices. Before beginning full practicum teaching, it is the aim of the practicum to familiarize pre-service
teachers with instructional programs, materials, technological resources, administration, and teaching profession.
Moreover, pre-service teachers seize the opportunity to engage in reflective practices alongside their colleagues
and supervisor during their practicum. They actively solicit and incorporate feedback from their mentor instructors
in order to improve their instructional practices. Additionally, it should be noted that the experiences pre-service
teachers acquire through the practicum have a substantial impact on their wellbeing throughout their careers.

Table 1
Participants’ Demographic Information
Pseudonym Gender Age The school of teaching practice Grade level they teach
Deniz Female 22 State High School 9
Can Male 25 State High School 9
Eva Female 23 State High School 10

198



Senem Zaimoglu and Aysun Dagtas

Data Collection

The lived experiences of the participants are very important for the research study. In order to get a more
comprehensive picture of the lived experiences of the participants during practicum and their effect on the
participants’ wellbeing, the current study involved qualitative data sources such as a basic bio-data questionnaire,
narratives and semi-structured interviews. Narratives were the primary data sources, since they reflect the
perceptions of the participants. In addition, not only do narratives provide a lens through which the inner world of
individuals can be explored, but they also disclose the nature of language acquisition and instruction (Dagtas &
Zaimoglu, 2022). Following the narratives, semi-structured interviews with each participant were conducted (see
Table 2). According to McNamara (1999), interviews are one of the most commonly used data collection
procedures in qualitative research because they allow the researcher to learn details about the problems underlying
the participants' lived experiences. Before writing narratives, participants were required to fill out a simple bio-
data questionnaire in order to gain a deeper understanding of the environment and any personal issues that could
have an impact on their wellbeing.

Table 2

Dates of Narratives and Interviews
Pseudonym Narratives Interviews Time between
Deniz 5 April 2022 12 April 2022 7 days
Can 6 April 2022 20 April 2022 14 days
Eva 7 April 2022 28 April 2022 21 days

In their narratives, participants were asked to make sense of their learning and teaching experiences, stressors,
motivations, and relationship with pupils, colleagues and instructors, and their future aspects as language teachers
from their own viewpoints. Some of the guiding questions were; “What motivates you during your practicum?
What are some challenges that you face in your practicum?”. In the narratives and interviews, the participants
were free to use either English or their native language. They shared their narratives in a shared Google document.
The semi-structured interviews were conducted face-to-face and the interviews were recorded for transcription
after the narratives were analyzed. Based on their viewpoints in the narratives, some related questions were asked
to learn details about the participants’ lived experiences during the interviews. Some of the interview questions
were as follows: “How do you feel in the classroom?” “How did you feel when your instructor told you to help
other teachers?” “How do you currently prioritize your own wellbeing as a pre-service teacher?” “You stated
that you had some problems with your instructor, what did you do to overcome these problems?”. Through the
interviews, participants had the chance to concentrate on their own viewpoints and priorities while using the
language and words they like. Since they choose how to present their perspective, what to say, and, of course, what
not to say, the responder may be perceived as more in control than in a more organized interview.

Data Analysis

In this study, in order to investigate the lived experiences of pre-service teachers in their practicum, the
Interpretative Phenomenological Analysis (IPA) approach was used. IPA focuses on lived experiences of the
participants and this in-depth examination involves the interpretation of the researcher rather than using
predetermined categories (Smith, Flowers, & Larkin, 2009). While trying to grasp and fairly represent the concepts
of the respondents to better understand their social and mental lives, the researcher needs to engage with the text
through an interpretive process (Smith & Osborne, 2015). Both the narratives and semi-structured interviews were
piloted with two voluntary pre-service teachers who were not part of the present research. Changes included the
rephrasing of the questions for better understanding and for providing feedback on any confusing or ambiguous
aspects that may impact trustworthiness and validity.

The data collected from narratives and interview transcriptions were read repeatedly by both researchers as case
by case and as a whole to ensure inter-rater reliability. Once each set of data was coded line-by-line and extensive
memoing was conducted, the emerging themes were used to make connections within and among cases. Finally,
overarching or super-ordinate themes were identified by looking at how the sub-themes were connected.

Credibility and trustworthiness of the study was established by collecting data through narratives and semi-
structured interviews, employing member checks, giving a thorough account of the research procedures, and
examining the subjective experiences of the research participants.
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Ethical Issues

The research was carried out following ethical principles. All participants had been informed thoroughly about the
study beforehand and they had the chance to get more information before they signed the informed consent form.
Moreover, pseudonyms were used to protect the participants’ anonymity.

Findings

The participants were asked to write and talk extensively about their professional development, perceptions of
being a teacher, goals and motivations and stressors in their practicum. The participants’ account clustered around
three superordinate themes: factors contributing to wellbeing, factors detracting from wellbeing and factors both
contributing to and detracting from wellbeing (see Figure 1).
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Figure 1. Factors affecting preservice teachers’ wellbeing
Factors Contributing to the Pre-Service Teachers’ Wellbeing

Motivation. Both in the narratives and interviews, the three participants talked about how motivated they were to
become language teachers. It was clear that they derived a sense of satisfaction and purpose from their profession.
For example, in his narrative, Can stated: “Thanks to practicum I am learning how to be a teacher and how to
teach in a real classroom. This will make me a better teacher.”.

Similarly, Deniz considered herself as a teacher at the moment and she was confident that as she gained experience,
she would improve herself as a teacher. During the interview, Deniz also talked about her motivation for the
practicum: “Being a language teacher is something significant. I am really happy that my dreams have come true.
| feel as a real teacher in the classroom and I feel that I make progress.”.

Deniz and Can also pointed out that success and constructive feedback from their mentors and supervisors had
positive effects on their motivation. They said when they felt that they were successful, they put more effort into
their work.

Pupils. All the three respondents talked about their pupils as having positive effects on their wellbeing from various
viewpoints. Observing students’ progress and helping them to learn the language significantly contributed to pre-
service teachers’ wellbeing. Eva referred to her role as a guide in the classroom. Although she talked about the
challenges of being a teacher, she thought that guiding pupils and observing their success made teachers forget
about the difficulties of being a teacher. Her words showed that she respected her profession and she was aware
of the possible challenges that she would face in her career: “During my practicum, my pupils’ desire to learn
makes me feel good. Although teachers in general face a number of challenges, | think when you see that your
pupils succeed and you guide them, it’s worth everything.” (Interview).

Deniz’s account emphasized the interaction with students regarding wellbeing. She pointed out her individual
problems and she said when she went into the classroom, she forgot about her own problems. The interaction she
had with the pupils gave her satisfaction in terms of her career. She stated:

In the classroom, it is like | am somebody else. | forget about all my problems when | interact with the pupils.
Talking to them, seeing their engagement in the tasks, their effort to learn English are all precious to me.
(Interview)
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Appreciation of the Profession. In both sets of data, the participants’ perceptions of the profession appeared as an
influential factor in their wellbeing. Deniz emphasized the meaning she found in being a teacher. She thought that
the status of teachers was one of the reasons that she liked her job: “Being a teacher is like being involved in life.
Especially, being a language teacher is valued. I really love my job.” (Narrative).

Can also talked about the status of teachers and pointed out that particularly being a language teacher in the Turkish
context. He thought that teachers are respected in society.

Teaching is a highly respected profession in society. In the practicum my pupils respect me as their teacher, my
family and friends also respect my job. In my country learning a language is really important and it is highly
appreciated. This makes me feel good. (Interview)

Eva referred to Atatiirk’s (the founder of Turkish Republic) words, to tell the status of her profession “Teachers:
The new generation will be your masterpiece” These words indicate how important teachers are in shaping the
future and the society.

Factors Detracting from Their Wellbeing

Feeling of Inadequacy. The pre-service teachers in this study were concerned about their effectiveness in terms
of their ability to teach pupils English. They admitted that they were not equipped enough to satisfy the pupils'
needs at different levels. The total emotional demands of responding to pupils include the sensation of changes in
their own feeling of self-efficacy. This was apparent in the language that the pre-service teachers used while
expressing their feelings. For example, Deniz considered lessons as “struggling hours to be successful” although
she concluded her fourth teaching practicum. The reason for using the word “struggling” results from her desire
to be the best in her profession, which affected her wellbeing negatively. Moreover, Can described English courses
as “alarming” as he believed that he did not have enough ability to manage the classroom or use instructional
strategies. For instance, Can was an anxious participant. He was always worried about his pupils’ achievement.
He stated: “I have some concerns about my teaching. | do not know whether my pupils can get positive learning
outcomes or not.” (Narrative).

His worries gave harm to his wellbeing in different ways such as continuously questioning himself regarding his
teaching style, and sleeping problems. On the other hand, Eva talked about the English lesson as “an undesirable
atmosphere”. This apparent emotional response indicates she experienced high levels of fear towards the teaching
context. Eva expressed it briefly in her own words:

The fear of not being able to reach my pupils, not being able to get them to participate in my classes, not being
able to get paid for my efforts and not leaving a mark in the lives of the pupils puts me under stress. (Interview)

This highlights a negative impact on her wellbeing associated with her experience of helping students.

Relationship Management. All participants expressed an acknowledgment and understanding of the importance
of relationships with their students, parents and their own mentors. Moreover, they were concerned about not being
able to arrange the limits of the relations. For example, Deniz was worried about trying to communicate with some
pupils effectively. She stated that these pupils took their good or bad attitude personally and acted accordingly and
added “I think more about what to say and what not to say” (Interview). The experience of fluctuations in her
communication with her pupils had a great impact on her overall wellbeing. On the other hand, Can was more
cautious in his relations and communication with parents, as he believed that these parents blamed teachers for
their children's inability to learn English. He expressed his feelings in this way:

I think that some parents in the 21st century are directing all the consequences of their children's inability to
learn or the proper education to teachers. Therefore, one of the factors that will put me under stress is to
constantly communicate with parents about this issue. (Interview)

Can highlighted how positive it could be when parents also felt responsible for their children’s learning process.
In addition, Eva pointed out the importance of the relationship with her mentor by using a metaphor: “Every time
I meet her, | feel like I've hit a glacier because of her authoritarian behavior and non-communicative stance.”
(Narrative).

Regarding this relationship, Deniz also complained about the lack of opportunities to try out different ideas in the
classroom out of her mentor’s plan. She explained her experience of this as follows:

I used her lesson ideas for my two-week master teaching session. We sat together, but she dictated what we
should do, so | left after a while. | wish | had the opportunity to teach my own lesson and use my own ideas.
However, she basically told me what to do. (Interview)

Multiple Roles. The participants' multiple roles (student, teacher, friend and colleague) and especially how this
affects their availability and capacity to support pupils with their learning process emerge as another subtheme.
For instance, Eva succinctly described the difficulty of balancing various roles, saying:
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Although | have become more aware of all the things | have to do as a teacher, I still do not know how | can
manage it as | still think of myself as a student doing the tasks successfully in the classroom. (Interview)

Eva’s comments revealed the difficulties with her transition from student role to professional role. Instead of
comprehending the significance of the tasks and how they contributed to the development of her teaching ability,
she was still focused on the role of the student, giving priority to her performance and task completion. However,
there is a need for pre-service teachers to shift from the role of student to teacher to meet educational
responsibilities. Otherwise, pre-service teachers hover between the roles as a student and a teacher and eventually
cannot carry out the responsibilities of these roles properly. In addition, another participant, Can described his
feelings regarding the confusion of roles in his mind. He stated that he felt frustrated when completing chores
rather than doing anything useful for teaching. He portrayed his experience: “I did lots of things but not teaching
such as copying, pasting, stapling, editing the papers... That took up so much of my time. I do not know if  am a
teacher or attendant working at school.” (Narrative).

Since he could not reconcile what he did at school with his teaching profession, he began to question the concept
of teaching that he had in mind. Besides, Deniz also described her annoying experience at school by the following
quote:

All the staff at school had a party... | simply thought it was really rude when my instructor would bring me in
and tell the other teachers that | could help them if they need. At that moment I thought | was not her personal
assistant but her intern. (Interview)

Due to unclear expectations, Deniz became irritated with the situation. She felt unsure of what her teacher expected
of her, teaching or assisting.

It is clear from the excerpts that these participants are in conflict with their roles because their role as a pre-service
teacher (i.e. teaching) contradicts with others’ expectations (e.g., expectations of general education teachers or
administrators), which affects their attitudes toward others as well as their level of passion and energy for their
jobs, and more importantly their overall wellbeing.

Factors Both Contributing to and Detracting from Wellbeing

Technical Concern. Teachers have the task of developing pupils’ technology skills and integrating technology
into curricular content. However, many educators may complain about the difficulties that technology may cause,
suffer from its effects on their job, or fail to use technology wisely. Moreover, many pre-service teachers see the
use of new technology as a barrier to their teaching effectiveness. For example, Eva stated her disappointment
regarding technology use in the classroom:

It was my first teaching experience in front of my university supervisor. Although | was so excited, | was sure
that everything would go well. When | started my teaching, | realized that there was a problem with the projector
in the classroom. | tried to do my best, but it still did not work. Even worse, | did not have extra materials for
this lesson. It was not what | expected from my first teaching. | do not want to use technology in my classroom
any more. (Narrative)

The unfortunate event that happened to Eva put a barrier against the use of technology in her classroom, more
importantly made her feel less self-confident. On the other hand, many other pre-service teachers try to make use
of the technology in their classroom. Instead of being concerned with following the prescribed curriculum, they
integrate technological tools to their curriculum to make lessons deeper, more meaningful, engaging, and
entertaining for students. For example, Can focused on playing games via computers and realized that the pupils
become more engaged and enjoy the learning process more. In his interview, he explained his experience like this:

The teaching and learning became more real since it focused on how they were managing their own learning. |
concentrated more on teaching them how to learn by playing computer games such as Kahoot, Quizizz. | have
completely reversed the typical teaching. | can have some problems with the Internet or computer but it is not
important. | know that I can fix it. Using such games is more authentic, richer, and more purposeful. There was
a lot of excitement and laughing in the space. (Interview)

Deniz also wanted to use technology in the classroom although she had some worries regarding its use. Her
concerns were student enjoyment and engagement because according to her, when pupils enjoyed their learning
and felt valued, they were more eager to participate in their lessons. She stated during her interview:

Listening to students' opinions and valuing them is crucial. | changed my teaching style based on their interests
although I was a bit afraid. At first, it was hard because some technical problems prevented us from having our
lesson. However, | did not give up. | was aware that it was more crucial that the pupils enjoyed their education;
felt appreciated, and had choice in the classroom. (Interview)

From three pre-service teachers participating in this study, Eva seemed to be the most negatively affected due to
her unfortunate experience with technology use, resulting in a sense of helplessness about her lack of ability to
overcome the situation. On the other hand, Can and Deniz sounded pleased at this point during the interview and
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used the terms “enjoyable” and “entertaining” while explaining about the classroom atmosphere with the use of
ICT. The fluctuations in the psychological states of participants had an impact on their wellbeing.

Pre-service Teachers’ Perceptions of Their Future. All the three participants reported their worries and hopes
about their future regarding passing the required exams or finding a suitable teaching position. They have been
training to be a language teacher and now they are really close to their future goals. Eva explicitly stated this in
the interview: “I have goals. I want to do my master’s degree so I need to take some exams. I have to study hard
for these exams. It is a bit stressful but | feel confident that I will be successful. .

In Turkey, the candidate teachers need to pass an exam in order to be appointed to a state school as a teacher.
Deniz did not think that she would pass the exam the first time so she made a plan to work in a school where she
would be happy. Here being happy was her priority, but she also stated that in the long term she would be successful
in the exam and she was very excited about her being appointed to a state school. She said “I know I will have
more responsibilities, but I am ready for it” (Narrative).

Can’s account captures the personal perspective in relation to starting a new life. He considered starting his career
as a new beginning. Considering the difficulties, he would face, he was worried about finding a job and he was
hopeful like his friends. He reported: “It is a new era in my life; I will live on my own. I will take the exam to be
appointed later. Actually, I want to be a teacher, whom people respect.” (Narrative).

Discussion

This study investigated perceptions of pre-service language teachers’ wellbeing during their practicum. We were
only able to highlight some of the most important elements influencing or hindering pre-service teachers’
wellbeing within the scope of this research. In this section, the main themes emerged from the data are discussed:
motivation, pupils, appreciation of the profession, feeling inadequate, relationship management, multiple roles,
technical concerns and perceptions of their future.

As teacher candidates, the participants of the study are motivated to become language teachers and this is their
primary goal. They think that the practicum makes them closer to their dreams and future goals. It is believed that
teachers perform better if they are passionate about their profession and enjoy and appreciate their careers (Kunter
& Holzberger, 2014). Besides, their reason to become a teacher is drawn from a feeling of purpose they experience
at the start of their career and this also affects their decision to remain in their profession (Steskal, 2015). The
feeling of success among pre-service teachers serves as an additional motivational factor. When examining
motivational theories, specifically the expectancy-value theory within the realm of cognitive theories of
achievement motivation, certain studies indicate that the anticipation of success and the subjective significance
attributed to a task play crucial roles in motivating individuals in their academic pursuits as well as career decisions
(Wigfield & Eccles, 2000). When teachers have a sense of success and satisfaction, they will be more motivated
to put their energy and effort into it.

Wellbeing is impacted by social and environmental elements in addition to human qualities and psychological
states (Babic et al., 2022). In this study, the participants remark the students as one of the primary sources of
positivity for their wellbeing. Numerous studies have demonstrated the beneficial effects of the positive teacher-
student relationship on teachers’ wellness and work satisfaction (Collie, Shapka, & Perry, 2012; Talbot & Mercer,
2018). The participants of the present study give particular importance to the pupil-teacher relationship because it
is their first encounter with the pupils in a real classroom. As they state; interacting with the pupils, seeing them
progress significantly promotes their wellbeing. According to research, a significant portion of an individual's
wellbeing and happiness levels may be attributed to their choices on how they perceive the world (Seligman,
2011). Generally, the pre-service teachers in this study emphasize the sense of meaning they attribute to their job;
that is how they interpret the status of teachers and its contribution to their wellbeing. According to Hargreaves
and Flutter (2013), job happiness is strongly related with individual elements and social aspects of teaching,
whereas job discontent is caused by external factors like how others perceive the job. However, pre-service
teachers of this study perceive being a language teacher as a highly respected profession. Teachers who find
teaching meaningful and regard the profession as respected in society are more likely to report on the positivity of
their wellbeing. In a number of studies on language teachers, teachers think that their profession is not respected
in society or they complain about the low status of the job (e.g., Mercer, 2020; Babic et al., 2022); however, the
pre-service teachers think the opposite. This may be because they are at the start of their career and their
perspectives determine their cognition and wellbeing.

This study also showed that pre-service teachers’ beliefs in their abilities, their supervisor's attitude, their
relationships to the school management and colleagues and their familiarity with educational technology had an
impact on their wellbeing. These factors in turn influence their personal, or physiological and emotional states.
For instance, the unsatisfactory classroom environment or unfavorable mentor teacher reactions have an impact
on these teachers’ emotions in courses as in the case of Deniz, Can and Eva. Teaching becomes fulfilling and
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results in the desired learning outcomes for the pupils when pre-service teachers feel at ease in their classroom
setting (Bandura, 1997).

As it is understood, pre-service teacher education is necessary to ensure a high-quality learning environment for
future students. The main concern is whether or not pre-service teachers receive or fulfill the basic learning
requirements for the experience with the mentor teacher they work with. This experience helps pre-service teachers
to carry out the duties of the position and increase their professional development while assisting student teaching.
For instance, pre-service teachers who cooperate with their mentors show off their newly acquired skills more.
Tschannen-Moran and Woolfolk Hoy (2001) state that teachers” well-being must be kept at a high level since it
affects both their capacity to teach and the academic success of their students. For instance, in the present study,
the participants felt nervous and concerned as they were unable to exhibit their effective teaching skills because
of their mentors.

Additionally, one of the participants faced technical difficulties in her teaching context, which decreased the level
of her wellbeing and she failed to successfully educate the students. However, teachers who have high wellbeing
never give up and work hard to help their pupils reach their learning goals. They decide how to improve their
teaching environment when their wellbeing is affected negatively. As in the case of Can and Deniz, they search
for appropriate teaching strategies, and they struggle to overcome the difficulties they face in their teaching context
(Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Moreover, their ability to teach improves and they work more to
support pupils’ academic success.

On the other side, pre-service teachers have contradictory views about their future career since they both have
worries and hopes. Their primary concern is the exam they have to take in order to be appointed to a state school.
The Selection Examination for Professional Posts in Public Organizations (KPSS) is utilized in Turkey. Following
their graduation, all pre-service teachers who wish to become practicing teachers must take the KPSS test. The
respondents’ aim is to study hard and pass the test to be able to practice their profession. Although they think that
it will not be easy to start their career, they are hopeful and excited about their future.

Conclusion and Implications

As teacher wellbeing is a priority for professional practice (Mercer, 2020), we investigated pre-service teachers’
wellbeing considering that pre-service teachers’ perspectives throughout their practicum may help teacher
educators understand motivations, internal conflicts, and difficulties future teachers face as their self-perceptions
change from those of students to those of professionals. This understanding could aid teacher educators in
facilitating this transition by guiding pre-service teachers’. Moreover, the findings from this study can hopefully
be used to inform future research by shedding light on pre-service teachers’ perspectives during practicum.

To enhance pre-service teachers’ wellbeing, university supervisors should work with student teachers to assist
them become confident in their abilities to master the competences and professional activities of teaching at an
early stage in their careers. This will enhance pre-service teachers’ ability to teach effectively. Apart from these,
there are numerous strategies and interventions that can be employed to promote their wellbeing. Initially, stress
management and self-care education should be provided through workshops and seminars, allowing pre-service
teachers to learn techniques for stress management, self-care, and maintaining a healthy work-life balance.
Additionally, mentorship programs should be established in which experienced teachers or educators offer
guidance to set realistic expectations for pre-service teachers in relation to daily teaching routines and assist them
in navigating obstacles. Access to counseling services and mental health professionals should also be ensured so
that any emotional difficulties can be effectively addressed. Encouragement of pre-service teachers to form peer
support networks can cultivate a sense of community by allowing for the sharing of experiences and provision of
emotional support. Moreover, incorporating wellbeing-focused modules or courses into the curriculum for teacher
education can raise awareness and equip pre-service teachers with the skills necessary to prioritize their own
wellbeing. It is essential to provide training on burden management, including strategies for effective task
prioritization, time management, and setting reasonable expectations. In addition, encouraging reflective practices
such as journaling and self-reflection enables pre-service teachers to increase self-awareness, personal growth, and
resilience. Creating flexible learning environments, such as part-time or online programs and accommodating
assignment due dates, assists future educators in balancing their academic and personal obligations. What is more,
it is essential to recognize and celebrate the accomplishments of pre-service teachers throughout their training in
order to foster a sense of accomplishment and motivation. Collaboration between teacher education programs,
mentorship programs, and institutions is also essential for the effective implementation of these strategies and
interventions to promote the wellbeing of pre-service teachers.

Apart from these, in order to establish a good quality language teaching system, it is important to address the issues
which are related to teacher wellbeing. The concept of wellbeing also entails examining how to develop, promote,
and foster our social and personal qualities in addition to how to manage stress and overcome obstacles in our day-
to- day teaching careers (Mercer, Oberdorfer, & Saleem, 2016). In this sense, it is vital to support the pre-service
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teachers to promote their wellbeing as teacher wellbeing is closely related with learning and learner wellbeing. It
is highly recommended that pre-service and in-service teacher training programs would benefit from the self-
regulatory and socio-emotional competencies required to regulate their own levels of stress, emotions, motivation,
and overall wellbeing (Mercer, Oberdorfer, & Saleem, 2016).

All inall, although this study produced a number of significant findings that may help future studies on pre-service
teacher wellbeing, there is still much to be learned about how teachers’ everyday lives, duties, and responsibilities
affect their general wellbeing. Additionally, it needs to be considered that this study is limited by the number of
participants in one teacher education program at a foundation university although responses were obtained from
three different participants with the help of narratives and interviews. Participants in other teacher education
programs and geographical areas might have different experiences that may influence their wellbeing. Despite the
fact that our research sheds light on factors that affect pre-service teachers’ wellbeing, it is important to take caution
to its small sample size, the short time frame and possible interpretations. In other words, the results provide just
a cursory and temporal glimpse into the thoughts and feelings of a small group of pre-service teachers during
practicum. Therefore, future studies with a larger sample of pre-service teachers are necessary. Moreover, having
pre-service teachers narrate their experiences as an ongoing process throughout their practicum would reveal
stronger data and lead into more explanatory conclusions.
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intiharin gengler arasinda yaygmlasan bir halk sorunu olmasi genglere yénelik intihar énleme
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Suicide being a widespread public problem among young people makes it important to examine suicide
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Extended Abstract
Introduction

Suicide is defined as an act of conscious self-harm in which an individual willingly ends his or her own life
(Hjelmeland et al., 2002). In its report prepared in 2019, the American Centers for Disease Prevention declared
that the 10th cause of death was suicide and stated that the suicide rate increased by 3 percent from 1999 to 2019.
Although the suicide rate in Turkey seems lower than the world suicide rate, there are studies that it has increased
in recent years (Alptekin & Duyan, 2019). These studies indicate that the increase in the number of suicides is a
common problem among the youth (Schilling, Aseltine, & James, 2016). The fact that suicide rates are higher in
young people both in the world and in Turkey compared to other age groups has led to the investigation of suicide
risk factors. It is striking that suicide prevention programs aim to reduce the risk factors, especially in the protection
of the mental health of children and adolescents. It is stated that these programs are mostly aimed at schools and
that schools are important institutions in preventing suicide (Miller, 2014). In Turkey, T.C. The Ministry of Health
stated that it is necessary to cooperate with the Ministry of National Education on suicide in the 2021-2023
National Mental Health Plan. For this reason, schools, which are the environment where most of the children and
adolescents live, are the prominent institutions in preventing suicide. The aim of this study is to examine school-
based programs developed to prevent suicide.

Method

This study was conducted as a documentary research study. The study was carried out in four stages. In the first
stage, academic databases were browsed by the help of PRISMA guide. In order to examine the school-based
suicide prevention programs, the EBSCHOhost, Web of Science, and Google Scholar databases were searched for
the terms suicide, prevention, suicide prevention, and suicide intervention. School-based programs realized and
completed after 2009 were included in the study. Review and thesis studies and studies that do not provide
information about the programs were excluded from the research. After examining the summary, title and
keywords of the studies obtained, 20 studies involving school-based suicide prevention programs were included
in the research.

Findings

Prevention programs were examined in detail and divided into themes. The studies are divided into five themes:
programs for school staff, suicide prevention programs for students, skills training programs for students, screening
programs and peer support programs. It has been observed that 35% of suicide prevention programs are for school
staff, 30% are for students, 15% are skills training programs for students, 10% are peer support programs and 10%
are screening programs. Sixty-five percent of the programs have been carried out in the last five years. First of all,
when we look at the programs for school staff, it is seen that these programs are for administrators, school
counselors, teachers, and other school officials. In this study, Applied Suicide Intervention Skills Training
(ASIST), Question, Persuade and Refer (QPR) and Making Educators Partners in Suicide Prevention (MEPSP)
programs were reached. Applied Suicide Intervention Skills Training (ASIST) and Question, Persuade, Refer
(QPR) are frequently used programs in this context. MEPSP program was conducted both online and face-to-face
and both versions were examined. The content of the MEPSP program targeting the school staff consists of
identifying the students at risk of suicide, guiding the student correctly, establishing the right communication with
the student, and providing information about suicide (statistics, myths, warning signs, etc.). At the end of the
program, it was found that the school staff's ability to intervene with individuals at risk and their competencies and
communication skills increased; they developed more helpful attitudes or beliefs about suicide, and they were
more knowledgeable about suicide. Secondly, it is seen that suicide prevention programs for students are prepared
for secondary and high school students. In the study, the Signs of Suicide Program (SOS), the Youth Aware of
Mental Health Program (YAM) and Surviving Teens program for students were also reached. These programs
often seem to educate young people about recognizing the warning signs of depression and suicide, coping with
stress, and resources to seek help. Third, there were programs to increase students' ability to prevent suicide. The
Care, Assess, Respond, Empower (CARE) program aims to develop students' skills in coping with stress, seeking
support, and social support. The program includes family intervention, youth intervention, and interventions that
cover both. In this context, CARE is carried out based on school and home. Fourth, screening programs are carried
out in secondary and high schools in order to detect students at risk of suicide early. In this context, Teen Screen
(TSS) and Columbia Suicide Screen (CSS) programs were reached. Finally, the peer support program called The
Source of Strength was examined within the scope of the study.

Discussion and Conclusion

In conclusion, this study is unique in that it is the first study to examine school-based suicide prevention programs
in Turkey. It is seen that studies on suicide prevention in Turkey are mostly carried out in the field of health and
the field of education has been neglected. For this reason, this study will serve as a guide to the programs that can
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be prepared for suicide prevention in schools. School-based suicide prevention programs need to be developed
with an interdisciplinary approach and in collaboration with mental health professionals. For this reason, the study
is important in terms of emphasizing this deficiency in the field of mental health. Since there are no school-based
suicide prevention programs in Turkey, it is suggested that further studies should be carried out. It has been
observed that school-based suicide prevention programs are aimed at school staff, students and families. For this
reason, while the programs are being prepared, it should be taken into account which group they are prepared for.
The programs to be prepared in Turkey require an interdisciplinary study, that is, collaboration among mental
health professionals, teachers, school counselors, administrators, and other school personnel. Preceding the
preparation of the programs, it is recommended that school staff receive in-service training to be informed about
suicide. There are some limitations in this review of school-based suicide prevention programs. In this study, 20
studies meeting the inclusion and exclusion criteria were examined. Since there is no school-based suicide
prevention program prepared in Turkey, only international studies were included in the study. Although suicide
prevention programs for university students and adults exist in the literature, the current study is limited to the
school-based suicide prevention programs that target secondary and high school students.
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Giris

Intihar, bireyin kendi hayatina isteyerek son verdigi bilingli bir kendine zarar verme eylemi olarak
tamimlanmaktadir (Hjelmeland ve dig., 2002; Nock, Borges, Bromet, Cha ve Kessler, 2008). Diinya Saglik Orgiitii
her yil 700.000’den fazla kisginin intihar ederek yasamina son verdigini ifade etmektedir (World Health
Organization [WHOQ], 2021). iktisadi Isbirligi ve Gelisme Teskilat1 Tiirkiye’deki intihar hizin1 100.000 kiside 4.4
olarak belirtmistir (Organisation for Economic Cooperation and Development [OECD], 2023). Benzer sekilde
Tirkiye’de 2022 yilinda 4146 kisinin intihar ederek yasamina son verdigi ve intihar hizinin 4.88 oldugu
belirtilmektedir (Tiirkiye Istatistik Kurumu [TUIK], 2023). WHO (2021) istatistiklerinde Avrupa iilkeleri arasinda
en diisiik intihar hizinin Tiirkiye’de oldugu goriilmektedir. Hem OECD hem de Tiirkiye istatistiklerinde
Diinya’daki intihar hizina gore Tiirkiye’nin intihar hiz1 daha diisiik goriinse de arastirmalar intiharin son yillarda
arttigii gostermektedir (Alptekin ve Duyan, 2019; Hocaoglu ve Erdogan, 2020). TUIK’in (2023) raporunda
COVID-19 salgint siirecinin 2020 ve 2021 yillarinda intihar sayisinin dnceki yillara gore arttig1 goriilmektedir.
Bu nedenle Tiirkiye’de intihar sayisini arttirabilecek risklerin goz oniine alinmasi gerektigi diistiniilmektedir.

Son yillarda, intihar sayilarindaki artigin gengler arasinda da yayginlasan ciddi bir halk sorunu oldugu ifade
edilmektedir (Schilling, Aseltine ve James, 2016). Wasserman, Cheng ve Jiang (2005) 90 iilkedeki 15-19 yas
grubu bireylerin ortalama intihar oranmin 7.4/100.000 oldugunu bulmustur. Tiirkiye’de TUIK 2023 raporuna gore
intihar oraninin en yiiksek oldugu iiciincii yas grubunun 15-19 yas arasi oldugu goriilmektedir. Intihar
oranlarindaki artis, yast dnemli bir risk faktorii haline getirmektedir. Intihar oranlarmin yiiksek olmasinda yasla
birlikte cinsiyetin de etkili bir faktor oldugu belirtilmektedir (Centers for Disease Control [CDC], 2018). Bununla
birlikte kirsal alanda yagayan genglerin intihar oranlarinin kentte yasayanlara gore iki kat yiiksek oldugu ifade
edilmektedir (Nance, Carr, Kallan, Branas ve Wiebe, 2010). TUIK (2023) raporuna gére Giineydogu Anadolu
Bolgesi 15-19 yas grubundaki intihar oranlarmin en yiiksek oldugu bélge olmaktadir. intihar riskini arrttiran
etkenlerden birini de sosyo-ekonomik diizey olusturmaktadir. Diisiik sosyoekonomik diizey, diisiik gelir ve
yoksulluk intihar riskini arttirmaktadir (Beautrais, 2000). WHO (2021) intiharlarin %77’sinin diisiik ve orta gelirli
iilkelerde gergeklestigini ifade etmektedir. Diisiik sosyo-ekonomik diizeyin beraberinde depresyon ve stresi
getirdigi ve bu durumun intihar girisimini veya yasamina son vermeyi etkiledigi belirtilmektedir (van Bergen.,
Eikelenboom ve van de Looij-Jansen, 2018). intihar oranlarmin yiiksek olmasinda antisosyal davranis, anksiyete,
madde kullanim1 ve duygu durum bozukluklart gibi ciddi psikolojik sorunlarin artmasi da etkili goriilmektedir
(Beautrais, 2000; Bridge, Goldstein ve Brent, 2006). Arsenault-Lapierre, Kim ve Turecki (2004) intihar ile
yagamina son verenlerin %87.3{iniin 6ncesinde psikiyatrik bir tan1 aldigini1 belirlemistir. Tirkiye’de 1113 kisi
hastalik nedeniyle yasamina son vermistir (TUIK, 2023). Intiharin iizerinde psikolojik sorunlarin yaninda aile ve
cevresel etkenler de etkili olabilmektedir. Ailede istismara maruz kalma, ailede intihar 6ykiisii ve 6nceki intihar
girisimi/girisimlerinin intihar i¢in bir risk faktorii oldugu ifade edilmektedir (Beautrais, 2000; Wenzel ve Beck,
2008). Cevresel etkenler ise toplumsal inang ve normlardan dolayr ruh saghgma erisimin engellenmesi ve
damgalanma korkusunu i¢ermektedir. intiharin 6zellikle utang ve kabul edilmez oldugu kiiltiirlerde intihara
yonelik damgalanma endisesinin daha yiiksek oldugu goriilmektedir (Chan ve Thambu, 2016). Sonug olarak,
intihar birbiriyle iligkili ve karmasik birgok risk faktoriinii icermektedir.

Hem Diinya’da hem Tiirkiye’de 15-19 yas arasindaki genclerde intihar oranlarinin diger yas gruplarina gore
yiiksek olmasi Ozellikle intihari arttiran risk faktorlerini tespit ederek ogrencilerde intiharin ele alinmasini
saglamistir (Gould, Greenberg, Velting ve Shaffer, 2003). Bu yas doneminde olan genglerin ergen olduklar:
distintildiigiinde biyopsikososyal degisimler ve duygusal zorluklarla bas etmekte zorlandiklari bilinmektedir
(Eskin, 2000). Ergenlik donemi, hormonal ve bedensel degisikliklerle birlikte hizli bir fiziksel olgunlagmay1 da
beraberinde getirmektedir. Cocukluk déneminde islevlerini tam yerine getirebilecek kadar gelismeyen cinsel ve
ireme organlar1 ergenlik doneminde olgunlagmaktadir (Celik, 2021). Bu dénemde fiziksel ve cinsel gelisimin
yaninda kimlik kazanma da on plana ¢ikmaktadir. Erikson’a gore besinci asama olan kimlik kazanmaya x rol
karmasasi agsamasi ergenin kim oldugunu arastirdig1 ve kendini kesfetmeye basladig1 evre olmaktadir. Bu kesif ve
deneme siireci sonunda ergen kararlarini verdiginde basarili bir kimlik kazanmig olmaktadir. Ote yandan gelisim
stirecinin kendisine getirdigi farkli rolleri biitiinlestiremeyen ve kafas1 karigmis olan ergen kimlik karmasasi
yasayabilmektedir (akt. Cok ve Akgiin, 2021). Bu degisiklikler ergeni hem kendisi hem de ¢evresiyle ilgili yeni
biligsel biitiinlesmeler kurmaya zorlamakta ve burada basarili olamayan ergen, intiharin da i¢inde bulundugu ruh
saglig1 sorunlariyla karsilagabilmektedir (Eskin, 2000). Bu durum ergenleri intihar agisindan risk faktorii haline
getirmekte ve bu nedenle ergenler ¢aligilmasi gereken 6nemli gruplar arasinda yer almaktadir.

Tirkiye’de ergenlere yonelik yapilan ¢aligmalara bakildiginda intiharin risk faktorlerini tespit etmeye ve intiharin
nedenlerini anlamaya yonelik oldugu goriilmiistiir (Akin ve Berkem, 2012; Cenkseven Onder ve Béliikbast, 2019;
Ceyhun ve Ceyhun, 2003; Giiler, Giiler, Ulusoy ve Bekar, 2009; Oztiirk ve Derin, 2021; Ulusoy, Demir ve Baran,
2005; Unlii, Aksoy ve Ersan, 2014). Bu calismalarla beraber Tiirkiye’de okul igindeki farkindaligin arttirilmasina
yonelik ¢aligmalarin yapilmasmimn onemli oldugu diisiiniilmektedir. Tiirkiye’de T.C. Saghk Bakanligi (2022),
2021-2023 Ulusal Ruh Saglig1 planinda intihar konusunda &zellikle Milli Egitim Bakanligi (MEB) ile is birligi
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yapilmasi gerektigini ifade etmistir. Bu nedenle ¢ocuk ve ergenlerin ruh sagliginda egitim sisteminin dnemli
oldugu ve rehberlik ve psikolojik danisma hizmetleri kapsaminda yiiriitiilen psikososyal destek ve &nleme
calismalarinin ruhsal sorunlarm erken fark edilmesi agisindan kritik bir 6neme sahip oldugu vurgulanmaktadir
(T.C. Saglik Bakanligi, 2011). Bu dogrultuda MEB ve UNICEF is birligiyle 2017-2019 yillar1 arasinda
Psikososyal Destek Programlarinin Yenilenmesi Projesinin gerceklestirildigi goriilmiistiir. Proje kapsaminda
intiharin da i¢inde bulundugu 6nleyici ve giiglendirici destek kitaplar1 olusturulmustur. Intiharla ilgili olan kitapta
on Onleyici, bes giiclendirici olmak iizere on bes etkinlige yer verilmistir. Bu etkinliklerin ¢cogunun intiharin
travmatik etkilerini fark etmek ve 6grencilere bu anlamda destek saglamak amaciyla hazirlandigr goriilmiistiir
(MEB, 2019). intihara yonelik program caligmalarinda travmatik etkilerin yaminda okul personelinin ve
ogrencilerin intihar hakkinda bilgi sahibi olmasi ve okullarda intihar1 6nlemeye yonelik becerilerin arttirilmasinin
gerekli oldugu diistiniilmektedir. Bu durumun okullarda intihara yonelik farkindaligin arttirilmasinda dnleyici
programlarin gelistirilmesini zorunluluk haline getirdigi sdylenebilir. Okul temelli olan bu programlarin genglerin
intihar olasiligini ve diislincesini azaltma, yardim kaynaklarina ulagabilmelerini saglama ve okul ¢alisanlarinin
intihara yonelik becerilerini arttirma amaciyla hazirlanmasi gerektigi belirtilmektedir (Wyman ve dig., 2010).
Cocuk ve ergenlerde intiharin 6nlenmesi miimkiinse ulusal bir saglik ve egitim Onceligi olmali, ¢ocuk ve
ergenlerin ¢ogunun bulundugu ortam olan okullar, intihar1 6nlemede 6ne ¢ikan kurumlar olmalidir (Miller, 2014).
Bu nedenle bu ¢alismanin amaci intihar1 6nlemeye yonelik gelistirilen okul temelli programlarin detayli sekilde
incelenmesidir. Calismanin sonuglarinin, ileride gelistirilecek okul temelli intihar 6nleme programlarina katki
saglamasi ve bu konuda yapilacak calismalara 11k tutmasi beklenmektedir. Calismanin amaci dogrultusunda
asagidaki sorulara cevap aranmistir.

1. Okul temelli intihar 6nleme programlarinin amaglari nelerdir?

2. Okul temelli intihar 6nleme programlarinin igerikleri ve siireleri nasildir?

3. Okul temelli intihar 6nleme programlar1 konulu aragtirmalarin modelleri ve 6rneklem sayilari nasildir?
4. Okul temelli intihar 6nleme programlarinin etkililigine yonelik bulgular nelerdir?

Yontem

Okul temelli intihar 6nleme programlarini incelemeyi amaglayan bu derleme calismasinda dort asamali dokiiman
analizi yapilmigtir. Calismanin birinci agsamada, PRISMA rehberini (Moher, Libertai, Tetzlaff, Altman, &
PRISMA Group, 2009) kullanarak akademik veri tabanlarinda taramalar yapilmistir. ikinci asamada, igerikleri
incelenen programlar temalarma goére gruplandirilmistir. Ugiincii asamada, gruplandirilan programlar amaci,
igerigi, program siiresi, arastirma modeli, 6rneklem sayist ve bulgular kapsaminda 6zetlenmistir. Son asamada,
programlarin Tiirkiye’de uygulanabilirligi tartisilmig ve 6neriler sunulmustur.

Veri Tabanlarinda Tarama

Okul temelli intihar 6nleme programlarinin incelenebilmesi icin EBSCHOhost, Web of Science ve Google Scholar
veri tabanlarindan intihar, 6nleme, suicide prevention ve suicide intervention terimleri ile arama yapilmistir. Bu
veri tabanlari en iyi bilinen bibliyografik veri tabanlart oldugu i¢in se¢ilmistir. Bu arastirmada tarama, 2021 yili
Nisan ve Mayis aylarinda yeterli kaynaga ve giincel ¢caligmalara ulasabilmek amaciyla son 12 y1l icerisinde yapilan
caligmalar dahil edilerek yapilmistir. Tarama arastirmalarinda belirli bir donemdeki ¢aligmalar1 incelemek igin
tarama alanini belirleme ve daraltma yapilmaktadir. Bu daraltmalar genelde 10 yildan 50 yila kadar olan bir donemi
kapsamaktadir (Yildiz, 2022). Ayrica arastirmanin amacina uygun olarak okul temelli yapilan programlar
calismaya dahil edilmis ve ¢alismalarin Tiirkge ya da Ingilizce yazilmis olmasi ve ¢alismanin tamamlanmis olmast
kriteri kullanilmigtir. Calismanin dislama kriterlerinde ise tez ve derleme galigmalar1 yer almaktadir. Bunun nedeni
caligmay1 minimize edebilmek ve programlarin etkililiklerini ortaya koyabilmektir. Elde edilen ¢aligmalar daha
sonra ozet, baslik ve anahtar sozciikleri incelenerek daraltilmis ve okul temelli olan programlarin yer aldigi 20
caligma arastirmaya dahil edilmistir. Programlarin se¢ilme asamalarin1 gosteren PRISMA semasi Sekil 1°de
gosterilmistir.

« Tekrarlayan
caligmalar
elendi.

« Ulagilan galismalar
« EBSCO Host: 935
« Web of Science: 1139
« Google Scholar: 1224

« Baslik ve 6zete * Makale segim
kriterine gore

gore segildi. « Ayrntil

inceleme igin

m —

secildi.

Sekil 1. PRISMA akis semast
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Programlar1 Temalara Gore Ayirma

Okul temelli intihar1 dnleme programlar1 detayli olarak incelenmis ve temalara ayrilmistir. Calismalar, okul
calisanlarina yonelik programlar, 6grencilere yonelik intihar onleme programlari, 6grencilere yonelik beceri egitim
programlari, tarama programlari ve akran destek programlari olmak iizere bes temaya ayrilmustir. Programlara ait
daglim Sekil 2’de gosterilmistir.

= Okul Calisanlarina Yonelik Programlar = Ogrencilere Yonelik Intihar Onleme Programlari

Ogrencilere Yonelik Beceri Egitim Programlar1 = Akran Destek Programlari

= Tarama Programlari

Sekil 2. Intihar programlarim dagilim

Sekil 2°de intihar onleme programlarinin %35’inin okul ¢alisanlarina yonelik, %30’unun 6grencilere yonelik,
%15’inin 6grencilere yonelik beceri egitimi, %10’unun akran destek ve %10’unun tarama programlari oldugu
goriilmiistiir. Ayrica, okul ¢alisanlarina yonelik programlarin 2010-2020, 6grencilere yonelik programlarin 2011-
2016, 6grencilere yonelik beceri egitim programlarinin 2010-2013, tarama programlariin 2009-2017 ve akran
destek programlarinin 2010-2018 yillar1 arasinda yapildigi belirlenmistir. Programlarin %35’inin 2009- 2015 ve
%65’inin ise 2016-2021 yillar1 arasinda gergeklestirildigi saptanmisgtir.

Bulgular

Bu boliimde bes tema altinda incelenen 20 intihar énleme programina yonelik detayl bilgiler Tablo 1°de yer
almaktadir. Tablo 1’de okul ¢alisanlarina yonelik programlardan ASIST ve QPR programi kapsaminda alti
¢alisma, MEPSP programi kapsaminda bir ¢alismanin; 6grencilere yonelik intihar dnleme programlart kapsaminda
ise iki SOS, ii¢ YAM ve bir Gengleri Yasatma programinin incelendigi goriilmektedir. Tablo 1’e bakildiginda
Ogrencilere yonelik beceri programindan ii¢c CARE programinin tarama programlarindan bir TSS ve bir CSS
programimin ve akran destek programlarindan Giiciin Kaynagi kapsaminda iki c¢aligmanin incelendigi
goriilmektedir.

Tablo 1
Olkul Temelli Intihar Programlar

Program Temalar1 Intihar Onleme Programlari Calismalar

Rimkeviciené, Skruibis ve Padrostyté, 2020;
Shannonhouse ve dig., 2018; Shannonhouse,
Lin, Shaw ve Porter, 2017

Cross ve dig., 2011; Litteken ve Sale, 2018;

Tompkins, Witt ve Abraibesh, 2010

Scott, Feldman ve Underwood, 2016

Uygulamali intihara Miidahale Becerileri
Egitimi (ASIST)
Okul Calisanlarina Yo6nelik

Programlar Sorgula, Tkna Et ve Sevk Et (QPR)

Intihar1 Onlemede Egitimcilerle Ortak
Calisma (MEPSP)

Schilling, Lawless, Buchanan ve Aseltine,

Ogrencilere Yonelik Intihar
Onleme Programlari

Intiharin Sinyalleri Program (SOS)

Ruh Sagligina Duyarli Gengler Program:
(YAM)

Gengleri Yagatma

2014; Schilling ve dig., 2016
Barzilay ve dig., 2019; Kahn ve dig., 2020;
Lindow ve dig., 2020

King, Strunk ve Sorter, 2011

Ogrencilere Yonelik Beceri
Egitim Programlari

Dikkate al, Degerlendir, Miidahale Et ve
Giiclendir (CARE)

Hooven, Herting ve Snedker, 2010; Hooven,
Walsh, Pike ve Herting, 2012; Hooven, 2013

Tarama Programlari

Ergen Tarama Programu (TSS)
Columbia Intihar Tarama Progranm (CSS)

Torcasso ve Hilt, 2017
Scott ve dig., 2009

Akran Destek Programlari

Giiclin Kaynag1

Pickering ve dig., 2018; Wyman ve dig., 2010
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Okul Cahisanlarina Yonelik Programlar

Okul caliganlarina yonelik programlarin yonetici, okul psikolojik danigmani, 6gretmenler ve diger personele
yonelik oldugu goriilmiistiir. Tablo 1°de, bu programlardan ilki ASIST programidir. ASIST programiyla intihar
riski tagiyan Ogrencileri tespit etme ve miidahale etme becerilerinin 6gretilmesi amaglanmaktadir. Bu amag
dogrultusunda okul ¢alisanlarina ii¢ asamali bir program uygulanmaktadir. Programin ilk asamasini intiharla ilgili
soru sorma, ikinci agamasini intihar diisiincesinin arkasindaki nedenleri ve yagama nedenlerini anlama ve {iglincii
agsamasini intihar riski tagiyan ogrencilere yonelik giivenli bir plan gelistirmek olugturmaktadir. Program iki giin
14 saatlik atdlye calismalarindan olusmaktadir. Bu program doktora egitimini tamamlamig, doktora egitimi
asamasinda olan ya da intihar 6nleme konusunda egitimi olan ruh sagligi uzmanlarn tarafindan uygulanmaktadir
(Rimkeviciené ve dig., 2020; Shannonhouse ve dig., 2017; Shannonhouse ve dig., 2018).

ASIST uygulayan arastirmalarin modeli, orneklem sayis1 ve bulgularina bakildiginda Shannonhouse ve
digerlerinin (2018) ¢aligmasinda 6n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmig ve program, 126
okul psikolojik danigmanina uygulanmstir. Deney grubunda 72, kontrol grubunda 54 kisinin bulundugu ¢caligmada
deney grubundaki okul ¢alisanlarinin risk altindaki bireylere miidahale etme becerileri (F (1,23 = 37.61, p < .001),
miidahale etme konusunda yeterlikleri ve giivenleri artmustir (F (1,70 = 6.94, p < .001). Calisanlarin intihara
miidahale konusunda daha bilgili hale geldikleri (F (1,23) = 9.64, p <.001) ve intihar hakkinda daha yararli tutumlar
veya inanglar gelistirdikleri (F (1,123 = 24.86, p < .001) gériilmiistiir. ikinci olarak, Shannonhouse ve digerlerinin
(2017) on-test son-test kontrol gruplu yar1 deneysel desendeki caligmalarinda 59°u deney 45’1 kontrol grubu olmak
iizere toplam 104 okul calisanina ASIST programini uygulamistir. Program sonunda deney grubundaki okul
caliganlarinin intihar miidahale becerileri, (F (1, 125y = 168.90, p < .001), yeterlikleri (F (1, 135y = 27.90, p < .001),
giivenleri (F (1, 135 = 34.92, p < .001), bilgileri (F (1, 137 = 29.56, p < .001) artmus; okul ¢aliganlarinin tutum ve
inanglarinda (F (1,135 = 42.16, p <.001) olumlu artis olmustur. Ugiincii olarak, Rimkevi¢iené ve digerlerinin (2020)
arastirmasinda deney grubuna 248 kisi katilmistir. On-test son-test izleme dl¢iimlii yar1 deneysel desen kullamilan
calismada diger iki ¢aligmadan farkli olarak program sonunda ve ii¢ ay sonra yapilan izlemede intihar miidahale
becerilerinde degigsim olmamustir (p = .315, p = .056); fakat intihara yonelik olumlu tutumlarin program sonunda
arttig1 ve izlemede bu tutumlarin korundugu goriilmiistiir (p < .001).

Tablo 1’°deki okul ¢alisanlarina yonelik incelenen programlardan digeri QPR’dir. Bu program, okul ¢alisanlarmin
ogrencilerde intiharin uyart igaretlerini fark etme, intihar riski olan 6grenciyle iletisim kurma ve 6grencinin gerekli
yardima yonlendirilmesini saglamak amaciyla kullanilmaktadir. Programin igerigini intiharla ilgili mitler,
istatistikler, uyari isaretleri ve yardim hizmetleriyle ilgili 90 dakikalik sunum olusturmaktadir. Sunumda video, rol
oynama, tartisma ve kitapciklardan yararlanilmaktadir. Programi QPR egitimi alan ruh sagligi uzmanlari
yiriitmektedir (Cross ve dig., 2011; Litteken ve Sale, 2017; Tompkins ve dig., 2009).

Arastirmalarin modeli, 6rneklem sayisi ve bulgulart incelendiginde Cross ve digerleri (2011) on-test son-test
izleme 6l¢iimlii kontrol gruplu yari deneysel desen kullandigi aragtirmasini 96 okul ¢alisani ve 56 aile ile yapmustir.
Program sonunda deney grubundaki okul ¢alisanlarinin ve ailelerin intihara yonelik bilgi diizeyleri (F (2,156 =
17.73, p < .001), benlik algilart (F 2,139y = 302.99, p < .001) 6z yeterliklerinde (F (2,77 = 90.35, p < .001) ve
becerilerinde (F ,106) = 11.18, p < .001) artig olmusg ve bu artig ii¢ ay sonra yapilan izlemede korunmustur. QPR
uygulayan ikinci ¢aligma Litteken ve Sale (2018) tarafindan yapilmistir. Caligsmada 6n-test son-test izleme Sl¢timlii
yart deneysel desen kullanilmis ve 3692 okul calisant programa katilmistir. Programin son test dlgiimlerinde
kisilerin intihara yonelik bilgi diizeyleri (F (1,2335) = 47.31, p < .001), 6z yeterlikleri (F (12431 = 244.67, p < .001)
artmig ve programin bitiminden iKi y1l sonra yapilan izlemede ¢alisanlarin 6z yeterlikleri 6n test ve son teste gore
artmis (F (2,89) = 34.68, p = 0.000) bilgi diizeyleri ise izlemede korunmustur (F (279 = 1.58, p = 0.213). Ayrica
izlemede okul galisanlarinin intihar riski olan dgrencilere yonelik yardim verme davranislari élgiilmiistiir. Tki yil
sonra yapilan izlemede yardim davranislar1 6n teste gore artmustir (p = 0.017). Son olarak, Tompkins ve digerleri
(2010) on-test son-test izleme Olgtimlii kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullandigi ¢alismasim 78°i deney
grubunda, 28’i kontrol grubunda olmak tizere toplam 106 kisiyle yapmustir. Caligma sonunda deney grubundaki
okul caliganlarimin bilgileri (F (1,09 = 59.98, p < .001), 6z yeterlikleri (F 1,99y = 20.20, p < .001) ve soru sorma
becerileri (F (100 = 48.48, p < .001) artmustir. Ug ay sonra yapilan izlemede okul galisanlarmin 6z yeterlik ve soru
sorma becerileri korunmugstur. Ayrica yas (F (2,73 = 3.88, p < .05) ve mesleki rol (F (1, ssy = 5,68, p < .05) intihara
yonelik tutumlar tizerinde; onceki egitim (F (1, 72y = 3.17, p < .05) ve daha Once intihar riski olan &grencilerle
iletisim kurmak, intihara yonelik bilgi (F 2,61 = 4.25, p <.05), soru sorma becerileri F (3,74 = 3.17, p < .05) ve 6z
yeterlik (F 261y = 4.51, p < .05) lizerinde etkili bulunmustur.

Tablo 1°de yer alan tigiincii program MEPSP, Scott ve digerleri (2016) tarafindan lisede ¢alisan egitimcilere hem
cevrimici hem de yiiz yiize olarak iki saat uygulanmigtir. MEPSP’de intihar risk faktorlerinin, uyari isaretlerinin
taninmasi, intihar riski olan dgrencilerin sevk edilmesi ve okullarda genglerin intiharini 6nleme stratejilerinin
anlatilmas1 amaglanmaktadir. Bu kapsamda programin iceriginde intihar mitleri, intihar istatistikleri, egitimcilerin
rolleri, intihar riski olan 6grenciyle nasil iletisim kurulacagi ve sevk edilecegi basliklara yer verilmektedir.
Programda iki ailenin ¢ocuklarinin intihar1 hakkinda konustugu ve bir egitimcinin veya personelin risk altinda olan
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bir 6grenciyle nasil konugacagini gosteren videolar kullanilmaktadir. Aragtirma 6n test son test yar1 deneysel desen
kullanilarak 141 okul ¢alisaniyla ¢evrimici ve yiiz yiize olarak gergeklestirilmistir. Programin sonunda hem
cevrimici hem de yiiz yiize programda intihara yonelik bilgi diizeyinde artis saglanmistir (t (109) = —2.718, p = .007;
t ars)=—3.7, p = .006).

Ogrencilere Yonelik intihar Onleme Programlari

Ogrencilere yonelik intihar 6nleme programlarimin ortaokul ve lise Ogrencilerine yonelik hazirlandig
goriilmektedir. Tablo 1’e¢ bakildiginda arastirmada ogrencilere yonelik SOS, YAM ve Gengleri Yasatma
programlarma ulasildig: goriilmektedir. Ogrencilere yonelik programlardan SOS, ortaokul ve lise égrencilerini
depresyon ve intiharin uyar isaretlerine duyarli hale getirmeyi, depresyonun tedavi edilebilir bir durum oldugu
konusunda egitmeyi, kendileri ve arkadaglari i¢in yardim almanin 6nemini vurgulamay1 ve genglere bu konuda
bilgi vermeyi amaglamaktadir. Bu dogrultuda oOgrenciler, 6gretmen ve aileler gibi giivenilir yetigkinlere
ulagilabilmelerini tesvik etmek icin egitilmektedir. Boylelikle program o6grencilerin yardim alabilmeleri igin
kendileri ve arkadaslarinin depresyonunu fark etmeleri, ailelerinden ve okul ¢aliganlarindan yardim alabilmeleri
i¢in destekleyici ev ve okul ortamini tesvik ederek intihar diisiincesi ve davramislarini azaltmay1 hedeflemektedir.
Bu dogrultuda programin igeriginde depresyon taramasi, Ogrencileri intihar ve depresyon konusunda
bilgilendirmek i¢in 6ykiiler kullanilmaktadir. Ayrica programda depresyon, intihar, zorbalik, kendine zarar verme,
yardim alma hakkinda grup tartismalar1 Ve danigsman ile 6grencilerin yer aldigi 6rnek yardim alma videolar1 da yer
almaktadir. Ogrencilere yonelik dért aylik egitimler diizenlenmektedir. Okul ¢alisanlarinin ve ailelerin cocuklara
destekleyici ortam saglamalar1 amaciyla yetiskinler i¢cin 4-6 saat, okul calisanlari i¢in de 1 saatlik egitimler
diizenlenmektedir (Schilling ve dig., 2014; Schilling ve dig., 2016).

Arastirmalarim modeli, 6rneklem sayis1 ve bulgularina bakildiginda Schilling ve digerleri (2014) 6n test son test
kontrol gruplu deneysel desen kullandigi ¢calismasini 299°u deney, 87’si kontrol olmak iizere toplam 386 ortaokul
ogrencisiyle gergeklestirmistir. Deney grubunun intihar diigiincesi ve davranist kontrol grubuna gore diismiistiir (p
< .05). Deney grubunun intihar davramsi olasiligi kontrol grubuna goére %96 daha az bulunmustur. Program
depresyon ve intiharla ilgili bilgi diizeylerini, arkadastan yardim alma olasiliklarimi arttiricken (p < .05)
ogrencilerin intihara yonelik tutumlarinda degisim olmamustir (p > .05). Schilling ve digerleri (2016) ise 6n test
son test kontrol gruplu deneysel desen kullandiklar1 ¢alismay:1 650’si deney grubunda 396’s1 kontrol grubunda
olmak iizere 1046 lise dgrenciyle yapmustir. Caligma sonucunda deney grubu 6grencilerinin kontrol grubu
Ogrencilerine gore intihar girisimi olasihigr %64 daha az bulunmustur (b = —1.02, p < 0.05). Ayn1 zamanda
programa katilan &grencilerin intihar ve depresyona yonelik yardim alma konusundaki bilgileri ve tutumlari
artmustir (b =—-1.00, p <0.05; b =2.7, p < 0.05).

Ogrencilere yonelik ikinci program olan YAM, lise dgrencilerine intiharla iliskili risk ve koruyucu faktdrler
hakkinda bilgi vermeyi, depresyon, kaygi, olumsuz yasam olaylari, stres ve intihar davraniglariyla basa ¢ikma
becerilerini gelistirmeyi amaglamaktadir. Bu amag dogrultusunda 6grencilere dort hafta boyunca haftanin bir giint
bes saatlik oturumlar diizenlenmektedir. Bu oturumlarda rol oynama ve atdlye caligmalari yer almaktadir.
Programi, bes saatlik YAM programim alan egiticiler uygulamaktadir (Lindow ve dig., 2020). Bu program
kapsaminda ii¢ ¢alismaya ulasilmistir. ilk calisma Lindow ve digerleri (2020) tarafindan 6n test son test izleme
Olciimlii yar1 deneysel desen kullanilarak yapilmistir. Calismaya 1878 ergen katilmis; fakat 436 6grenciden 6n test
ve son test alinmistir. Arastirma sonucunda 6grencilerin okul ¢alisanlar: (%58 artis; p < .001) ve arkadaglartyla
(%12.5 artig; p = .021) depresyon ve intihar hakkinda konusmasinda artis yasanmig ve programdan ii¢ ay sonra
yapilan izlemede 6n test ile karsilastirildiginda intihar ve depresyon hakkinda paylagimin siirdiigli gorilmiistiir
(%24.7 artig; p < .001). Ayrica grencilerin ruh saghigr bilgileri artmustir (p = .002). Kahn ve digerleri (2020) 6n
test son test izleme Ol¢limlii kontrol gruplu deneysel desen kullandigi ¢alismasinda 11.100 lise 6grencisine {ig
farkli miidahale uygulamistir: a) YAM b) QPR ¢) Tarama. Bu ii¢ miidahaleye 6grenciler rastgele atanmistir (QPR:
40 okul [2692 6grenci]; YAM: 45 okul [2721 6grenci]; Tarama: 43 okul [2764 6grenci]; kontrol grubu: 40 okul
[2933 dgrenci]). Ug aylik izlemede deney grubundaki higbir miidahale etkili olmamis; fakat 12 ay sonra yapilan
izleme ¢aligmasinda sadece Y AM uygulanan 6grencilerin intihar davranisi olasiliklar (p = 0.014) ve diislinceleri
(p = 0.025) 6nemli oranda azalmistir. Calismada intiharla basa ¢ikma stratejilerinin intihar disiincesi {izerinde
etkili oldugu bulunmustur. Barzilay ve digerleri (2019) tarafindan 6n test son test izleme 6l¢limlii kontrol gruplu
deneysel desenle yapilan g¢aliymada ii¢ program uygulanmistir. Arastrmada 12 ay sonra yapilan izleme
calismasinda her ii¢ miidahalenin (YAM [x? 1) = 3.92, p = .048]; QPR [x? 1) = 16.85, p <.0001] ve Tarama [x¥x)
= 1241, p = .0004]) intihar diisiinceleri ve kendine zarar verme davranislariyla iligkili olan tekrarlanan intihar
davraniglarini azalttigr gorillmiistiir. Ayrica YAM programi riskli davraniglar ile tekrarlanan intihar davraniglar
arasindaki iliskiyi azaltmistir (x%q) = 7.56, p = .006).

Tablo 1°de King ve digerleri (2011) tarafindan kullanilan Gengleri Yasatma programinin incelendigi
goriilmektedir. Arastirma 1030 lise dgrencisiyle yapilmistir. Arastirmanin deney siirecinden ii¢ ay sonra yapilan
izlemede Ogrencilerin intihar1 diisiinme (p = .035), intihar girisiminde bulunma (p = .011) {izgiin ve umutsuz
hissetmekten dolay giinliik yasamini birakma olasiliklar1 nemli 6l¢iide azalmustir (p = .007). Ogrencilerin yardim
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arama davraniglari ve 6z-yeterlik son test puanlart artmis ve bu artis izlemede korunmustur (p < .001). Programin
amaci, igerigi ve siiresi incelendiginde 6grencilere depresyon, intihar risk faktdrleri, intihar uyar: isaretleri ve
intiharla ilgili yaygin mitler anlatilmaktadir. Ayrica 6grencilere stresle basa ¢ikma ve depresyon ile intihar
durumunda yardim kaynaklarmna nasil erisebilecekleri hakkinda bilgi verilmektedir. Yardim kaynaklarina
erisebilmeleri i¢in kendilerine yardim isterken (1) baskalarina neyin rahatsiz ettigini séylemek, (2) baskalarinin
destegini istemek ve kabul etmek, (3) duygular1 paylasmak ve (4) yardim edebilecek bir yetiskine sdylemek
adimlarindan olusan Steps to LAST adimlar1 6gretilmektedir. Bu adimlar arkadasi i¢in yardim isterken 1)
depresyon/intihar belirtilerini anlama ve dinleme, (2) intihar hakkinda 6zel sorular sorma, (3) destek ve ilgi
gosterme ve (4) yardimci olabilecek bir yetigkine sdylemek basamaklarindan olusmaktadir. Oturumlarda
depresyon ve intihar davranislarina katkida bulunan psikiyatrik ve zihinsel saglik bozukluklari, aile sorunlart, tibbi
hastaliklar, madde kullanimi, benlik saygisi sorunlari, cinsel yonelim sorunlari, okul ve sosyal stres kaynaklari,
travma/siddet ve kayip sorunlart da ele alinmaktadir. Bu konular ele alinirken videolar, gozlemler, etkilesimi
arttiran etkinlikler, rol oynama ve sinif tartigmalari kullamilmaktadir. Program 50 dakikalik dort oturumdan
olugmaktadir.

Ogrencilere Yonelik Beceri Egitim Programlar:

Ogrencilerin intihar1 énleme becerilerini arttirmaya yonelik programlar bulunmaktadir. Inceleme sonucunda
Dikkate Al, Degerlendir, Miidahale Et ve Gii¢lendir (CARE) programma ulasilmistir. CARE, genglerin
duygularini yonetme, stresle basa ¢cikma, destek arama ve sosyal destekle ilgili becerilerini gelistirerek genglerde
depresyonu ve intihar riskini azaltmay1 amaglamaktadir. Program alt1 hafta 12-55 dakika siiren oturumlar1 ve
oturumlar gen¢ miidahalesi, aile miidahalesi ve her ikisini de kapsayan miidahaleleri icermektedir. Bu kapsamda
CARE, okul ve ev merkezli olarak gerceklestirilmektedir. Okul merkezli miidahalede 6grencilerin intihar riski ile
ilgili anket doldurmasi saglanmaktadir. Ankette intihar davraniglari, depresyon ve madde kullanimina y6nelik
sorular bulunmaktadir. Intihar riski bulunan genclerle 1.5-2 saatlik goriismeler gergeklestirilmektedir.
Gériismeden sonra aileler ve okul personelinden alinacak destekler planlanmaktadir. iki oturumdan olusan ev
merkezli uygulamada ise ailelere ¢ocuklari ile cgatismayi azaltmayi, destegi ve dinlemeyi artirmayi ayrica
cocuklarinin 6z yeterliklerini arttirmalar1 konusunda ailenin kogluk yapmas: dgretilmektedir. lk aile oturumunda
Ogrencinin intihar risklerinin degerlendirilmesi, intihar1 6nleme hakkinda bilgileri ve destegi ¢ocuklarina iletme
konularmi igermektedir. Ikinci oturum, cocuklarmin ruh halini anlama ve problem ¢dzmeyi icermektedir.
Programda ailelere ev ziyaretleri gergeklestirilmektedir (Hooven ve dig, 2010; Hooven ve dig., 2012).

Tablo 1’e bakildiginda CARE programi uygulanan arastirmalardan biri Hooven ve digerleri (2012) tarafindan
yapilmistir. On test son test izleme dl¢iimlii yar1 deneysel kullanarak yapilan calismada 615 lise dgrencisine ve
ailesine CARE programi uygulanmistir. Arastirma sonucunda 6grenci ve aile miidahalesini i¢eren yaklagimda aile
destegi (F @611y = 4.79, p = .003), 6z yeterlik (F z611y= 3.78, p = .01), problem ¢6zmede (F 611y = 3.64, p = .01)
artis oldugu depresyon, intihar diisiincesi, kaygi ve 6fkede disiis oldugu ve bu diisiisiin 15 aym sonunda da
stirdiigii; fakat intihar disiincesi (F (3.485) = 4.35, p < .005) tehditler (F 3483y = 3.79, p <.01) ve kaygimin (F (3483 =
3.3, p < .02) izlemede daha diisiik oldugu goriilmistiir. Benzer sekilde Hooven ve digerleri (2010) on test son test
izleme Ol¢iimlii yari deneysel ¢alismada calismasinda 593 lise Ogrencisine ve ailesine CARE uygulamustir.
Arastirma sonucunda dgrencilerin intihar diigiincesi, riski, depresyonu, umutsuzlugu, kaygisi ve 6fkesi azalirken
basa ¢ikma, 6z yeterlilik ve aile destegi artmistir. Miidahaleden yedi ay sonra da intihar riski depresyon, 6fke ve
intihar davraniglarindaki diisiisiin korundugu tespit edilmistir. Programdaki 6grenci ve aile miidahale yaklagimlari
faydali olmakla birlikte her iki miidahaleyi iceren yaklagimin olumsuz davranislari azaltma ve olumlu faktorlerde
artis saglamada daha fazla etkili oldugu belirtilmistir. Hooven (2013) diger iki ¢calismadan farkli olarak CARE
programini sadece aile egitim asamasim kullanarak 319°u deney 296°s1 kontrol olmak tizere 615 katilimci ile
yapmustir. Arastirma On test son test izleme Ol¢timlii deneysel desen kullanilmistir ve izleme 6l¢timii ¢aligmanin
bitiminden iki ay sonra yapilmistir. Aragtirma sonucunda ailelerin programdan genel memnuniyeti hem birinci
hem de ikinci oturumlar i¢in 5 iizerinden 4.78 bulunmustur. Program sonucunda ailelerin umut diizeyi artmis (t
@os) = 2.11, p <.037), hayal kirikliklar1 azalmis (t (105) = -2.87, p <.005) ve ¢ocuklarina destekleri artmistir (t (166)
= 3.86, p <.000). Programdan iki ay sonra da aileler hala ebeveynlik becerilerini, aktif dinleme ve destek sunma
becerilerini oldukga yiiksek seviyelerde kullandiklarini bildirmiglerdir. Problem ¢6zme ve konusma gibi becerileri
ise daha diisiik seviyelerde kullandiklari; fakat ailelerin %701 son oturumdan bu yana genglere intihar hakkinda
sorular sorduklarini sdéylemislerdir.

Tarama Programlar

Intihar riski tastyan dgrencilerin erken tespit edilebilmesi amaciyla ortaokul ve liselerde tarama programlari
yapilmaktadir. Bu kapsamda gergeklestirilen iki programa ulagilmustir. Tablo 1°de bu programlardan ilkinin TSS
oldugu goriilmektedir. TSS, Columbia Universitesi tarafindan gelistirilen ve 2003 yilinda baslatilan intihar riski
tarama programudir. Bu programda gizliligin korunmas: igin 6gretmenler yer almamakta program sadece ruh
sagligi uzmanlar1 tarafindan gergeklestirilmektedir. Ailelerden gerekli izinler alindiktan sonra taramalar
yapilmakta ve tarama sonuglari aileler ile paylasilmaktadir. Tarama yaklasik 20 dakika siirmektedir. Sonrasinda
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Ogrenciye ruh sagligi uzmanlar tarafindan ti¢ oturuma kadar destek saglanmakta ve taramaya katilan dgrencilere
intihar belirtileri, stres ve basa ¢ikma stratejileri hakkinda bilgilendirme sunumlari yapilmaktadir. inceleme
sonucunda 2011-2012 egitim 6gretim yilinda 193 9. simf 6grencisi ile gergeklestirilen galigmaya ulagilmistir.
Caligma On test son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilarak yapilmistir. Caligmada tarama yapilan 9.
smuftaki 6grencilerle tarama yapilmayan 6grenciler karsilastirilmis ve tarama yapilan 6grencilerin ruh sagligi
hizmetlerinden yararlanma oranlar1 (x%1y = 22.75, p < .001) artmus ve intihar diisiincesi (x%q) = -1.59, p = .015) ile
intihar girisim (x%q) = -.49, p = .03) oranlar1 azalmistir (Torcasso ve Hilt, 2017).

Tablo 1°de ikinci tarama programinin CSS oldugu goriilmektedir. CSS’de intihar diisiincesi, intihar girigimi
Oykiisii, duygu bozukluklari ve madde kullanimiyla ilgili maddeler bulunmaktadir. Tarama 10 dakika siirmektedir.
Aragtirmada 2858 lise 6grencisiyle yapilan CSS tarama programina ulagilmigtir. Calisgmada CSS uygulayan ruh
sagligl uzmanlar1 ile okulda calisan Ogretmenlerin intihar riski oldugu tespit edilen Ogrencilerin uyusup
uyusmadigr kargilagtirilmistir. Sonugta CSS tarafindan tanimlanan 6grencilerin ¢ogunlugunun okul c¢aliganlari
tarafindan tanimlanmadig1 ve intihar riski tagiyan dgrencilerin belirlenmesinde okul ¢aliganlari ile tarama arasinda
minimum diizeyde bir ortiisme tespit edildigi belirtilmistir (p < .001) (Scott ve dig., 2009).

Akran Destek Programlari

Intihar1 6nlemede akran destek programlari kullamlmaktadir. Tablo 1°de Giiciin Kaynag1 programi kullamilan iki
arasgtirmanin oldugu goriilmektedir. Giiciin Kaynagi Programu ilk asamada dort ay boyunca danismanlarin 4-6
saatlik egitiminden olusmaktadir. ikinci asamada, akran liderinin secilmesi ve dort saat siiren egitimi icermektedir.
Akran egitiminde liderlerin zorlukla (6rn., ebeveynlerle ¢atisma, iligki ayriliklart) basa ¢ikma ve yardimci olan
giic kaynaklar1 (6rn., aile destegi, danismanlar, arkadaslar, saglikli faaliyetler) hakkindaki bilgilerini ve yardim
almalarim artirmak amaclanmaktadir. Ugiincii asama, okul ¢apinda énlemedir. Bu asamada akran liderlerinin
kisisel zorluklarin tistesinden gelmelerine yardime olacak giiglii yonlere yonelik 6rnekleri paylagsmalari, akranlar
giivenilir yetiskinleri tanitmalari ve bu yetigkinlerle baglanti kurmaya tesvik etmeleri amaciyla etkinlikler
diizenlemeleri saglanmaktadir. Bu etkinlikler sosyal medya sitelerinde sunumlar, posterler, videolar ve mesajlar
seklinde olabilmektedir. Ayrica bir saat okul ¢aliganlar1 egitimleri gerceklestirilmektedir (Pickering ve dig., 2018;
Wyman ve dig., 2010). Wyman ve digerleri (2010) tarafindan 6n test son test 6l¢iimlii deneysel desen kullanilarak
yapilan arastirma § lisede gerceklestirilmistir. Arastirmaya 453 akran lideri ve 2.675 6grenci katilmistir. Aragtirma
sonucunda akran liderlerinin okuldaki intihar riski bulunan dgrencilere yardim etmesi konusunda ¢ok daha olumlu
tutumlar gelistirdikleri (ES = 0.75; p < .001), sessizligi daha fazla reddettikleri (ES = 0.34; p < .002), uyumsuz
basa ¢ikma tutumlarinin azaldigi (ES = 0.26; p < .01), yardim arama kaynaklarin1 (ES = 0.62; p < .001) ve gii¢
kaynaklart ile basa ¢ikma kaynaklarimi kullandiklar1 (ES = 0.44; p < .002) ve okul baghliklarinin arttig:
goriilmiistiir (ES = 0.22; p <.043). Ayrica akran liderlerinin akranlara verdikleri destek artmigtir (ES = 0.34; p <
.015). Ogrencilerin akranlarindan yardim alma algilar1 (ES = 0.63; p = .034) ve yardim alma davramslari (ES =
0.58; p =.04) artmustir. Sessizligi reddetme (ES = 0.63; p = .174) ve gii¢ kaynaklarini1 ile basa ¢ikma kaynaklarini
kullanmada degisiklik olmamustir (ES = 0.63; p = .966). Program, intihar diislincesi olan §grenciler igin yetigkin
yardim alma algisin1 6nemli 6lgiide artirmustir (F 1,578y = 8.35; p =.029). Pickering ve digerleri (2018) tarafindan
On test son test 6l¢iimlii deneysel desen kullanilarak yapilan g¢alismaya son 5 yilin intihar oranlari ortalamanin
tizerinde olan 20 okul dahil edilmistir. Arastirma bir yil boyunca 533 akran lideri, 3730 ogrenciyle
gerceklestirilmigtir. Arastirma sonucunda akran lideri olan bir arkadasa sahip olmak, tiim etkinliklere daha yiiksek
katilimi saglamistir (p's < 0.01). Etkinliklere katilan 6grencilerin katilmayanlara gore yetiskinlerle ve akranlarla
daha fazla iletisim kurduklar1 belirtilmistir (OR = 1.80 ve 1.65, p's <0.001). Akran liderlerinin okuldaki yiizdesinin
sunum digindaki tiim etkinlikler i¢in okul biyiikliigline gore degistigi goriilmiistiir. Akran lideri olarak egitilen
Ogrencilerin ylizdesinin bilyiik olmas1 6grencilerin poster/video ve dogrudan akran iletisimine daha ¢ok maruz
kalmasini saglamigtir (p's < 0.05).

Sonug ve Tartisma

Bu aragtirmada okul temelli intihar dnleme programlarmin incelenmesi amaglanmustir. inceleme sonucunda
Tiirkiye’de intihar1 6nlemeye yonelik okul temelli programlarin olmadig1 goriilmiistiir. Yurt dis1 alanyazininda
yapilan programlarin ise okul galisanlarina, grencilere ve ailelere yonelik oldugu dikkat gekmektedir. incelenen
programlar okul caliganlarina yonelik programlar, dgrencilere yonelik intihar 6nleme programlari, dgrencilere
yonelik beceri egitim programi, tarama programlari ve akran destek programi olarak bes temaya ayrilmistir. Tlk
tema altinda okul ¢aliganlarina yonelik ASIST, QPR ve MEPSP programlari incelenmistir. Bu programlarda dikkat
ceken onemli nokta programlarin kisa siireli, bilgilendirme agirhikli ve ¢evrimigi egitim seceneklerinin de
olmasidir. Bu programlarin igerikleri okul ¢aliganlarini intihar riski olan 6grenciyi tespit edebilme, 6grenciyi dogru
sekilde yonlendirebilme, 6grenciyle dogru iletigsimi kurabilme ve intihar hakkinda bilgiden (istatistik, mitler, uyar1
isaretleri vb.) olusmaktadir. Tiirkiye’de okul calisanlarina yonelik intihar Onleme programinin olmadigi
gorilmistiir. Saglik Bakanligi (2015) tarafindan 6gretmenleri ve diger okul c¢aliganlarini intihara yonelik
bilgilendirmek icin Intiharm Onlenmesi Ogretmenler ve Diger Okul Personeli i¢in Kaynak isimli kitapgik
yayinlanmustir. Bu kitapgikta intihar hakkinda bilgilendirme, intiharin risk ve koruyucu faktérlerini tanima, intihar
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riski olan 6grenciyi anlama ve &grenciyle dogru iletisimi kurabilme gibi okul galisanlarinin becerilerini
gelistirmesine yonelik bilgilerin yer aldigi goriilmiistiir. Bu bilgiler okul ¢alisanlarina yonelik hazirlanan intihar
onleme programlari bagliklariyla benzerlik tagimaktadir. Bu kapsamda Tiirkiye’de okul ¢alisanlarina yonelik
hazirlanabilecek programlarda bu konularin yer almasi gerektigi diisiiniilmektedir. intiharin sadece ruhsal saglik
sorunlarindan kaynakli oldugunun diistiniilmesi intiharin egitim alanindan daha ¢ok saglik alanindaki calismalara
kaymasina neden olmaktadir. Oysa, her bir okul ¢alisaninin intihar konusunda bilgi sahibi olup okullarda
karsilagilabilecek intihar olaylarinda krize miidahaleyi uygun sekilde ele alabilmeleri 6grencilerin ruhsal iyilik
hallerine katki saglamada 6nemli bir adimdir (Sokol ve dig., 2021). Bu programlarin kisa siireli olmasi, yetiskinlere
yonelik olmasi ve daha ¢ok bilgilendirme igermesi programlarin uygulamasii kolaylastirsa da Tiirkiye’de bu
egitimlerin verilebilmesi i¢in bazi simirliliklar oldugu bilinmektedir. Bu simirliliklardan ilki bu konunun okullarda
ele alinmasimin kabul gormemesidir. Bu ¢alismada Tiirkiye’de uygulanan programlarin olmamasi bu konuda ne
kadar az ilerleme kaydedildigini ortaya koymaktadir. ikinci olarak okul galisanlarina yénelik programlarda
egitimcilerin egitilmesi gerekmektedir. Okul ¢aliganlarina yonelik programlari uygulayan kisilerin de bu alanda
uzman olmast ve Tirkiye’de hazirlanacak olan programlarin disiplinlerarasi bir g¢alismayr gerektirdigi
diistiniilmektedir. Bu nedenle okullara yonelik hazirlanacak programlarda ruh sagligi uzmanlar ile is birligi
yapilmasi 6nemlidir. Programlar 6gretmenler, okul psikolojik danigmanlari, yoneticiler ve diger personel arasinda
is birligini saglayacak takim ¢alismalarin1 gerektirmektedir.

Arastirma kapsaminda 6grencilere yonelik SOS, YAM ve Gengleri Yasatma programlart incelenmigtir. Bu
programlarin uzun siireli oldugu, igeriklerinin sunum ve bilgilendirmenin yaninda rol oynama, grup tartismasi gibi
cesitli yontemleri icerdigi goriilmektedir. Bu programlarin tiimiinde intiharin yaninda depresyon hakkinda
bilgilendirme ya da taramalar yapilmakta ve dgrencilerin intihar uyar isaretlerini tanima, intiharla ilgili yaygin
mitleri bilme, stresle basa ¢ikma ve yardim kaynaklarina erisebilme gibi konularda egitimler verilmektedir.
Ogrencilere yonelik hazirlanan programlarin diger programlara gére daha kapsamli ve uzun siireli oldugu goze
carpmaktadir. Arastirma kapsaminda 6grencilere yonelik beceri egitim programlari da incelenmistir. CARE
programinin dgrencilerin duygularini yonetme, stresle basa c¢ikma, destek arama ve sosyal destekle ilgili
becerilerini gelistirmeyi amaglamaktadir. Bu kapsamda CARE programinda genglere, ailelere ve her ikisine de
yonelik miidahaleler yer almaktadir. Ogrencilere yonelik programlarin uzun siireli olmasinin, égrencileri ve aileleri
icermesinin, Tiirkiye’deki programlarin uygulanabilirligini zorlastiracagi diigiiniilmektedir. Tiirkiye’de intihar
konusunun konusulmasinin tabu olarak goriilmesi ve intiharin konusulmasinin &grencilerin aklina intihart
getirecegi diislincesi bu ¢aligmalar1 zorlagtiran etkenlerden birini olusturmaktadir (Alptekin ve Duyan, 2021).
Ayrica Ogrencilere yonelik programlarda ozellikle yonetim destegini saglamanin karsilagilabilecek diger
zorluklardan biri olacagi da disiintilmektedir. Her ne kadar medya ya da taninan kisilerin intiharinin kisileri
etkiledigi ifade edilse de bu kaniya yonelik bilgilerin dogru sekilde paylasilmasi ve tartigilmasi intihar riskini
anlamay1 kolaylastirmaktadir (Demirhan ve Koksal-Konik, 2022). Onemli olan intiharin &grencilerle nasil
konusulabilecegi konusunda olugabilecek bir farkindaliktir. Bu nedenle Tiirkiye’de intiharla ilgili programlarin
oncelikle okul yonetimlerine, 6gretmenlere ve ailelere yonelik hazirlanmasinin 6nemli oldugu diisiniilmektedir.

Arastirma sonucunda intihara yonelik tarama ve akran destek programlarinin oldugu goriilmektedir. Tarama
programlar1 6grencilerde intihar riskini tespit etmek amaciyla yapilmaktadir. Arastirma sonucunda tarama
amaciyla kullanilan programlardan CSS ve TSS’ye ulasilmistir. Burada diger programlardan farkli olarak TSS’de
tarama ile tespit edilen 6grencilerin aileleri bilgilendirilmekte ve intihar belirtileri ile stres ve basa ¢ikma stratejileri
hakkinda bilgilendirmeler yapilmaktadir. CSS ise sadece taramadan olusmaktadir. Bu programlarda dikkat ¢eken
nokta, CSS sonucunda ruh sagligi uzmanlariyla 6gretmenler tarafindan risk altindaki 6grencilerin tespitinde
farklilik olmasidir. Bu sonugta, okullarda ¢alisan psikolojik danismanlarin 6grencilerin hem ruh sagligimi hem de
sosyal, duygusal ve davranigsal yoniinii desteklemeye yonelik egitim gecmisine sahip olmalarinin etkisi oldugu
diisiiniilmektedir. Bu durum okul psikolojik danismanlarinin okul temelli intihar1 6nleme ¢abalarina liderlik etmek
i¢in iyi bir donanima sahip olabilecegini de gostermektedir (Cross ve dig., 2011). Tiirkiye’de yapilan ¢aligmalarin
daha cok intihar olasiligini saptama diizeyinde yapildigi diistiniildiigiinde tarama programlarinin uygulanabilmesi
daha olasidir; fakat yine de bu taramalar1 yapabilecek egitimli uzmanlara ve yonetimsel destege gereksinim
duyulmaktadir. Nitekim Tirkiye’de ruh saghigi politikasinin temel hedeflerinden biri yiiksek risk tasiyan
ergenlerin belirlenmesidir (T.C. Saglik Bakanligi, 2006). Bu kapsamda okul psikolojik danigmanlarmin tarama
yapabilmesi i¢in hizmetigi egitimler diizenlenmesi ve bu konuda bilinglendirilmesinin 6nemli oldugu
diigiiniilmektedir. Bu agidan okullardaki galigmalarda okul psikolojik danigmanlarinin liderliginde diger okul
personelleriyle is birliginin saglanmasinin da gerekli oldugu sdylenebilir.

Aragtirmada incelenen diger program Giiciin Kaynagi akran destek programidir. Program, uzun siireli ve iig
asamalidir. Bu program, danigsmanlarin, akran liderlerinin ve 6grencilerin egitilmesi asamalarindan olugmaktadir.
Akran liderleri yardim kaynaklarina ulagsma ve giiglii yonleri kesfetme konusunda egitilmekte ve sonrasinda bu
liderler sosyal medya siteleri, sunumlar, posterler, videolar ve mesajlar yoluyla 6grencileri bilgilendirmektedir.
Akran danismanlig1 programlarinin psikolojik danigma servisinden yardim alma davranisi agisindan yararli oldugu
diistiniilse de programlar yiiriiten kisilerin intihar konusunda gerekli egitim, deneyim ve 6zelliklere sahip olmasi,
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programin igeriginin net ve belirgin olmasi, akran danigmanlarinin rol ve sinirlarinin net olmasi gerekmektedir
(Aladag ve Tezer, 2007; Black, Tobler ve Sciacca, 1998). Tiirkiye’de intihar konusunda ¢alisan uzman eksikligi
diigiintildiigiinde akran destek programlarinin uygulanmasinin daha zor oldugu diistiniilmektedir.

Okul temelli intihar 6nleme programlarinin gozden gegirildigi bu ¢alismada bazi simirliliklar bulunmaktadir. Bu
calismada secim ve diglama kriterlerine sahip 20 c¢alisma incelenmistir. Tiirkiye’de hazirlanan intihar 6nleme
programi olmadig1 icin calismaya sadece Ingilizce kaynaklar dahil edilmistir. Literatiirde {iniversite dgrencilerine
ve yetiskinlere yonelik intihar 6nleme programlari yer alsa da ¢alisma, ortaokul ve lise 6grencilerine yonelik okul
temelli programlarla sinirlidir. Bunun yaninda Tiirkiye’de intihar dnleme programlarini inceleyen aragtirmalarin
olmamasi bu ¢aligmanin 6zgiin yoniinii olusturmaktadir.

Bu calisma sonucunda alandaki uygulamacilara ve arastirmacilara bazi 6neriler sunulmustur. Ogrencilere yonelik
programlarda saglikli ve dogru bilgilerin nasil aktarilacagi ve program igeriklerinin hazirlanmasi sirasinda g¢ok
sayida ruh sagligi uzmanmin goriisiiniin alinmasi1 6nerilmektedir. Intiharin risk faktérlerinin fazla ve intiharm
karmasgik bir olgu olmasi nedeniyle ruh sagligi uzmanlariyla is birligi yapilmasi gerekmektedir. Ayrica okullarda
Ogrencilere yonelik tarama yapilabilmesi ig¢in okul psikolojik danigmanlarina hizmetigi egitimlerin yapilmasi
onerilmektedir. Okul psikolojik danismanlarinin okullardaki ruh saghigmin korunmasinda 6nemli olduklari
diistiniildigiinde onlara bu konuda egitim verilmesi 6nemli bir adim olabilir. Okul i¢i farkindaliklarin
arttirllmasinda yonetim desteginin saglanabilmesi i¢in okul yonetimlerine yonelik hizmetici egitimler verilebilir.
Son olarak, intihar ¢aligmalarinin is birligi igerisinde ele alinmasinda tniversitelerin énemli kurumlar oldugu
diisiiniilmektedir. Universitelerle is birligi kapsaminda egitimler diizenlenebilir ve okul personellerinin,
ogrencilerin bu konudaki farkindaliklar: arttirilabilir. Okul ortaminda travmatik olaylarin etkileriyle basa ¢ikmak
ve bu etkileri en aza indirmek igin 6nleyici ¢aligmalar hayati 6nem tasimaktadir. Okullarda intihara yonelik bir
kriz miidahale planinin ve ekibinin olmasinin travmanin olumsuz etkileriyle basa ¢ikmada hayati bir 6neme sahip
olabilecegi diigiiniilmektedir.

Cikar Catismasi Beyani
Yazar bu galigsmayi etkileyebilecek mali olan ya da olmayan herhangi bir ¢ikar ¢atigsmasi olmadigini beyan etmistir.
Mali Destek

Yazar bu ¢alisma i¢in herhangi bir kamu, ticari veya kar amaci glitmeyen kurulustan mali bir yardim almamustir.

Etik Kurul izin Bilgisi: Bu arastirmamin kapsami alanyazin derlemesi niteligi tasidigindan etik kurul izni
alinmamigstir.
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