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Mobil Uygulama Destekli Okul Disi Ogrenme Ortami

Mobile Supported Out-Of-School Learning Environment
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Ozet

Bu arastirmada, 6gretmen adaylarinin mobil uygulama destekli okul disi 6grenme ortamlarina
yonelik dijital materyaller gelistirmeleri ve bu materyallerin uygulanarak degerlendirilmesi amaglanmaktadir.
Ozel durum yéntemi ile gerceklestirilen bu arastirma, 2020-2021 egitim-6gretim yili bahar yariyilinda bir
devlet Universitesinin egitim fakiltesinde 6grenim goren 31 6gretmen adayiyla yiritilmustir. Veri toplama
aracl olarak Materyal Degerlendirme, Bilgi Toplama ve Yansitici Yazi Formlari kullaniimistir. Ogretmen
adaylarinin Materyal Degerlendirme Formu’ndan aldiklari puanlar betimleyici istatistiksel analizle, Bilgi
Toplama Formu ve Yansitici Yazi Formu’ndan elde edilen verilerse igerik analizi yontemiyle analiz edilmistir.
Arastirmada Ogretmen adaylarinin tamami mobil destekli okul disi 6grenme ortamlarina yonelik
materyallerin, 6grenenlerin bilgilerini kalici hale getirmeye yardimci oldugunu, onlarin derse olan ilgilerini ve
motivasyonlarini arttirdigini belirtmislerdir. Ayrica 6gretmen adaylari, bu tir mobil destekli uygulamalari
kullanarak 06grenenlerin teknoloji kullanim vyeterliliklerinin desteklenebilecegini ve teknolojiyi bilingli
kullanabilecegini de vurgulamaktadir. Arastirma sonucunda, okul disi 6§renme ortamlarinda kullanilabilecek
teknoloji destekli benzer mobil uygulamalarin gelistiriimesi ve bu uygulamalar kullanilarak 6grenme
ortamlarinin zenginlestirilmesi énerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Mobil 6grenme, Okul disi 6grenme, Ogretmen adayi

Abstract

This study aims to design materials for out-of-school learning activities supported by mobile
applications for pre-service teachers, and then evaluate such materials through their use. This case study was
conducted with 31 pre-service teachers at the faculty of education at a state university during the 2020-2021
spring term. Material Evaluation, Information Collection, and Reflective Writing Form were used as data
collection tools. The scores obtained by the pre-service teachers from the Material Evaluation Form were
analyzed by descriptive statistical analysis, and the data obtained from the Information Collection Form and
Reflective Writing Form were analyzed using content analysis. In the study, all of the pre-service teachers
stated that the materials for mobile application-assisted out-of-school learning environments helped the
learners to make their knowledge permanent and increased their interest and motivation in the course. In
addition, pre-service teachers emphasize that by using such applications, the technology use competencies
of learners can be supported, and they can use technology consciously also. In conclusion, it is recommended
to develop similar technology-supported mobile applications that can be used in out-of-school learning
activities and to enrich learning environments with these applications.

Keywords: Mobile learning, Out-of-school learning, Pre-service teacher
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1. Girig

GUnUmuzde 6rglin egitimin destekleyicisi olan okul disi 6grenme ortamlari, kurumlarin 6gretim
programi dikkate alinarak okul yapisinin disinda kalan alan ve okulda gecirilen zaman kapsaminda ele
alinan egitimdir (Ertas vd., 2011). Bu noktada, 6gretim faaliyetlerinin yalnizca sinif ortaminda
surdiridlmesinin yeterli olmadigl ve ginlik hayatla i¢c ice olan derslerde, okul disi 6grenme
faaliyetlerinin 6neminin arttigi sdylenebilir (Karademir, 2013). Bu siirecte, 6grencilerin aktif olarak
kendi 6grenme sireglerini yapilandirmasi ve cevresiyle etkilesime girerek 6grendigi konulari
cevresindeki olaylarla iliskilendirmesi, 6grenmenin gerceklesmesine olumlu yonde katki saglayacaktir.
Bu baglamda, okul disi 6grenme ortamlarindaki 6gretim faaliyetlerinin basaril bir sekilde yiritilmesi
dgretmenlerin sorumlulugundadir. Ogretmenlerin sorumlulugunda olan bu faaliyetler sirasinda, Olsen
ve digerlerinin (2001) belirttigi gibi, 6grencilerin okul disi 6grenme ortamlarinin sagladigi firsatlardan
nitelikli olarak yararlanabilmesi i¢cin 6gretmenlerin hizmet Oncesi donemde okul disi 6grenme
ortamlarinda deneyimler edinmeleri gerekmektedir. Bu sebeple, 6gretmen adaylarinin okul disi
6grenme ortamlarinda deneyim kazanmalari dnemli goriilmektedir.

Milli parklar, mizeler, kitiphaneler gibi bircok toplumsal alanin okul disi 6grenme ortamlarina
dahil oldugu bilinmektedir (Durukan vd., 2022; Eshach, 2007). Ancak bu ortamlarin zaman, maliyet gibi
sinirliliklardan dolayi her zaman fiziksel olarak ziyaret edilmesi miimkin olmayabilir. Bu dogrultuda
mobil teknolojilerin sagladigi esneklikten faydalanilarak zaman, mekan ve maliyet sinirlamasi olmadan
her kosulda bu 6grenme ortamlari ziyaret edilerek 6grenme sireci yapilandirilabilir (Huang vd., 2010).
Benzer sekilde, mobil 6grenmeyle her an ve her yerde erisilebilir tasinabilir cihazlar yardimiyla
gerceklestirilen 6grenme siirecinin (Kukulska-Hulme ve Shield, 2008), geleneksel sinif ici yaklasimlara
alternatif olarak kullanilabilecegi bilinmektedir (Kukulska-Hulme, 2010). Ayrica mobil 6grenme
aracihgiyla; 6grenenler 6grenme hizlarini ya da icerikleri kendilerine gore yapilandirarak ilgili cihazlar
Gzerinde ¢alisma imkani yakalayabilecek (Zydney ve Warner, 2016), her bireyin ilgili kaynaklara erisme
imkani saglamasiyla firsat esitligi sunacak, 6grenenlere bir Girtin olusturma imkani taniyarak onlarin
Uretkenligini arttirabilecek, fiziksel uzakhk yasayan birden cok bireye es zamanli eriserek zamanin
nitelikli kullanilabilecekleri deneyimler sunacaktir (Ergiiney, 2017). Bunun yani sira mobil cihazlarla
gerceklesen 6grenme sireclerinde; 6grenenlerin bilgi ve becerilerinin gelistigi, bagimsiz ve is birlikli
o6grenme sireglerine katilimin arttigi (Liaw vd., 2010), isteksiz 6grencileri 6grenme siirecine dahil ettigi,
Ogrencilerin 6z gliven ve 0z saygl kazanimlarina destek oldugu da alanyazinda vurgulanmaktadir
(Attewell, 2005). Bu o6zellikler dikkate alindiginda, 6grenenlerin sinif ici ya da sinif disinda kendi
O0grenmelerini zaman ve mekan sinirlamasi olmaksizin her yerde gerceklestirmesi siirecinde mobil
cihazlardan faydalanmanin énemli oldugu gorilmektedir (Corbeil ve Valdes-Corbeil, 2007; Shuler,
2009). Nitekim mobil cihazlara (telefon, tablet vb.) hemen hemen her 6grenenin sahip oldugu ve bu
cihazlarin glindelik hayatimizin vazgegilmez bir unsuru oldugu disiinildiiglinde, mobil 6grenmenin
egitim-6gretim ortamimiza entegre edilmesi bir zorunluluk halini almistir (Burden ve Kearney, 2016).

Mobil destekli okul disi 6grenme ortamlari olusturmak icin GPS konumlari, haritalar, pusula,
yol tarifleri, videolar, resimler, sinavlar, gorevler, turnuvalar, QR kodlar, oyun ogeleri ve araglariyla
oyunlastirma potansiyelinden kolay bir sekilde yararlanmanin mimkin oldugu Actionbound
uygulamasinin 6grenme slrecindeki olumlu etkilerine alanyazinda ulasmak mimkiindir. Nessler ve
digerleri (2021) galismasinda, Actionbound'un oyun temelli karakterinin, okul disi 6grenme etkinligi
baglaminda 6grencileri motive ettigini, 6grenmeyi gelistirdigini ve vaka tabanli 6grenmeye olduk¢a
uygun oldugunu tespit etmistir. Ayverdi ve digerleri (2020) ise ders planinda yer alan bir etkinlik icin
kullanabilecekleri materyalleri kurumun farkh yerlerinden toplamayir amaglayan bir oyun igin
Actionbound uygulamasini kullaniminin oldukc¢a etkili oldugunu belirtmistir. Bunun yani sira
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oyunlastirma uygulamalarinda yer alan puanlar, lider tablosu, 6dil, basarim ve geri bildirim gibi
oyunlastirma bilesenleri, 6grenenlerde i¢sellesmekte ve bagimhlik olusturmaktadir (Gokkaya, 2014).
Bu dgelerin 6gretim ortamlarina dahil edilmesinin kullanicilari motive ettigi ve bu ortamlara katilimi
arttirdig (Figueroa, 2018), kullanicilarin motivasyonu ve basarisini olumlu yonde etkiledigi (Sahin ve
Samur, 2017), eglenceli oldugu ve 6grenme ortamlarina farkli bir boyut getirdigi (De-Marcos vd., 2014)
bilinmektedir. Ogrenenlerin dikkatini cekmek ve 6grenme siirecine katilimini arttirmak (Kim, 2015) igin
de kullanilan oyunlastirmayla, oyunsal disinme ve kullanici motivasyonunu olumlu etkilemenin
(Dicheva vd., 2015; Morschheuser vd., 2017) yani sira kullanicilari siirece dahil etme agisindan 6nemli
islevleri bulunan oyun mekanikleri gibi oyun unsurlarinin kullanimi da saglanmaktadir (Deterding vd.,
2011; Kapp, 2012).

Okulda yapilan egitim-6gretim faaliyetlerinin okul disi 6grenme ortamlariyla desteklenmesi,
dgrenme siirecini pozitif yonli etkilemektedir (Bozdogan, 2016; Gerber vd., 2001). Ozellikle mobil
cihazlar kullanilarak 6grencilerin bu siirecte ¢evrimici 6grenme ortamlarina istedigi zaman ve mekanda
daha hizli, esnek ve aktif bir bicimde erisim saglamasi (Saran vd., 2012), 6gretmen 6grenci arasindaki
etkilesimin saglanmasi (Collins ve Halverson, 2009), gilincel dokiimanlara aninda ulasilabilmesi
(Soloway, 2003) ve 6grencilere aktif ve kisisel 6grenme deneyimi sunmasi (Thorton ve Houser, 2005)
gibi olumlu etkilerinden 6tliri mobil cihazlarin okul disi 6grenme ortamlarda kullaniimasi 6nemli
gorilmektedir. Boylece 6grenciler sinifta 6grendiklerini okul disinda pekistirmenin yani sira yeni
bilgilerin 6greniminde de mobil 6grenme ortamlarindan faydalanacaklardir (Dogan ve Seferoglu,
2015). Bu dogrultuda mobil uygulamalar araciligiyla okul disi 6grenme ortamlarina yonelik
materyallerin gelistirilmesi, uygulanmasi ve degerlendirilmesi gerekmektedir. Bu arastirmada, okul disi
o0grenme ortamlari dersini alan 6gretmen adaylarinin mobil destekli okul disi 6grenme ortamlarina
yonelik materyaller gelistirmeleri ve gelistirilen bu materyallerin uygulanarak degerlendirilmesi
amaclanmaktadir. Bu amacla ¢calismanin arastirma sorulari séyledir:

1. Ogretmen adaylarinin mobil destekli okul disi 6grenme ortamlarina yonelik gelistirdikleri
materyaller hangi diizeyde yer almaktadir?

2. Ogretmen adaylarinin mobil destekli okul disi égrenme ortamlarina yonelik gelistirdikleri
materyallerin, 6grenen agisindan 6grenme slrecine yonelik etkileri nelerdir?

3. Ogretmen adaylarinin mobil destekli okul disi 6grenme ortamlarina yénelik gelistirdikleri
materyallerin, 6grenenlerin teknoloji kullanimina yonelik etkileri nelerdir?

4. Ogretmen adaylarinin mobil destekli okul disi 6grenme ortamlarina yonelik gelistirdikleri
materyallerin, 6gretmen adaylarina yonelik etkileri nelerdir?

5. Ogretmen adaylarinin mobil destekli okul disi 6grenme ortamlarinda kullandiklari Actionbound
uygulamasina yonelik gorisleri nelerdir?

2. Yontem

Arastirma, ilgili konunun derinlemesine arastirilabilmesine imkan sunan nitel arastirma
desenlerinden biri olan 6zel durum calismasi ile yiritilmustir (Yildirim ve Simsek, 2011). Ozel durum
¢alismalarinda arastirmacilar, baglami net olmayan durumlar bilingli olarak baglamindan ayirir ve
gbzlem icin uygun olmayan olaylari dar bir sekilde analiz ederek biitiine odaklanir, genelleme kaygisi
bulunmaz (Schreiber ve Asner-Self, 2011; Yin, 1981). Bu arastirma, tek vaka (olay, durum) lzerine
odaklandigi icin 6zel durum ¢alismalarindan bitlincll tek durum deseni ile gergeklestirilmistir.
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2.1. Katilimcilar

Arastirmanin katilimcilarini, 2020-2021 egitim 6gretim yilinin bahar déneminde meslek bilgisi
se¢meli ders havuzunda yer alan ve arastirmacilardan birinin yurittigd MBSEC18 kodlu "Okul Disi
Ogrenme Ortamlar" adli dersi secen 31 dgretmen adayi olusturmaktadir. Arastirma kapsaminda
o0gretmen adaylarin ilgili dersten secilmesi sebebiyle kolay ulasilabilir 6rnekleme yéntemi kullaniimistir.
Kolay ulasilabilir 6rnekleme, arastirmacilarin erismesi kolay ve yakin olan bir duruma odaklanmasidir.
Bu 6rnekleme yontemi arastirma slirecini pratik hale getirmesinin yani sira arastirmacilara da hiz
kazandirir (Yildirim ve Simsek, 2011).

2.2. Veri Toplama Araglari

Arastirma kapsaminda kullanilan veri toplama araglari asagida detayli olarak sunulmustur:

Materyal Degerlendirme Formu (MADF), 6gretmen adaylarinin hazirladigi mobil uygulamalari
degerlendirmek amaciyla yazarlar tarafindan gelistirilmistir. ilgili formu gelistirmek icin, alanyazindaki
mevcut egitim materyallerine iliskin degerlendirme formlari incelemistir (Kutluca ve Birgin, 2007;
Senel, 2009; Turan-Giintepe, 2020). Akabinde ikisi Bilgisayar ve Ogretim Teknolojisi alaninda uzman ve
materyal gelistirme lizerine ¢alismalari olan iki 6gretim Uyesinin yani sira Fen Egitimi ve Kimya Egitimi
alan uzmani olup okul disi 6grenme (izerine ¢alismalari olan iki 6gretim tyesinden de ilgili forma yonelik
uygulama 6ncesinde goris alinmistir. Toplam dort uzmandan alinan materyalin 6grenme sirecine
entegrasyonu, kullanilabilirligi ve icerigin sunulusuna yonelik geri donitler dogrultusunda forma son
hali verilmistir. Bu form kullanilarak, adaylarin hazirladiklari uygulamalar arastirmacilar tarafindan ayri
ayri degerlendirilmistir. ilgili form; gelistirilebilirlik, kullanim kolayhgi, bireysel kullanima uygunluk,
bilgilerin hatasiz goriintilenmesi, 6grenme sirecini destekleyici olmasi, etkilesim imkani sunmasi,
hedeflere uygunluk, icerigin merak uyandirmasi, icerigin 6greneni gidilemesi, icerigin mantik
cercevesinde sunulmasi, icerigin acik ve anlasilir olmasi, icerigin bilimsel bilgilerle 6rtliismesi ve icerigin
uygun boliimlere ayrilmasi seklinde organize edilmis 13 kriterden olusmaktadir.

Bilgi Toplama (BITF) ve Yansitici Yazi Formlari (YAZF), materyallerin 6grenme-6gretme siirecine
etkilerini belirlemeye yonelik BITF ve adaylarin materyal gelistirme siirecindeki yasadiklari deneyimleri
belirlemeye yénelik olarak hazirlanan Yansitici Yazi Formu araciligiyla nitel veriler elde edilmistir. ilgili
formlar arastirmacilar tarafindan hazirlandiktan sonra sorularin kapsam gecerliligini saglamak adina tg¢
alan uzmanindan goéris alinmis ve arastirma sorularinin amacina uygun olarak hazrlanip
hazirlanmadigi belirlenmistir. Bu alan uzmanlarindan ikisi Bilgisayar ve Ogretim Teknolojisi Egitimi alan
uzmani olup digeri teknoloji destekli materyallerin gelistiriimesi Uzerine calismalari olan Fen
Egitimcisidir. Gelen doniitler sonunda nihai verilen BITF dokuz, YAZF ise yedi acik uglu sorudan
olugmaktadir. BiTF’de yer alan sorudan biri olan “Actionbound ile hazirlanan materyalin derste
kullanilmasi ile 6grencilerinizi nasil etkilenecegini disinlyorsunuz?” ve YAZF'da yer alan “Uygulama
sirecinde neler 6grendiniz ve neleri 6grenmekte zorluk yasadiniz?” sorulari 6gretmen adaylarina
yoneltilen 6rnek sorulardan bazilaridir.

2.2. Verilerin Analizi

MADF den elde edilen verilerin analizinde yer alan bilgiler arastirmacilar tarafindan “yeterli”,
“kismen yeterli” ve “yetersiz” kategorilerince siniflanarak ¢éziimlenmistir. “Yeterli” kategorisine “3”,
“kismen yeterli” kategorisine “2” ve “yetersiz” kategorisine “1” puan verilerek veriler sayisallastiriimis
ve arastirmaci sayisina boliinerek adaylarin aldiklari toplam puanlar hesaplanmistir. Tim bu
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kategoriler, kategorilere yonelik aciklamalar ve 6gretmen adaylarinin hazirladiklari materyallerden ilgili
kategorilerdeki 6rnek goérintiler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Materyal Degerlendirme Formu’nda (MADF) Yer Alan Kategorilere Ait Aciklamalar ve Ornek
Goriintiiler

Kategorilere Yénelik

Kategori  Puan ilgili Kategorilere Ait Ornek Goriintiiler

Aciklamalar
Yeterh 3 Be“rlenen konu < — - © GOREV B ” Hn;-BILGIV/\RisMASI.J ;
dogrultusunda uygun

senaryolarin

olusturulmasinin yani sira bu
senaryolara yonelik
etkilesimli oOgelerden 5 ve

daha fazlasinin (videolar,

sinavlar, gorevler, QR kodlar
@BILGI YARISMASI =

vb.) kullanilmasi durumudur.

® ks 100 0a7 @ cenads e

@ BILGI YARISMASI —

Kismen 2 Belirlenen konu

- ks 20 puan @ daha S2 sanye var

Yeterli dogrultusunda kismen yeterli
senaryolarin

olusturulmasinin yani sira bu
senaryolara yonelik 3-5 arasi
etkilesimli ogelerin Ll
(gorintaler, sinavlar,
videolar, QR kodlar vb.)

kullanilmasi durumudaur.
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Kategorilere Yénelik

Kategori  Puan ilgili Kategorilere Ait Ornek Goriintiiler

Aciklamalar
- - = =y T T
Yetersiz 1 Be“rlenen konu < @ BILGI YARISMASI = < ® BILGI =
dogrultusunda uygun

senaryolarin

olusturulamamasi ve bu
senaryolara yonelik 2 ve daha
az etkilesimli Ogelerin

(sinavlar, metinler  vb.)
kullanilmasi durumudur.

Arastirmacilar tarafindan elde edilen veriler, birbirlerinden bagimsiz olarak kategorilendirilmis
ve matrislere vyerlestirilmistir. Sonrasinda arastirmacilar bir araya gelerek matrislerdeki verileri
karsilastirmis ve farkliliklar izerinde tartisarak fikir birligine varmustir. Arastirmacilar arasindaki uyum
yuzdesi, Miles ve Huberman (1994)"in uyum ylzdesi formuli ile (Uyum yuzdesi= [Gorus birligi/goris
ayrihg + Gorls birligi]*100) hesaplanmis ve bu deger 0,907 olarak bulunmustur. Arastirmacilar
arasindaki uyum yuzdesinin 0,70 ve Ustli olmasi, arastirma icin gtvenilir kabul edilmektedir (Miles ve
Huberman, 1994). Ogretmen adaylarinin MADF’dan aldiklari toplam puanlar {izerinden betimleyici
istatistiksel analiz yapilarak en yiksek ile en distk puan, aritmetik ortalama ve standart sapma
degerleri hesaplanmistir. Ogretmen adaylarinin aldiklari puanlarin aritmetik ortalamasi (28,06) baz
alinarak standart sapma degerine (5,92) gore “yeterli”, “kismen yeterli” ve “yetersiz” kategorileri icin
puan araliklari belirlenmistir. Puan aralklarn olusturulurken alanyazindaki c¢alismalar taranarak
olusturulmustur (D6nmez Usta vd., 2020; Kiiriim, 2002; Sacli ve Demirhan, 2008). ilgili calismalara goére
puan araliklarinin Yiksek diizey: Ortalama + (Standart Sapma x 2); Orta diizey: Ortalama *(Standart
Sapma); Duslik dizey: Ortalama — (Standart Sapma x 2) seklinde hesaplanmistir. Bu hesaplamaya gore,
calismada “yeterli” kategorisi icin puan araliklari 33,98 ile 39, “kismen yeterli” kategorisi icin puan
araliklari 22,14 ile 33.97 ve “yetersiz” kategorisi i¢cin puan aralklari 22,13 ile 13 puan olarak
belirlenmistir.

BITF ve YAZF'dan elde edilen veriler nitel analiz ydéntemlerinden biri olan igerik analizi
kullanilarak analiz edilmistir. icerik analizinde temel siire¢, birbirine benzer verileri belirlenen
kavramlar, temalar altinda toplamak ve okuyucunun anlayacagi sekilde yorumlamaktir (Bauer-Martin,
2003; Patton, 2002). Bu cercevede arastirmacilar tarafindan BITF ve YAZF dan toplanan veriler temel
alinmis ve analizler yapilmistir. Arastirmacilar, arastirmanin tutarligini saglamak adina verileri farkh
zamanlarda ayri ayri analiz etmistir. Bu analizler sonucunda 6gretmen adaylarindan toplanan ham
veriler ile slire¢ sonunda ortaya cikan bulgular, kodlar ve c¢ikarimlar karsilastirilarak ana matrisler
olusturulmustur. Bulgularin, givenilirligini belirlemek adina Miles ve Huberman (1994)’in uyum
yuzdesi hesaplanmis ve uyum yizdesi degeri 0,871 olarak bulunmustur. Bulgularinin gegerligini ve i¢
glvenirligini artirmak i¢in 6gretmen adaylarinin gorislerine yonelik alintilara yer verilmistir.

2.3. Uygulama Siireci

Arastirmanin uygulama siireci “Okul Disi Ogrenme Ortamlar” dersinde yiritilmustir.
Arastirma iki asamadan olusmaktadir. Birinci asama, teorik bilgilerin sunuldugu ilk yedi hafta ve ikinci
asama ise bu teorik bilgilerin uygulamalarinin yapildigi son yedi hafta olmak tizere 14 hafta boyunca
gerceklestirilmistir. Bu kapsamda ilk yedi hafta 6gretmen adaylarina okul disi 6grenme kavrami, okul
disi 6grenme ortamlarini tanima, okul disi 6grenme ortamlarina uygun yontem ve teknikleri tanima,
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bir/birka¢c kazanim dogrultusunda okul disi 6grenme ortamlarinda yurutilecek 6gretim faaliyetleri
planlayabilme, uygulayabilme ve degerlendirebilme becerisi kazandirilmasina yonelik teorik bilgilere
yer verilmistir. Ardindan sekizinci haftada, acik erisimli web sitesi araciligiyla gelistirilen ve mobil
destekli bir uygulama olan Actionbound uygulamasi 6gretmen adaylarina tanitiimis ve 6gretmen
adaylarindan “Yenilenebilir Enerji ve Cevre” konusuna dair mobil destekli okul disi 6grenme materyali
(MDOM) hazirlamalari istenmistir. Bu materyal hazirlama siirecinde ilk olarak, 6gretmen adaylarindan
hazirlayacaklari materyallere yonelik senaryo gelistirmeleri istenmis ve yazarlar tarafindan bu
senaryolara geri donutler verilmistir. Donitlerin ardindan dokuzuncu ve onuncu haftadan itibaren
o0gretmen adaylarindan senaryolarina gore materyallerini gelistirmeleri talep edilmistir. Bu siirecte
adaylar arastirmacilarla etkilesim icinde olup yasadiklar teknik ya da igerikle ilgili sorunlara ¢6zim
bulabilmislerdir. Ogretmen adaylari déniitlere dayal olarak mobil destekli okul disi &grenme
materyallerine son seklini vermislerdir. Hem iOS hem de Android isletim sistemlerinde calisan
Actionbound uygulamasiyla 6gretmen adaylarinin gelistirdikleri materyallerin arkadaslari tarafindan
deneyimlenmesine firsat sunulmustur. Uygulama sonunda ise BiTF ve YAZF'la 6gretmen adaylarindan
veriler toplanmistir. Ayrica 6gretmen adaylarinin hazirladiklari materyaller, MADF araciligiyla
arastirmacilar tarafindan degerlendirilmistir. Tim uygulama stireci Sekil 1'de sunulmustur.

Sekil 1. Arastirmanin Uygulama Siireci

B
B
1.veT. 9.ve 14. Uygulama
haftalar arasi 8.hafta haftalar arasi sonunda
Okul
disi 6grenme kavrami, Belirlenen konuya yénelik Uygulamanin tanitimasi, P A Ll
okul disi grenme ortamlarini—yy,. Senaryolarin gelistiriimesi ve belirlenen konuya yonelik v g : P dindi
tanima senaryolara geri ~»  materyal hazirlanmasi, . tBHSI IICID {clzll ocrjmu
gibi teorik bilgiler verilmesi dénutler verilmesi hazirlanan materyallerin ateryal = egerlendirme
deneyimlenmesi ormu

2.4. Etik

Arastirmaya baslanmadan 6nce katilimcilarin rizalari alinmis ve arastirmadan dolayl herhangi
bir zarar gormeyecekleri belirtilmistir. Arastirmacilar ve katilimcilar arasinda veri toplama ve uygulama
sliirecinde gecen bazi 6zel diyaloglar mahremiyet geregi arastirmaya yansitilmamistir. Gizlilik ilkesi
geregi katiimcilarin kimlikleri gizli tutulmus ve arastirma etigi g6z 6niinde bulundurularak 01, 02, 03,
..., 031 seklinde kodlanmistir. Arastirma siirecinde tiim etik ilkeler g6z dniinde bulundurulmus ve
arastirma titizlikle yuratalmastir. Ayrica arastirma, Yiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Calisma ve Yayin
Etigi Yonergesi uyarinca Giresun Universitesi Sosyal Bilimler Fen ve Miihendislik Bilimleri Arastirmalari
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Etik Kurulu tarafindan degerlendirilmistir ve 06 Ocak 2021 tarih ve 06/05 sayili yazi ile etik kurul onayi
almistir.
3. Bulgular
Calismada, veri toplama araglarindan elde edilen bulgular analiz edilerek, arastirma
problemleri temel alinarak bu bélimde sunulmustur.
3.1. Galismanin Birinci Alt Problemine Yonelik Bulgular

Calismanin “Ogretmen adaylarinin mobil destekli okul disi 6grenme ortamlarina yonelik
gelistirdikleri materyaller hangi diizeyde yer almaktadir?” birinci alt problemine ait bulgular bu bashk
altinda yer almaktadir. ilk olarak Tablo 2’de 6gretmen adaylarinin MADF’den aldiklari toplam puanlar
sunulmustur.

Tablo 2. Ogretmen Adaylarinin Materyal Dederlendirme Formu’ndan (MADF) Aldiklari Toplam

Puanlar
Ogretmen Ogretmen Ogretmen

Aday: Puan Aday! Puan Aday: Puan
01 33 012 34,33 023 35
02 26,66 013 23,33 024 23,66
03 28,66 014 36 025 24,66
04 21,33 015 20,66 026 15,33
05 34,33 016 30,66 027 33
06 18,66 017 35,33 028 31,33
07 28,66 018 28,66 029 27
08 19,66 019 35,66 030 29,33
09 35,66 020 21,66 031 25
010 32,66 021 31,66

011 28,33 022 20

Ogretmen adaylarinin MADFden aldiklari puanlarin 15,33 ile 35,66 arasinda dagilim
gdstermektedir (Tablo 2). Ogretmen adaylarinin MADF’den alabilecegi en yiiksek 39 ve en diisiik ise 13
puandir. Betimleyici istatistikler dogrultusunda, 6gretmen adaylarinin MADF’den aldiklari puanlara
bakildiginda ise; en disiik 15,33 iken; en yiiksek 35,66 puandir. Ogretmen adaylarinin MADF'den
aldiklari puanlarin aritmetik ortalamasinin 28,06 ve standart sapmasinin 5,92 oldugu tespit edilmistir.
Yeterli, kismen yeterli ve yetersiz kategorileri icin belirlenen puan araliklarina 6gretmen adaylarinin
dagihimlari Tablo 3’ te sunulmustur.
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Tablo 3. Ogretmen Adaylarinin Materyal Degerlendirme Formu’ndan (MADF) Aldiklari Puanlarin
Kategorilere Gére Dagilimi

Kategori Ogretmen Adayi f(%)
Yeterli (33,98-39) 05, 09, 012, 614, 017, 019, 023 7 (22,58)
Kismen Yeterli (:)1, O%, (")3107, ?10, ?11, ?13, 016, 018, 021, 624, 17 (54,84)
(22,14 - 33,98) 025, 027, 028, 029, 030, 031
Yetersiz (13 - 22,14) 04, 06, 08, 015, 020, 022, 026 7 (22,58)

Ogretmen adaylarinin hazirladiklari materyallerle MADF araciligiyla aldiklari puanlarin
kategorilere gore dagilimlar incelendiginde, adaylarin %22,58’i yeterli; %54,84’(i kismen yeterli ve
%22,58'i yetersiz kategorilerinde yer aldig1 goriilmektedir (Tablo 3). Ayrica, MADF’de yer alan kriterler
bazinda (gelistirilebilirlik, kullanim kolayligi vb.) 6gretmen adaylarinin hazirladiklari materyaller
kategorilere gore siniflandiriimasi sonucu olusan dagilim Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Ogretmen Adaylarinin Materyal Dederlendirme Formu’nda (MADF) Yer Alan Kriterler Bazinda
Kategorilere Gére Dagilimi

Materyal Degerlendirme Formu Kategoriler

Yeterli Kismen Yeterli Yetersiz

f(%) f(%) f(%)
Gelistirilebilirligi 8(25,81) 20 (64,52) 3(9,68)
Kullanim kolayhgi 13 (41,94) 15 (48,39) 3(9,68)
Bireysel kullanima uygunlugu 13 (41,94) 15 (48,39) 3(9,68)
Bilgilerin hatasiz gérintilenmesi 21 (67,74) 9 (29,03) 1(3,23)
Ogrenme siirecini destekleyici olmasi 5(16,13) 19 (61,29) 7 (22,58)
Etkilesim imkani sunmasi 13 (41,94) 13 (41,94) 5(16,13)
Hedeflere uygunlugu 11 (35,48) 12 (38,71) 8(25,81)
icerigin merak uyandirmasi 4 (12,90) 19 (61,29) 8(25,81)
icerigin dgreneni giidiilemesi 5(16,13) 17 (54,84) 9 (29,03)
icerigin mantik cercevesinde sunulmasi 5(16,13) 16 (51,61) 10 (32,26)
icerigin acik ve anlasilir olusu 16 (51,61) 10(32,26) 5(16,13)
icerigin bilimsel bilgilerle értiismesi 11 (35,48) 15 (48,39) 5(16,13)
icerigin uygun bélimlere ayrilmasi 11 (35,48) 16 (51,61) 4 (12,90)

Ogretmen adaylarinin hazirladiklari materyaller degerlendirildiginde; bilgilerin hatasiz
goruntiilenmesi kriterinde materyallerin %67,74’G yeterli diizeyde hazirlanmigtir. Gelistirilebilirlik
kriterinde materyallerin %64,53’(i, 6grenme siirecini destekleyici olmasi kriterinde materyallerin
%61,29’u, kullanim kolayligi kriterinde materyallerin %48,39'u, bireysel kullanima uygunlugu kriterinde
materyallerin %48,39’u ve hedeflere uygunlugu kriterinde materyallerin %38,71’i “kismen yeterli”
kategorisinde yer almistir. Ayrica, etkilesim imkani sunmasi kriterinde materyallerin %41,94'(i “yeterli”
ve %41,94’'G “kismen yeterli” diizeydedir. Bununla birlikte, icerigin merak uyandirmasi kriterinde
materyallerin %61,29'u, icerigin 6greneni gidilemesi kriterinde materyallerin %54,84’(i, icerigin
mantik ¢ercevesinde sunulmasi kriterinde materyallerin %51,61i, icerigin uygun bolimlere ayrilmasi
kriterinde materyallerin %51,61’i ve igerigin bilimsel bilgilerle 6rtlismesi kriterinde materyallerin
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%48,39’u diizeyde “kismen yeterli” diizeyde, igerigin agik ve anlasilir olusu kriterinde materyallerin
%51,61'i “yeterli” diizeyde hazirlandiklari belirlenmistir.

3.2. GCalismanin ikinci Alt Problemine Yénelik Bulgular

Calismanin “Ogretmen adaylarinin mobil destekli okul disi 6grenme ortamlarina yonelik
gelistirdikleri materyallerin, 6grenen acisindan 6grenme siirecine yonelik etkileri nelerdir?” ikinci alt
problemine yonelik bulgular Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. MDOM'’e Yénelik Etkinliklerin, Odrenenin Ogrenme Siirecine Yénelik Etkisi

Kategoriler Kodlar Katilimcilar f
Bilgileri kalic hale 01, 02, 03, 04, 05, 06, 07, 08, 09, 010, 011, 012,
etgirme 013, 014, 015, 016, 017, 018, 019, 020, 021, 31
& 022, 023, 024, 025, 026, 027, 028, 029, 030, 031
01, 02, 03, 04, 05, 07, 08, 09, 010, 011, 013,
Eglenerek 6grenme 014, 017, 019, 021, 023, 024, 025, 026, 028, 22
029, 031
ovunlastirma ile 01, 02, 04, 05, 06, 07, 08, 010, 011, 012, 014,
b,Yren nfe 015, 018, 020, 622, 023, 624, 526, 027, 28, 22
& 629, 630
. 02, 05, 06, 08, 09, 011, 012, 014, 015, 016, 018
Bilissel if 68 o LT T T T ’ ! ! !
§ Alternatif 6grenme 620, 021, 023, 928, ©29, 630 17
etkiler
Bilgiyi pekistirme B2, 04, 05, 06, 010, 018, 620, 627, 628, 630 10
Kesfederek 6grenme 01, 03, 67, 08, 09, 014, 019, 621, 630 9
Degerlendirme yapma 02, 09, 019, 020, 027, 028, 029, 030 8
Yeni kavramlan/ 01, 67, 014, 68, 918, 622 6
bilgileri kolay 6grenme
Bilgileri somutlastirma 01, 015, 019, 022, 027 5
Basarlyi arttirma 016, 026, 027, 028 4
Gizil 6grenme 02, 09, 623 3
Derse olan ilgivi 01, 02, 03, 04, 05, 06, 67, 08, 09, 010, 011, 012,
T gl 613, 014, 615, 616, 017, 618, 619, 620, 621, 31
022, 023, 024, 025, 026, 027, 028, 029, 030, 031
etkiler arfttl'r‘ﬁ:yonunu 013, 614, 615, 616, 617, 18, 619, 620, H21, 31
022, 023, 024, 025, 026, 027, 028, 029, 030, 031
Oz giiveni arttirma 01, 04, 013, 018, 028, 029, 030, 031 8
Merak uyandirma 04, 07, 013, 014, 023, 028 6
Derste aktif rol 01, 02, 63, 04, 05, 06, 07, 08, 09, 010, 011, 012,
Fiziksel oynama/ derse katiim 013 014, 015, 016, 017, 018, 019, 020, 621, 31
etkiler y 022, 623, 624, 625, 626, 527, 628, 629, B30, B31
Dogrudan etkilesim 01, 07,014 3
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MDOM’e yonelik etkinliklerin 6grenenin 6grenme siirecine yonelik etkilerine dair elde edilen
bulgular bilissel etkiler, duyussal etkiler ve fiziksel etkiler olmak Uzere (i¢ kategori altinda toplanmistir.
Bilissel etkiler kategorisinde, adaylarin tamami tarafindan belirtilen bilginin kalici hale getiriimesine
yonelik olarak 012 kodlu adayin gériisii “Tekrar edilmeyen ya da hayata gecirilmeyen hicbir bilginin
kalici olamayacagi diisiincesindeyim ancak 6grencilerin bu yéntemle birlikte derse katiimlarinin
artacadindan, konulari daha iyi 6greneceklerinden ve d&gdrenme siirecini yaparak yasayarak
gecireceklerinden bilgilerin daha uzun siire kalici olabilecegini diisiinmekteyim.” o6rnek olarak
verilebilir. Ogretmen adaylarinin bircogu, 6grenme ortaminda MDOM ile 6grenenlerin eglenerek
O0grenecegini (f=22), Actionbound uygulamasinin oyunlastirma ile 6grenme icin kullanilabilecegini
(f=22) belirtmektedir. Bu noktada “.. Egitimin ise oyunla birlestirilerek ¢ocuklara verilmesi aslinda
bireylerin adaptasyonlarini da arttirici etkiye sahip olacaktir. Bunun yani sira ders olarak degil de oyun
olarak algiladiklari icin eglenerek égreneceklerdir.” (O4-Eglenerek 6Grenme) ve “Uygulamada verilen
sorularla, gérevlerle, 6grencilerin derste teorik olarak 6grendigi bilgileri sanal bir ortamda sanki oyun
oynuyormus gibi edlenerek, puanlar alip &diller kazanarak, bazen yarisarak bazen is birligi
dgrenmesine firsat taninmaktadir.” (015-Oyunlastirma ile 6§renme) ifadeleriyle séz konusu etkilere
vurgu yapmaktadir. Bunun yani sira, 6gretmen adaylarindan 17’si bu uygulamanin alternatif bir
dgrenme araci olduguna deginmektedir. Bu baglamda, O30 kodlu aday ifadesinde bu duruma “Her
zaman sunus yolu, anlatim teknidi 6grencilere sikici gelebiliyor. ... Ancak bu uygulama 6grencilerin
kesfetmek icin sabirsizlandigi bir uygulama olabilir... Farklh gérevler barindiriyor. Klasik 6grenme
yaklasimlarindan ve ydntemlerinden uzaktir ve dgrenme icin bir yenilik getirir.” seklinde yer
vermektedir. Bunun yani sira degerlendirme koduna yénelik olarak 029 kodlu aday aciklamasinda “...
ogrencilere dersle alakali olarak etkinlikler yaptirilip, sorular sorulup 6grencilerin derste 6grendiklerini
degerlendirmesini saglayip, 6grencilerin sorulari eglenceli bir sekilde cevaplamasi saglanabilir ve bu
oyunun sonucunda derse karsi olan ilgisi artmis olur diye diisiinmekteyim.” ifadesine yer vermektedir.

Duyussal etkiler kategorisi altinda derse olan ilgiyi arttirma, motivasyonu arttirma, 6zgliveni
arttirma ve merak uyandirma kodlari yer almaktadir. Derse olan ilgiyi arttirma ve motivasyonu arttirma
kodlari &gretmen adaylarinin tamami tarafindan belirtilmisti. MDOM’e yénelik etkinliklerin
dgrenenlerin derse yonelik ilgisini arttirmasi koduna yonelik olarak 09 kodlu aday “Genelde hep klasik
ybéntem ile 6grenme gergeklestirilir. ... Actionbound ile hazirlanan etkinliklerin derste kullaniimasi ile
ogrenciler bu klasik 6grenme anlayisinin disina ¢ikarlar. Farkli bir 6§renme ortaminda bulunurlar. Béyle
farkli olaylar her zaman &grencilerin ilgisini daha da arttirir. Burada da daha degisik bir sekilde ders
isledikleri icin 6grencilerin derse yénelik ilgisinin artacagini diistiniiyorum.” ifadesini belirtmektedir. Bir
baska aday ise gorlsinl “Hazirladigim Actionbound uygulamasinda, her dodru cevaba 10 puan
verilirken her yanlis cevap icinde 2 puan kesilmektedir. Bu sayede uygulama bitiminde toplam puan
hesaplanmakta ve hesaplanan puan dogrultusunda uygulamaya katilan &grenciler arasinda bir
siralama ortaya ¢ikmaktadir. Ogrenciler alinan puanlar sayesinde siralamalarinin etkilendiklerini
gordiiklerinden dolayi giidiileneceklerdir. Puanlarini yiiksek tutmak adina derse daha fazla katihm
saglayacaklar ve daha fazla konu tekrari yapacaklardir. Bu tekrarlar dogrultusunda girilen yeni bir
Actionbound uygulamasinda siralamalarinin ve alinan puanlarin yiikselmesi motivasyonlarini olumlu
yénde etkileyecedini séylemek miimkiindiir.” (027- Motivasyonunu artirma) seklinde dile
getirmektedir.

Fiziksel etkiler kategorisi altinda derste aktif rol oynama/ derse katilim ile dogrudan etkilesim
kodlari yer almaktadir. “Actionbound ile hazirlanan etkinliklerin derste kullaniimasi 6grencilerin derste
daha aktif olmasini saglar. Bu etkinlikler 6grenciyi derste tutar. Gruplar halinde kiigiik kiigiik yarismalar
yapip, derslere olan katihmlarini arttirabiliriz.” (019- Derste aktif rol oynama/ derse katilim) seklinde
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Actionbound uygulamasinin 6grenciyi 6grenme silirecinde aktif kilacagina yonelik gorisini ifade
etmektedir.
3.3. Calismanin Ugiincii Alt Problemine Yonelik Bulgular

Calismanin “Ogretmen adaylarinin mobil destekli okul disi 6grenme ortamlarina yonelik
gelistirdikleri materyallerin, 6grenenlerin teknoloji kullanimina yonelik etkileri nelerdir?” alt
problemine yonelik bulgular Tablo 6’da yer almaktadir.

Tablo 6. MDOM'’e Yénelik Etkinliklerin, O§renenin Teknoloji Kullanimina Yénelik Etkisi

Kodlar Katilimcilar f
Teknoloji kullanim 01, 02, 03, 04, 05, 06, 07, 08, 09, 010, 011, 012, 014, 24
yeterliligini destekleme 015, 017, 018, 019, 020, 021, 623, 025, 027, 029, 030
Teknolojiyi bilingli 01, 02, 04, 05, 07, 08, 09, 010, 014, 018, 019, 020, 16
kullanma 021, 622, 627, 629

Teknolojiye yonelik

01, 04, 06, 09, 011, 012, 019, 023, 024, 028, 030, 031 12
hazirbulunma

Rehber esliginde kullanma 02, 07, 09, 011, 013, 016, 023, 026, 027, 028, 031 11
Firsat esitligi saglama 02, 04, 06, 011, 012, 016, 019, 024 8
Teknoloji

alanina/uygulamalarina 01, 019, 629 3
yonlenme

Ogretmen adaylarindan bircogu (f=24), bu gibi teknolojik uygulamalar sayesinde 6grenenlerin
teknoloji kullanimina yonelik yeterliliklerinin destekleyecegini belirtmektedir. Bu baglamda 6gretmen
adaylarindan 06 “Mobil uygulamalari kullanmayi bilen 6grenciler agisindan bir zorluk yasanmayacaktir
fakat bu gibi uygulamalarla mobil uygulama konusunda ¢ok fazla bilgisi olmayan égrenciler de teknoloji
kullanim konusunda yeterli diizeye gelip giinliik islerinde de bu tiir uygulamalari kullanacaklardir.
Hayatlari daha da kolaylasacaktir.” seklindeki goristyle teknoloji kullanim yeterliliginin artacagina
vurgu yapmaktadir. Ogretmen adaylarindan bircogu (f=16) bu gibi uygulamalarla teknolojinin bilingli
yonde kullanilacagini belirtmektedir. Bu noktada 02 “Odrencilerimin ¢ogunun teknolojiyle hasir nesir
cocuklar oldugunu diisiintildiigiinde, cocuklarin bos zamanlarinda video sitelerinde video izleyecedine,
amagsiz oyun oynayacaklarina bu etkinlikler sayesinde hem eglenir hem de egitimin teknolojiyle
desteklenmesiyle gelecegine katki saglarlar. Bu sayede de kendilerini teknoloji kullanma konusunda
gelistirir.” ifadesine yer vermektedir. Bunun yani sira 6gretmen adaylardan bir kismi 6grenenlerin
teknolojiye yonelik hazirbulunusluklarinin olduguna (f=12) ve kullanim sirecine hakim olduguna
deginirken, bir kismi ise bu gibi teknolojilerin rehber esliginde kullaniimasi (f=11) gerektigine
deginmektedir. Bu baglamda 012 “Giiniimiiz ¢caginin teknoloji ¢adi olmasi, tablet/ telefon kullanim
yasinin diistik yaslara inmis olmasi, ¢ocuklarin teknolojiyle dogmus olmasindan étiirii égrencilerin
Actionbound uygulamasi ile hazirlanan etkinliklere, kullanimina asina olacaktir ve ¢okga ilgilerini
cekecektir.” ifadesiyle 6grenenlerin bu gibi uygulamalarin kullanimina hakim olduguna deginmektedir.
Buna karsin O7 “ilk basta 6grenciler kullanmakta zorlanabilir. Kendim de zorlandim ama bir rehber
esliginde ¢ocuklar kullanmaya baslarsa yeterlilik durumlari artabilir.” ifadesiyle uygulamanin kullanim
sirecinde onlara rehberlik edilmesi gerektigine yer vermektedir.



Mobil Uygulama Destekli Okul Disi Ogrenme Ortami 772

3.4. Calismanin Dérdiincii Alt Problemine Yénelik Bulgular

Calismanin “Ogretmen adaylarinin mobil destekli 6grenme ortamlarina yonelik gelistirdikleri
materyallerin, 6gretmen adaylarina yonelik etkileri nelerdir?” alt problemine yonelik bulgular Tablo
7'de sunulmustur.

Tablo 7. MDOM’e Yénelik Etkinliklerin, Odretmen Adayina Etkisi

Kodlar Katilimcilar f

Bilgi sahibi olma/bilgileri 01, 010, 012, 014, 015, 016, 019, 021, 023, 024, 16
destekleme 026, 027, 028, 029, 030, 031
Farkindalik kazanma 01, 02, 69, 014, 017, 019, 020, 627 8
Duyarlhgi arttirma 01, 05,017, 022 4
Programla gezilecek mizeler .o .. ..

o 04, 013, 028, 029 4
oldugunu fark etme
On yargilarimi kirma 07, 015, 629 3
Yanlis bilgileri diizeltme 09, 011, 623 3
Bilinglendirmek amagl paylasma 06, 010 2

Ogretmen adaylari Actionbound uygulamasinda gelistirilen etkinlikler siirecinde, hazirladiklari
konulara yonelik bilgi sahibi olduklarini ya da mevcut bilgilerine yeni bilgiler eklediklerini
belirtmektedir. Bunun yani sira yine 6gretmen adaylarindan sekizi hazirladiklari konulara yonelik
farkindalk kazandigina da vurgu yapmaktadir. Bu baglamda O1 “Yenilenebilir enerji kaynaklarina dair
gecmisten kalma bilgilerim vardi. Fakat (ilkemizdeki yeri ve 6nemini, genel anlamda éneminin bu kadar
farkinda degilim. Bu konu ¢capinda bir etkinlik tasarlamak, bu konuya dair farkindalhk kazanmami ve
duyarlhhigimin artmasini sagladi. Ayrica gegcmisten kalma bilgilerimi tazeleyip, (stiine konu ile iliskili yeni
bilgileri de dahil etme sansina sahip oldum” seklindeki ifadesiyle yeni bilgiler edindigini ve konuya
yonelik farkindalik, duyarhlik kazandigini dile getirmektedir.

3.5. Calismanin Besinci Alt Problemine Yénelik Bulgular

Calismanin “Ogretmen adaylarinin mobil destekli okul disi 8grenme ortamlarinda kullandiklari
Actionbound uygulamasina yonelik gorisleri nelerdir?” arastirma sorusuna yoénelik 6gretmen
adaylarinin gérusleri Tablo 8'de 6zetlenmistir.
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Tablo 8. Actionbound Uygulamasina yénelik Gériisler

Kategoriler Kodlar Katimcilar f
01, 02, 03, 04, 05, 07, 08, 09, 011, 012,
Eglenirken dgretici 013, 014, 015, 017, 019, 021, 023, 024, 24
025, 026, 028, 029, 030, 031
. . 01, 02, 04, 05, 07, 08, 09, 010, 012, O16,
Dikkat cekici uygulama 018, 021, 024, 627, 628, O30, 16
Degerlendirme 01, 02, 03, 09, 011, 013, 015, 017, 018, 14
8 620, 623, 024, 627, 630
Pekistirme 02, 04, 05, 06, 07, 08, 010, 014, 018, 019, 12
? 620, 631
Kalicl 8renme 07, 08, 011, 012, 014, 015, 017, 023, 025, 11
& 627, 628
Mobil oldugu igin kullamish 05, 06, 012, 013, 015, 021, 022, 027, 030, 10
/tekrar kullanilabilir 031
o) Yaparak yasayarak 6gretme 05, 06, 07, 09, 013, 014, 015, 028, 029 9
g Oyun ile 6grenme 06, 07, 08, 69, ©14, H15, 630 7
Coklu ortam ogeleri 06, 08, 09, 013, 024, 027, 030 7
Okul disi egitim 02, 04, 65, 09, 014, 628 6
Bilgi vermek kolay 02, 08, 610, 030 4
Egitici bir platform 01, 02, 09, 014 4
f{\laglm'ayan konularin 04, 614, 529 3
ogretimi
Zaman ve enerji 01, 029, 630 3
On bilgi edinimi 01, 013 2
Ogretmene yardimci 012, 030 2
Kullanim kolayhg 013, 030 2
o 613, 630
Anlik kayit/ resim video vb. 2
Teknik imkanlarin sinirlilig 95’ 011, 012, 016, 019, 021, 023, 024, 027, 10
029
£ Uygulamanin kullanimiile -, ) 55 514 627, 628, 630 7
S ilgili bilgi sahibi olma
m e . e . . .
g Uygulamanin maliyeti 03, 04, 06, 07, 011, 020 6
Ogretmene disen yiik cok 01, 08, 029, 031 4
Saglik acisindan 07,026 2

Actionbound uygulamasinin avantajlarina yonelik 6gretmen adaylarinin gérisleri alindiginda,
adaylarin bir¢ogu ilgili uygulamanin eglenirken 6gretme amach kullanilabilecegine, dikkat cekici bir
uygulama olduguna ve degerlendirme amacli kullanilabilecegine vurgu yapmaktadir. Bu dogrultuda 02
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“Okul disi egitim ortaminda kullanilabilecek bu uygulama ile hem tanimlayici hem de siire¢
degerlendirme yapmanin yani sira bilgi vermenin kolay oldugu bu platform araciligiyla 6grenen,
eglenerek égrenecektir.” seklinde gériisiinii bildirirken ve 024 ise “Bu uygulama sinif icinde dikkat
cekici bir etkinlik olarak, sinav olarak, 6grencileri zorlamayacak bir sekilde eglendirirken 6gretici bir
bicimde dersi gecirebilmek, égrencileri dersin icinde tutmak adina kullanabilir.” seklinde goérisiini
bildirmektedir. Bunun yani sira uygulamanin mobil oldugu igin kullanisli olmasi, ¢oklu ortam 6gelerini
icermesi ve okul disi egitim icin kullanilabilecegi 5nemli bulgular arasindadir. Bu dogrultuda 027 “Mobil
cihazlarin artik elimizin altinda oldudgu icin 6grenenler icinde uygulamaya erismek olduk¢a kolay
olacaktir ve istedikleri zaman ilgili uygulamayi tekrar tekrar deneyimleme sansi yakalayacaktir.”
ifadesiyle uygulamanin mobil olarak deneyimlenebildigi belirtmistir. O6 ise ilgili uygulamaya goklu
ortam dgelerini dahil etmenin mimkiin olduguna deginmektedir. Bu noktada 06 “Gérsel isitsel 6geleri
ekleyebildigimiz Actionbound uygulamasiyla ayni anda metin, gériintii, grafik, ses, video gibi unsurlari
kullanmamiz miimkiindiir.” seklinde gortsind bildirmistir. Ayrica ilgili uygulamanin okul disi 6grenme
ortamlari icin kullaniimasinin 6nemine deginen O9 “Okul disi ortamlara yapilan geziler de é§rencinin
ozellikle gitmesi gereken yerlere gitmesini saglamak ve dgrencilerin 6grenmesini istedigim bilgileri bu
uygulamayla c¢esitli goérevierle verebilir, kesfetme firsati sunabilirim.” seklinde ifadesini dile
getirmektedir.

Actionbound uygulamasiyla etkinliklerini hazirlayan 6gretmen adaylari uygulamanin 6gretim
sirecinde bazi dezavantajlar yaratabilecegini belirtmektedir. Teknik imkanlarin sinirhliginin (f=10)
dgrenme siirecinde dezavantaj olusturacagina deginen 6gretmen adaylarindan 019 “Uygulamanin
kullanilmasinda bir akilli telefona sahip olma zorunlugu barindirmasi édgrencilerin  ekonomik
durumlarinin farkl olmasi herkesin akilli telefona sahip olamayacagi géz 6niinde bulunduruldugunda,
bazi 6grenciler de elektronik aletlere ulasmada sikinti yasayabilmektedir.” seklinde gorisline yer
vermistir. Teknoloji yeterliligi ile uygulamanin kullanimi ile ilgili bilgi sahibi olmanin (f=7) iliskili
olduguna deginen 6gretmen adaylarindan 05 “Odrencilere teknoloji kullanimi hakkinda bilgi eksikligi
olabilir hayatinda hi¢ telefonu olamayan hi¢ kullanmayan bireyi bu uygulamayi kullandirmak ve onu bu
siirece aktif olarak katmak olduk¢a zor olur.” seklindeki ifadesiyle kullanim sireciyle teknoloji
yeterliligin iliskilendirilecegine vurgu yapmaktadir. Actionbound uygulamasinin “Free” (lcretsiz)
secenegiyle (f=6) uygulamanin gelistiriimesi ve “Pro ve Edu” secenekleri kapsaminda bazi 6zelliklerinin
kullaniminda yasanan kisitlamalar birtakim olumsuz durumlarin yasanmasinda etken olmustur.
Ucretsiz siiriim kullaniminin olmasinin dezavantajini yasadigini belirten O7 “Etkinlik olusturamiyordum,
olusturdum saniyordum ama olmuyordu. Diizenleme yapamiyordum lizerinde dil ayarindan dolayi
ctimleler devrik oluyordu.” seklinde maliyete yonelik gortsiini belirtmistir.

4. Tartisma, Sonug ve Oneriler

Ogretmen adaylarinin mobil uygulama destekli okul disi 6grenme ortamlarina yonelik dijital
materyaller gelistirmeleri ve gelistirilen bu materyallerin uygulanarak degerlendirilmesini amaglayan
bu calismada ulasilan sonuglar, bu baslik altinda ilgili literatlir esliginde tartisilarak sunulmustur.
Ogretmen adaylarinin hazirladiklari mobil destekli materyallerin biiyiik cogunlugunun orta diizeyde yer
aldig1 gorilmektedir. Ancak adaylarin genellikle bilgilerin hatasiz goriintiilenmesi ve igerigin acik ve
anlasilir olmasi kriterlerinde materyallerini “yeterli” kategorisinde hazirladiklari tespit edilmistir.
Alanyazinda da belirtildigi gibi, acik ve anlasilir olarak hazirlanan materyaller 6grenenlere verimli
calisma ortamlar sunmaktadir (Akkoyunlu, 2002). icerigin acik ve anlasilir olmasina karsin icerigin
mantik cercevesinde sunulmasi, igerigin 6greneni giidiilemesi, icerigin merak uyandirmasi ve hedeflere
uygunlugu kriterlerinde ise hazirlanan materyaller “yetersiz” kategorisinde one g¢ikmaktadir. Bu
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baglamda hazirlanan senaryolarin, Actionbound programinin niteligine ve hedef kitlenin 6zelliklerine
yonelik organize edilmediginden s6z etmek mimkindir. Benzer sekilde Sharda (2007), senaryolar
olusturulurken belirlenen igerikte yer alacak 6gelerin baglantilarinin kurulmasinin yani sira multimedya
araglariyla igerigin iliskilendirilmesi gerektigine deginmektedir. Robin (2008)’de, senaryo hazirlanirken
ogrenenlerin ilgisini cekecek icerikler kullanilmasi ve hedef kitle dikkate alinarak materyallerin
birlestirilmenin dnemine vurgu yapmaktadir.

Ogretmen adaylarinin tamami, mobil destekli 6grenme ortamlarina yonelik materyallerin
(MDOM) 6grenenlerin 6grenme siirecine yonelik etkilerini, literatiirdeki ¢calismalarla benzer sekilde,
bilgilerinin kalici hale gelmesi (Bakioglu ve Karamustafaoglu, 2020; Bostan Sarioglan ve Kiglikozer,
2017; James ve Williams, 2017), derse olan ilgilerinin ve motivasyonlarinin artmasi (D6nmez Usta ve
Turan Glintepe, 2019; Metin, 2020; Tiirkmen, 2018) seklinde siralamislardir. Ayrica, 6gretmen adaylari
bu faaliyetlerin 6grencilere yeni etkilesimli deneyimler sunmasi (Behrendt, 2014) sebebiyle, derse aktif
katilimlarinin saglanacagini ve eglenerek 6greneceklerini (Bozdogan ve Kavci, 2016) dislinmektedirler.
Bu distincelerin ardinda Actionbound uygulamasinin sagladigi etkilesimli bir 6grenme nesnesi
olusturulmasi, verilen gorevlerin yerine getirilerek sirecin deneyimlemesine izin vermesi gibi
ozelliklerin (Actionbound, 2022) bulundugu distintilmektedir. Ayrica Actionbound uygulamasiyla
eglenceli ve heyecan verici bir mobil uygulama olusturmak icin GPS konumlari, haritalar, yol tarifleri,
pusula, videolar, resimler, gorevler, testler, odiller, puanlar, turnuvalar, degerlendirmeler gibi oyun
ogelerini kullanilarak oyunlastirmadan tam olarak yararlanmak mimkindir (Actionbound, 2022).
Oyunlastirma uygulamalarinin bu gibi bilesenlerine egitim ortamlarinda yer verildiginde 6grenenlerin
motive oldugu, derse aktif katiliminin ve basarinin arttigi ifade edilmektedir (Figueroa, 2018; Kim, 2015;
Sahin ve Samur, 2017). Bu durum ise, 6gretmen adaylarinin 6nemli bir kisminin belirttigi oyunlastirma
ile 6grenme kodu altindaki gorislerde gorilmektedir. Bununla birlikte, okul disi 6grenme ortamlarinda
ylritulen faaliyetlerinin bilimsel kavramlari anlama siirecinde 6grencileri destekledigi bilinmektedir
(Rennie, 2014). Benzer sekilde, Ogretmen adaylari da bu ortamlar ile 6grencilerin yeni
kavramlari/bilgileri kolayca Ogrenebileceklerini ifade etmislerdir. Ayrica bu ortamlarin, 6grenme
surecine yoOnelik etkileri arasinda literatirde siklikla akademik basarinin artmasi dile getirilmistir
(Clarke-Vivier ve Lee, 2018; Richmond vd., 2018; Sturm ve Bogner, 2010). Literatlirde yapilan
¢alismalarin aksine, bu arastirmada 6gretmen adaylarinin olduk¢a az bir kismi bu durumu dile
getirmistir. Bu durumun nedeni, 6gretmen adaylarinin gelistirdikleri materyalleri heniiz sinif ortaminda
bulunan 6grencilerle birlikte deneyimlememis olmasi gosterilebilir.

Ogretmen adaylarinin énemli bir kismi, Actionbound uygulamasi ile hazirlanan etkinliklerin
dgrencilerin teknoloji kullanimini etkileyecegini de belirtmislerdir. Ogretmen adaylarinin bu tema
altindaki dusinceleri siklikla 6grenenlerin bu tir uygulamalari kullanarak teknoloji kullanim
yeterliliklerinin desteklenecegi ve teknolojiyi bilingli kullanacagi kodlari altinda toplanmistir. Yapilan
calismalar incelendiginde, érnegin Aksogan ve Bulut Ozek (2020), bireylerin teknolojiye bakis acilari ile
teknolojiyi kullanma becerilerinin iliski oldugu, teknolojiye bakis acisi olumlu olanlarin teknolojiyi
kullanma becerilerinin de olumlu yonde artis gosterdigi gortlmistir. Bununla birlikte, Z kusagi olan
ogrenenlerin teknolojiye yonelik hazirbulunusluklari da 6gretmen adaylari tarafindan ifade edilmistir.
Teknolojiye yonelik hazirbulunusluk taniminin, bireylerin yapacagi islemlerdeki amacglarini
gerceklestirebilmek icin giincel teknolojileri kabul etme, 6grenme ve kullanma yoniinde egilimlerinin
(Parasuraman, 2000) oldugu dikkate alindiginda, 6grenenlerin bu tir uygulamalarin kullanimina
yatkinhginin 6gretim slrecleri icerisinde dikkate alinmasi 6nem arz eden bir durumdur. Bu durum
cercevesinde, 6grenme ortamlari 6grenenlere hitap edebilecek uygulamalarla zenginlestirilerek mobil
ve/veya cevrimici 6grenme destegi ile etkili bir 6gretim streci yuratilebilir.
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Ogretmen adaylari, MDOM’de kullanilan Actionbound uygulamasinin 6grenenlere sagladigi
katkilarin yani sira, kendileri icin de faydali bir uygulama oldugunu ifade etmislerdir. Okul disi 6grenme
faaliyetlerinin konularin giinlik yasamla iliskilendirilmesini sagladigi (Bozdogan ve Kavci, 2016;
Richmond vd., 2018) disunuldiiginde, 6gretmen adaylarinin hem konuya dair bilgi birikimlerinin
artmasi hem de konuya yonelik farkindalk ve duyarhlik kazanmalari énemli bir bulgudur. Bu noktada
0gretmen adaylari 6zellikle gevre kirliligi gibi yasamimizi ve Diinya’mizi etkileyen sorunlar konusunda
daha bilingli ve duyarli bireyler olarak; 6grencilerine da bu duyarhlik ve farkindalk bilincini benzer
uygulamalar kullanarak aktarabilecekler ve Diinya’mizin korunmasina katkida bulunabileceklerdir.
Benzer sekilde Dénmez Usta ve Ultay (2022) calismasinda, insan ve Cevre (nitesi ile ilgili artinlmis
gerceklik ve animasyon destekli STEM etkinliklerinin 6grenenlerin ¢evre ile ilgili kavramlarin gelisimine
olumlu katki sagladigi vurgulanmistir.

Ogretmen adaylarin MDOM’{in eglenerek 6grenme, dikkat cekme, degerlendirme, pekistirme,
kalici 6grenme gibi avantajlarindan siklikla bahsettikleri gorilmektedir. Literatiirdeki ¢calismalarda da
Actionbound gibi mobil uygulamalar ile yiratalen etkinliklerin eglenerek 6grenme (Hartman vd.,
2019), motive etme ve dikkat cekme (Bohackova, 2021; Nessler vd., 2021), kalici 6grenme (Nessler vd.,
2021), glnluk hayatla iliskilendirme (Parsons vd., 2019; Hartman vd., 2019), 6grenenlerin siirece
katiliminin arttig1 (Attewell, 2005; Liaw vd., 2010) gibi faydalar sagladigi belirtiimektedir. Ek olarak
literatlirde yapilan uygulamalarda da 6grenene bir Griin olusturma firsati sagladigi (Ergiiney, 2017) ve
O0grenme slrecinin daha etkilesimli hale getirdigi (Elcicek ve Bahgeci, 2015; Sharples vd., 2005)
belirtiimektedir. Ogretmen adaylari Actionbound ile etkinlik hazirlama siirecinde, teknik imkanlarinin
sinirli olmasi, uygulamanin kullanimi ile ilgili bilgi sahibi olma durumu, uygulamanin maliyeti ve bu
uygulamanin kullanilarak materyal hazirlanmasi siirecinde 6gretmene disen yiki dezavantaj olarak
belirtmislerdir. Benzer endiseler, farkh calismalarda okul disi 6grenme faaliyetlerinin hazirlanmasi
sirasinda da 6gretmenler ve 6gretmen adaylar tarafindan da aciklanmistir. Fiiz (2018) calismasinda,
ogretmenlerin alan gezileri ile ilgili yeterli bilgiye sahip olmadiklarini; Bozdogan (2016), okul disi
ogrenme faaliyetlerini diizenleyebilme konusunda kaygilandiklarini; Carrier ve digerleri (2013), okul
disi 6grenme faaliyetlerini planlamanin zor oldugunu; Dillon ve digerleri (2006) ise sorumluluk, zaman
ve maliyeti sorun olarak gorduklerini belirtmistir.

Arastirma sonucunda, okul disi 6grenme ortamlarinda kullanilabilecek mobil destekli cesitli
uygulamalarin  gelistirilmesi ve bu uygulamalarla 06grenme ortamlarinin zenginlestiriimesi
dnerilmektedir. Ozellikle 6grenenlerin mobil 6grenme siirecini deneyimlemesi ve bu deneyimle birlikte
mobil 6grenmenin avantajlarindan yararlanmasi pandemi, deprem gibi olagan disi olaylarin yasandigi
sureglerde okul disi 6grenme ortamlarinin etkin ve verimli ilerlemesine yardimci olabilir. Actionbound
uygulamasinin sagladigi mobil deneyimin yani sira ilgili uygulama biinyesinde yer alan oyunlastirma
ogeleri sayesinde oyunlastirma yaklasiminin temel alindigi ¢alismalar da yapilabilir. Bu g¢alisma
Actionbound uygulamasi ve disiplinlerarasi bir konu olan “Yenilenebilir Enerji ve Cevre” konusu ile
sinirlidir. Dolayisiyla farkli mobil uygulamalar, konular ve 6gretmen, 6grenci gibi diger 6rneklemler
Gzerinde de benzer galismalarin ylrittlmesi 6nerilebilir.
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Extended Abstract

Introduction

Carrying out school educational activities is made possible by mobile learning applications,
which allow learners to access information more flexibly, quickly, and effectively, whenever they want,
provide an active and personal learning experience, and ensure interaction between learner and
teacher. It is known that supporting educational activities at school with out-of-school learning
activities positively affects the learning process (Gerber, Cavallo & Marek, 2001; Bozdogan, 2016). In
this process, especially through mobile devices, students can access online learning environments
more flexibly, quickly, and effectively whenever they want (Saran, Seferoglu, & Cagiltay, 2012), and
ensuring interaction between teacher and student (Collins & Halverson, 2009). Besides, mobile
learning environments are preferred for out-of-school learning due to instant access to current
resources (Soloway, 2003) and providing students with an active and personal learning experience
(Thorton & Houser, 2005). Thus, students will benefit from mobile learning environments in learning
new information and reinforcing what they have learned in the classroom outside of school (Dogan &
Seferoglu, 2015). In this direction, it is important and necessary to develop, implement and evaluate
materials for out-of-school learning activities through mobile applications. This study aims to help pre-
service teachers develop materials for mobile-assisted out-of-school learning activities and evaluate
these materials by applying them. The study's research questions are as follows for this purpose:



Mobil Uygulama Destekli Okul Disi Ogrenme Ortami 782

1. What level are the materials developed by pre-service teachers for mobile supported out-
of-school learning environments?

2. What are the effects of the materials developed by pre-service teachers for out-of-school
learning environments supported by mobile applications on the learning process in terms
of learners?

3. What are the effects of the materials developed by pre-service teachers for out-of-school
learning environments supported by mobile applications on learners' use of technology?

4. What are the effects of the materials developed by pre-service teachers for out-of-school
learning environments supported by mobile applications on pre-service teachers?

5. What are the opinions of pre-service teachers about the Actionbound application they use
in out-of-school learning environments supported by mobile applications?

Method

This research was carried out with a case study, which allowed the relevant subject to be
researched in depth. The participants of the research are 31 pre-service teachers who chose the
MBSEC18 coded "Out-of-School Learning Environments" course, which was opened from the
professional teaching knowledge elective course pool in the spring term of the 2020-2021 academic
year. The data of the study were collected using Material Evaluation Form, Reflective Writing, and
Information Collection Forms. The material evaluation form was developed by the authors to evaluate
the mobile applications prepared by the pre-service teachers. To develop the relevant form, evaluation
forms of educational software in the current literature were examined. Information Collection and
Reflective Writing Forms were prepared to determine the experiences they had in the process of
assessing the effects of materials on the learning-teaching process. The scores obtained by the pre-
service teachers from the Material Evaluation Form were analyzed by descriptive statistical analysis,
and the data obtained from the Information Collection Form and Reflective Writing Form were
analyzed using content analysis.

Result

Using the Material Evaluation Form, the pre-service teachers' score distributions for the
categories pertaining to the materials they had created were examined. It was found that only 22.58%
of the pre-service teachers received “sufficient” scores, while 54.84% received “partially sufficient”
scores and 22.58% received “insufficient” scores. Additionally, 13 of them (41,94) were at both
“sufficient” and “partly sufficient” levels in the criterion of providing interaction opportunity, while 21
(67,74) of them were at a “sufficient” level in the criterion of displaying the information without errors,
19 (61,29) of them were “partially sufficient” in the criterion of supporting the learning process, and
12 of the pre-service teachers (38,71) were “partially sufficient” in the criterion of suitability for the
targets. 19 of the pre-service teachers (61,29) in the criterion that the content arouses curiosity, 17 of
the content's motivation to the learner (54,84) and 16 (51.61) of pre-service teachers in the criterion
of logical presentation to the content were “partially sufficient”. In addition, for 16 (51,61) of pre-
service teachers, the content is “sufficient” in the criterion of being clear and understandable, and 15
(48, 39) in the criterion of overlapping the content with scientific information are “partially sufficient”.
It was determined that 16 (51,61) of pre-service teachers prepared their materials at a “partially
sufficient” level in terms of dividing the content into appropriate sections.

All of the pre-service teachers state that activities for mobile application-assisted out-of-school
learning material (MAOM) will increase the learner's active participation in the learning process, make
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their knowledge permanent, and increase their interest and motivation in the course. In relation to the
learning environment, many of the pre-service teachers state that those who learn with MAOM in the
learning environment will learn by having fun (f=22), and learning will take place in the process with
gamification (f=22). Some of the pre-service teachers remark that it is possible to reinforce the
knowledge (f=10) with the related application regarding the learning process. In addition, the related
application allows learners to learn by the discovery (f=9) and to evaluate the learner for the process
(£=8).

Many of the pre-service teachers noted that such practices will support learners' proficiency
in using technology (f=24). In addition, they reported that they have knowledge about the subjects
they have prepared during the activities they have prepared in the Actionbound application, or that
they have developed their existing knowledge. In addition, eight of the pre-service teachers also
emphasize that they have gained awareness about the subjects they have prepared. Regarding the
advantages of the Actionbound application, many of the pre-service teachers emphasize that the
application can be used for teaching while having fun, it is a remarkable application and can be used
for evaluation purposes. Regarding the disadvantages of the Actionbound application, the pre-service
teachers mentioned the limited technical possibilities and the limited free option of the application.

Conclusion and Discussion

It is seen that the majority of the mobile application-assisted materials prepared by the pre-
service teachers are at a medium level. However, it was determined that the pre-service teachers
generally prepared their materials in the "sufficient" category, in terms of displaying the information
without errors and the content being clear and comprehensible. As stated in the literature, materials
prepared clearly and understandably provide learners with productive working environments
(Akkoyunlu, 2002). Even though the content is clear and understandable, the processes of presenting
the content in a logical framework, motivating the learner, arousing curiosity about the content, and
conforming to the objectives stand out in the category of “insufficient”. In this context, it is possible to
mention that the scenarios prepared are not organized according to the nature of the Actionbound
application and the characteristics of the target audience.

All of the pre-service teachers listed the effects of materials for mobile-assisted learning
environments (MAOM) on the learning process of learners, similar to the studies in the literature, as
making their knowledge permanent (James & Williams, 2017; Bakioglu & Karamustafaoglu, 2020;
Bostan Sarioglan & Kiciikbzer, 2017) and increasing their interest and motivation in the course
(Dénmez Usta & Turan Gintepe, 2019; Metin, 2020; Tirkmen, 2018). In addition, pre-service teachers
think that since these activities offer new interactive experiences to students (Behrendt, 2014), their
active participation in the course will be ensured and they will learn while having fun (Bozdogan &
Kavci, 2016). It is thought that behind these thoughts, there are features such as creating an interactive
learning object provided by the Actionbound application, allowing the process to be experienced by
fulfilling the given tasks (Actionbound, 2022).

The use of technology by the students could be impacted by the activities planned using the
Actionbound application, according to a sizeable portion of pre-service teachers. The opinions of the
pre-service teachers under this theme were often gathered under the codes that the technology usage
competence of the learners would be supported by using such applications and they would use
technology consciously. When the studies are examined, for example, Aksogan and Bulut Ozek (2020),
it has been seen that there is a positive relationship between individuals' perspectives on technology
and their ability to use technology. In the related study, it is emphasized that the skills of using
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technology of those who have a positive view of technology increase in the right direction. In addition,
the readiness of the Z-generation learners toward technology was also expressed by the pre-service
teachers. Considering that the definition of literacy of technology is the tendency of individuals to
accept, learn and use new technologies developed in order to achieve their goals in the transactions
they will make throughout their lives (Parasuraman, 2000) that it is important to consider the tendency
of learners to use such applications in teaching processes.

Pre-service teachers stated that the Actionbound application used in MAOM is a useful
application in addition to its contributions to learners. Considering that out-of-school learning activities
enable the subjects to be associated with daily life (Bozdogan & Kavci, 2016; Richmond et al., 2018), it
is an important finding that pre-service teachers both increase their knowledge of the subject and
increase their gain awareness and sensitivity towards the subject. At this point, pre-service teachers
are more conscious and sensitive individuals about problems that affect our lives and the planet,
especially environmental pollution; they will be able to convey this sensitivity and awareness to their
students by using similar applications and contribute to the protection of the planet.

It is seen that pre-service teachers frequently mention the advantages of MAOM such as
learning with fun, drawing attention, evaluation, reinforcement, and permanent learning. In the
studies in the literature, it is seen that the activities carried out with this application are learning by
having fun (Hartman, Lydon, & Rasmussen, 2019), motivating and attracting attention (Bohachkova,
2021; Nessler, Schaper, & Tipold, 2021), permanent learning (Nessler, Schaper, & Tipold, 2021),
associating with daily life (Parsons, Inkila, & Lynch, 2019; Hartman, Lydon, & Rasmussen, 2019)
reported providing such benefits. In addition, in the applications made with mobile learning in the
literature, it was seen that the participation of the learners in the process increased (Attewell, 2005;
Liaw, Hatala, & Huang, 2010), it provided the learner with the opportunity to create a product
(Ergliney, 2017) and the learning process became more interactive (Elcicek & Bahceci, 2015; Sharples,
Taylor, & Vavoula, 2005).

Recommendations

In conclusion, in light of the advantages of mobile learning, it is recommended to develop
similar applications that can be used in out-of-school learning activities and to enrich learning
environments with these applications. Especially with the experience they will gain in the mobile
learning process, effective and efficient progress of out-of-school learning activities can be ensured in
compulsory situations such as the pandemic process and natural disasters. In addition to the mobile
experience provided by the Actionbound application, the studies based on the gamification approach
can be carried out thanks to the gamification elements included in the relevant application.
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Ozet

Bu galismanin amaci, dzel 6grenme giicliigii [OOG] tanili cocugu olan ailelerin OOG olan bireylerin
tanilama sireglerine iliskin gorislerini ve deneyimlerini belirlemektir. Bu kapsamda OOG tanili ¢ocugu
bulunan ailelerin degerlendirme stireglerine yoénelik goruslerini derinlemesine incelemek amaciyla olgubilim
(fenomenoloji) deseni kullaniimistir. Arastirmanin katihmcilarini OOG tanili gocugu olan 8 aile olusturmustur.
Arastirmanin verileri yari yapilandiriimis goriisme formu ve kisisel bilgi formu kullanilarak elde edilmistir.
Goruasme sorularina son seklini vermek amaciyla pilot gérismeler yapilmistir. Arastirmada elde edilen veriler,
icerik analizi teknigi kullanilarak analiz edilmistir. Arastirmanin bulgularina gére; ailelerin tamaminin 00G
hakkinda sinirli diizeyde bilgi sahibi oldugu tespit edilmistir. Ailelerin gocuklari tanilandiktan ve okula
basladiktan sonra OOG hakkinda daha ¢ok deneyim kazandigi ortaya ¢ikmustir. Cocuklarinin OOG tanisi almasi
karsisinda ailelerin bu durumu kabullenmekte ¢ok zorlandigi ortaya ¢ikmistir. Diger 6grenciler ve onlarin
aileleriile OOG tanili dgrencilerin bir sorun yasamadig tespit edilmistir. Bazi ailelerin RAM’daki ve hastanedeki
degerlendirme siiresini yeterli, bazilarinin ise bu siireyi yetersiz buldugu tespit edilmistir. Ailelerin bir kisminin
00G konusunda RAM personelinden kendilerini bilgilendirmelerini istedigi bulgusuna ulasilmistir. Ailelerin
tibbi degerlendirme igin erken tarihe randevu alamadigl ortaya cikmistir. Bazi ailelerin hastanedeki
degerlendirme slirecinin zamana yayillmasini ve birden gok goriisme ile gocuklarina tani konulmasini istedigi
tespit edilmistir. Ailelerin sinif ve okul rehber 6gretmenleri ve RAM personeline iliskin hem olumlu hem de
olumsuz gorusleri oldugu ortaya cikmistir. Ailelerden bazilar, hastane personelinin ¢ocuklarinin 6zel
gereksinimli oldugunu unuttugunu, cocuklarini tipik gelisim gosteriyor gibi gorip sik sik uyardigini
belirtmislerdir.

Anahtar Kelimeler: Ozel 6grenme giicliigi, Egitsel degerlendirme, Tibbi tanilama, Aile, Rehberlik ve
arastirma merkezi

Abstract

This study aims to determine the views and experiences of families with a child with a specific
learning disability [SLD] regarding the diagnosis processes of individuals with SLD. In this context,
phenomenology design was used to examine in depth the views of families with children with SLD on the
evaluation processes. The study participants consisted of eight families with children diagnosed with SLD. The
research data were obtained using semi-structured interviews and personal information forms. Pilot
interviews were conducted to finalize the interview questions. The data obtained in the research were
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Ozel Ogrenme Giigliigii Olan Bireylerin Tanilama Siireglerinin Biitiiniine iliskin Paydas Gorisleri” adl yiiksek lisans
tezinden Gretilmistir.
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analyzed using content analysis. Findings of the research show that all of the families had limited knowledge
about SLD, but that they gained more experience with SLD after their children were diagnosed and started
school. Moreover, some families had difficulty accepting that their children had been diagnosed with SLD,
while other students and their families and students with SLD had no problems. Some families found the
evaluation period in the GRC and hospital sufficient, while others found this period insufficient. Some of the
families asked the GRC staff to inform them about SLD. Other findings include that families could not make
an appointment for medical evaluation at an early date, some families wanted the evaluation process in the
hospital to be extended over time and their children to be diagnosed with multiple interviews, families had
both positive and negative opinions about classroom and school counselors and GRC staff. Some of the
families stated that the hospital staff forgot that their children had special needs and that they often warned
their children as if they were typically developing children.

Keywords: Specific learning disability, Educational evaluation, Medical diagnostics, Family,
Guidance and research center

1. Giris

Olagan gelisim gosteren akranlarindan gelisimsel ve bireysel 6zellikler ile egitsel yeterlilikler
bakimindan ayrilan bireylere 6zel egitime ihtiyaci olan bireyler denilmektedir (MEB, 2018). Ulkemizde
farkh gereksinim grubunda bulunan 6grencileri ayirt etmeksizin hepsinin ayni ortamda egitim almasi
1950°li yillarin basi itibariyle son bulmus, her gereksinim grubu icin farkl tiirde okullar agiimistir. Bu
yoniyle lilkemizde yarim yizyildan beri 6zel egitim ihtiyaci olan ¢ocuklarin tanilama ve yerlestirme
sureglerine iliskin bir uygulama s6z konusudur (Citil, 2015).

Ozel egitime ihtiyaci olan bireylerin etkilendigi yetersizlik durumu kendine has olmakla birlikte,
bu bireylerin tanilama, egitim ve kisisel ihtiyaclarinin belirlenip gerekli diizenlemelerin yapilabilmesi
icin ozelliklerini ve egitim ihtiyaclarini dikkate alan bir siniflandirma yapilmalidir (Battal, 2007). Bu
ihtiyactan yola ¢ikarak 6zel gereksinimli bireyleri 13 grupta toplamak muamkindir (MEB, 2006).
00G’den etkilenmis bireylerde bu 13 grup icerisinde kendisine yer bulmaktadir.

Ulkemizde 6zel egitim 6rgiin egitime devam eden &grenci toplami yaklasik 472 bin iken bunlar
arasindan yaklasik 355 bin 6grencinin kaynastirma ve bditlnlestirme egitimine devam ettigi
gorulmektedir (MEB, 2022). Ancak 2021-2022 MEB 6rgiin egitim istatistiklerinde toplam kaynastirma
dgrencileri icerisinde OOG olan dgrencilere iliskin herhangi bir sayisal ifadeye yer verilmemistir (MEB,
2022). Bilindigi tzere OOG tanisi almis dgrenciler sadece kaynastirma ve biitiinlestirme egitimi
uygulamalarindan yararlandigi i¢in kaynastirma egitimine devam eden 6grenciler arasinda énemli bir
yer tuttuklari séylenebilir.

OOG riski tasiyan 6grencilerin erken dénemde tani almamasi, bu bireylere saglanacak 6zel
egitim desteginin sunumunda birtakim sorunlar ve de gecikmeler yasanmasina yol acgacaktir.
Dolayisiyla, alinan 6zel egitimin siiresi uzayacak, 6zel egitime yonelik giderler artacak, bireyin etkili
miidahale yontemlerinden faydalanmasi gecikecektir (Aslan, 2015). Bu kapsamda OOG’den etkilenmis
olabilecegi disliniilen her gocugun tanilanmasi ve zamaninda kendilerine sunulacak 6zel egitim
hizmetlerinden bir an 6nce yararlanabilmesi icin bu cocuklarin tanilama siireclerinde gorevli veya
sorumlu kurum ve paydaslarin sorumluluklarini interdisipliner bir anlayis ve multidisipliner bir ekiple
yerine getirmeleri gerekmektedir. Hi¢c siiphesiz bu paydaslardan biri de OOG tanili ¢ocugu olan
ailelerdir.

Aile ortaminda 06zel gereksinimli bir cocugun bulunmasi bireyin birincil bakicilari arasinda yer
alan kisilerden en cok da anneleri etkilemektedir (Ersoy ve Bulus, 2019). Cocugu OOG tanisi almis
annelerin sosyal destek seviyeleri ve stresle bas etmede sergiledikleri tutumlarin, tani almamis
cocuklarin annelerine oranla istatistiki yonden anlamli bicimde farklilik teskil ettigi gérilmastir (Atalay,
2013). OOG’nin varhgi cocuklarin aileleri ile olan iliskilerini ve akranlari ile olan iletisimlerini olumsuz
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etkilemekte, bu durum OOG’nin diizeyini daha da agirlastirmaktadir (Glozman ve Plotnikova, 2021).
Bireylerin OOG tanisini almasi ¢ogunlukla cocukluk dénemine denk geldiginden ailelerin de bu siirece
katilimini saglamak 6nemlidir (Bhate ve Wilkinson, 2006). Cocugu tani alan aileler, ¢ocuklari izerindeki
umutlarini ve onlardan beklentilerini revize etmekte ve bu gibi durumlarda aileler sarsilmaktadir (Bhate
ve Wilkinson, 2006). Bu nedenle OOG’nin nedenlerini aileye sdylemek biitiin aile fertlerinin O0OG
tanisini daha kolay kabullenmesine yardimci olacaktir. Dolayisiyla ¢ocugun ailesinin bu gibi kritik
zamanlarda desteklenmesinin 6nemi bilylktiir (Bhate ve Wilkinson, 2006).

Ozel gereksinimli bireylerin varhigi éncelikle ailelerine sorumluluk yiiklemektedir. Ancak bu
bireyler toplumun bir pargasi olmalari hasebiyle her tlrli engellemeden ve keyfi uygulamadan uzak
tutulmali, onlarin yasamlarini kolaylastirmak icin gerekli nlemler ivedilikle alinmalidir. Bu dogrultuda,
hastaneler, okullar, aile ve sosyal hizmetler tarafindan aileler, ¢ocuklarinin aldig taniya iliskin
bilgilendirilmeli, toplumsal olarak yasanacak bir bilgi kirliliginin 6nline gecilmelidir (Ersoy ve Bulus,
2019). Ozel gereksinimli bireyleri egitim hayatina katmak, onlarin degerli oldugunu hissettirmek, kisisel
ve toplumsal farkindaliklarini artiracak olmanin yani sira ailelerine de birer ¢ikis noktasi olacaktir.

Y1l sinirlamasina gidilmeksizin arastirmaya dabhil edilen ¢alismalarin bilimsel hakemli dergide
yayimlanmis olmasi, erisilebilir olmasi, tezler ve makalelerden olusmasi dlgitlerine dikkat edilmistir.
Bu dogrultuda gerceklestirilen ulusal literatiir taramasi sonucunda OOG riski tasiyan okul dncesi ve
birinci sinif 6grencilerinin erken dénemde tespitine yonelik (Demir, 2005), OOG olan ¢ocuklarin aileleri
ile gerceklestirilen arastirmalarin; ailelerin sosyal destek seviyeleri ve stresle bas etmede takindiklari
tutumlara yénelik (Atalay, 2013), ilkokul ve ortaokul diizeyinde egitim géren ve OOG tanisi alan
ogrencilerin ve ebeveynlerinin yasam kalitesine iliskin algilarina yénelik (Sakiz ve Bas, 2019), tanilama
sirecinden énce OOG tanisi almis cocuklarin annelerinin cocuklarinin gelisimleri ile alakali
distncelerini belirlemeye yonelik (Tercan ve Yildiz-Bigakgi 2018) oldugu gorilmstir.

Ayrica OOG tanili gocugu olan ebeveynlerin matematik egitimi siirecine iliskin deneyimlerini
(Dogan-Temur ve Korkmaz 2021), OOG tanili gocugu olan ebeveynlerin ¢ocuklarini kabul ve reddetme
diizeylerinin yaninda sosyal destek seviyelerini (Uruncu-Emirdagi, 2018), ilkokul diizeyinde OOG tanili
dgrencisi bulunan ailelerin cocuklarinin karsilastiklari sorunlari (Tekin, 2017), OOG destek egitiminden
yararlanan cocuklarin aile iliskileri ile sosyal duygusal becerileri arasindaki iliskiyi (Gileg, 2020), 00G
olan 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmek icin uygulanan okuma destek programinin etkililigini
(Balikgi ve Melekoglu, 2019; Kayahan-Yiiksel 2019), OOG tanili gocugu bulunan ailelerin 00G’ye iliskin
deneyimlerini metaforlar araciligiyla belirlemeyi (Soganci ve Giilboy, 2023) amaclayan ¢alismalarin da
oldugu goérilmistir. Bunlardan sadece ikisinin OOG tanili ¢ocugu bulunan ailelerin tanilama
siireclerine yonelik (Ciftci, 2018; Oglilmis vd., 2021) oldugu sonucuna ulasilmistir.

Alanyazinda giinimiize kadar gerceklestirilen arastirmalar OOG tanili cocuklarin ebeveynleri,
cocuklarin egitim siireci, kabul ve reddetme diizeyleri, sosyal destek seviyeleri, karsilastiklari sorunlar,
00G destek egitimi, okuma becerileri, aile iliskileri ve sosyal duygusal becerileri (izerine odaklanmistir.
Ancak, bu calismalarin bircogu, bu arastirma kapsaminda ele alinan problemle dogrudan bir baglanti
kurma agisindan eksiklikler icermektedir. Ozellikle, aile gériislerinin énemini vurgulayan alanyazin
degerlendirildiginde bu konudaki ¢alismalarin sinirh oldugu belirlenmistir. Bu baglamda, bu calismanin
daha énceki arastirmalarin eksik yanlarindan olan aile gériislerinin ve deneyimlerinin OOG tanisi alan
cocuklarin egitim sirecine nasil etki ettigini daha derinlemesine anlasilmasina katki saglayacagi
diistiniilmektedir. Ayrica bu arastirmanin, OOG tanili cocuklarin egitimi ve aile dinamikleri konusundaki
alanyazina yeni bir bakis acisi getirecegi ve bu alanda yapilacak gelecekteki calismalar icin bir referans
kaynagi olacagi diisiiniilmektedir. Bu nedenle, bu arastirmanin, OOG ve ailelerin egitim deneyimleri
arasindaki iliskiyi daha iyi anlama ve bu alandaki uygulamalara yonelik daha etkili stratejiler gelistirme
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potansiyeli tasidigina inaniimaktadir. Sonug olarak, ulusal literatiir incelendiginde OOG tanili ¢cocugu
bulunan ailelerin OOG olan bireylerin tanilama siireglerine yénelik goriislerini ve deneyimlerini
belirleyen nitel arastirma yontemiyle gergeklestirilmis az sayida arastirmaya rastlanmistir.

Bu arastirmanin amaci OOG tanili ¢ocugu bulunan ailelerin OOG olan bireylerin tanilama
sureclerine yonelik gorislerini ve deneyimlerini belirlemektir. Bu genel amag dogrultusunda asagidaki
alt amaclara ulasiimaya c¢alisiimistir.

1. Ailelerin, O0G’ye yénelik bilgi diizeylerini belirlemek:
e Ailelerin, cocuklarinin OOG tanisi hakkinda sahip olduklari bilgi diizeyini belirlemek.
e Ailelerin, OOG’nin belirtileri, egitim ydntemleri ve destek kaynaklari hakkindaki bilgi
eksikliklerini tespit etmek.
2. Tanilama siirecine yonelik ailelerin goruslerini belirlemek:
e Ailelerin, cocuklarinin OOG tanisinin konulma siirecine iliskin memnuniyet diizeylerini
belirlemek.
e Ailelerin, tanilama siirecinde karsilastiklari zorluklari, iletisim ve is birligi yoniinden
gorislerini belirlemek.
3. Ailelerin, Rehberlik ve Arastirma Merkezi [RAM] personeline yonelik gorislerini belirlemek:
e RAM personelinin, OOG tanili bireylere yonelik hizmet sunma siirecine iliskin
goruslerini belirlemek.
e RAM personelinin, ailelerle iletisim, destek ve is birligi konusundaki deneyimlerini
belirlemek.
4. Ailelerin, RAM personeline yonelik onerilerini belirlemek:
e Ailelerin, RAM hizmetlerine yonelik beklenti ve ihtiyaglarini tespit ederek RAM
personeline yonelik 6nerilerini belirlemek.
e RAM personelinin, hizmetlerin etkinligini artirmak igin ailelerle is birligi ve iletisim
konusunda onerilerini belirlemek.
5. Ailelerin, okul personeline yonelik gérislerini belirlemek:
e  Okul personelinin, OOG tanili 6grencilerle ilgilenme ve destek saglama konusundaki
gorislerini belirlemek.
e Okul personelinin, ailelerle is birligi yapma ve egitim sirecine katki saglama
konusundaki deneyimleri arastirmak.
6. Ailelerin, okul personeline yonelik 6nerilerini belirlemek:
e Ailelerin, okul personeliyle is birligi ve iletisim icin sundugu onerileri belirlemek.
e OOG tanili 6grencilerin, egitim ve destek hizmetlerini iyilestirmek icin okul
personelinin sundugu onerileri belirlemek.
7. Ailelerin, hastane personeline yonelik goruslerini belirlemek:
e Hastane personelinin, OOG tanisi konulan c¢ocuklara yénelik tanilama siireci ve
sonrasina iliskin gorislerini belirlemek.
e Hastane personelinin, ailelerle iletisim ve danismanlik hizmetleri konusundaki
deneyimlerini belirlemek.
8. Ailelerin, hastane personeline yonelik dnerilerini belirlemek:
e Ailelerin hastane personeliyle tanilama siireci ve sonrasinda iletisimini gelistirmek icin
Onerilerini belirlemek.
e Hastane personelinin, ailelere yonelik saglk hizmetlerini daha etkin sunmak igin
Onerilerini belirlemek.
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2. Yontem

2.1. Arastirmanin Deseni

Bu arastirmada OOG tanili cocugu bulunan ailelerin O0G olan 6grencilerin tanilama siireclerine
yonelik goriis ve deneyimlerini derinlemesine incelemek amaciyla nitel arastirma yontemi tercih
edilmistir. Nitel arastirma yontemi genellemelere ulasmayi amaglayan nicel arastirma yéntemlerinden
farkli olarak genelleme yapmaktan uzak, bireylerin kendine has kisisel 6zellikleri, farkliliklari ve derinligi
izerine odaklanarak gerceklestirilir (Baltaci, 2019). Bu dogrultuda arastirmaya katilan OOG tanili
cocugu olan ailelerin, OOG olan bireylerin tanilama siireclerine yénelik gériislerini ve deneyimlerini
ortaya cikarmak ve derinlemesine arastirmak amaciyla yari yapilandirilmis gorisme tekniginden
yararlanilmistir.

Bu calisma olgubilim deseninde tasarlanmistir. Gilinlik yasamda varligindan haberdar
oldugumuz ancak 6ziine iliskin detayli bir bilgiye sahip olmadigimiz olgulari incelemeyi hedefleyen
arastirmalar igin olgubilim (fenomenoloji) deseni kullaniimaktadir (Yildirnm ve Simsek, 2018). Bu desen,
00G tanisi konulan ¢ocuklari olan ailelerin, tanilama siireci hakkinda deneyimlerini, duygularini ve
duslincelerini daha detayli bir sekilde 6grenmemizi mimkin kilacagindan dolayi tercih edilmistir.

2.2. Galisma Grubu

Nitel arastirma yontemi kullanilarak gercgeklestirilen bu g¢alismanin amaci arastirmanin
bulgularini evrene genellemek degil, ana olguyu etraflica arastirmaktir. Bu yéniyle nitel ¢calisan bir kisi
ana olgunun daha iyi anlasilmasi maksadiyla, ¢alismanin katilimcilarini ve arastirmanin gergeklesecegi
ortami kasith olacak sekilde calismaya uygun kisi ve yerlerden tercih eder (Creswell, 2020). Bu
kapsamda arastirmanin katilimcilari OOG tanili gocugu bulunan sekiz aileden olusmustur.

Katilimci grubun belirlenmesinde amagh 6rnekleme ydnteminin altinda yer alan olgit
ornekleme ve kartopu 6rnekleme yontemlerinden yararlaniimistir. Arastirmaya segilen katilimcilarin
belirlenmesinde bazi élgiitler aranmistir. Bu dogrultuda cocugu OOG tanisi almis, ilkokula devam eden
ve calismaya gonilli katim saglayan aileler arasindan bir se¢im yapilmistir. Arastirmanin
katihmcilarinin kimlik bilgilerinin gizli tutulmasi amaciyla gercek isimleri yerine kod isimler tercih
edilmistir.

Arastirmaya kendi rizasi ile katilan OOG tanili cocugu bulunan ailelere iligkin kisisel bilgiler
demografik bilgi formu ile toplanmistir. Aileler, gorlisme sirasina bagli olarak ve (A) kisaltma harfi
kullanilarak gosterilmistir. Bunun yaninda ailelerin ifadelerinde gecen gercek 6grenci ve cocuk
isimlerinin yerine etik gerekgeler nedeniyle takma isimler kullaniimistir. Tablo 1’de ailelere ait kisisel
bilgilere yer verilmistir.
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Tablo 1. Ailelere Ait Kisisel Bilgiler

No  Kod isim Yakinlik Derecesi Yas Meslek Egitim Diizeyi Aile Egitimi Alma
1 Al Anne 40 EvHanimi ilkokul Hayir
2 A2 Anne 38 EvHanimi Ortaokul Hayir
3 A3 Anne 34 - Universite Hayir
4 A4 Anne 36  EvHanimi ilkokul Hayir
5 A5 Baba 34  Magaza Lise Hayir
Mudir
Yardimcisi
6 A6 Anne 42  Ev Hanimi ilkokul Evet
7 A7 Anne 41 Buro Lise Hayir
Sekreteri
8 A8 Baba 38 Kat Gorevlisi  Lise Hayir

Tablo 1’e gore, arastirmaya katilan ailelerden altisi anne, ikisi babadir. Anne ve babalarin yaslari
34 ile 42 arasinda degismekle birlikte yas ortalamalarinin yaklasik 37 oldugu gorilmektedir. Ailelerden
Ggl ilkokul mezunu (A1, A4, A6), lgl lise mezunu (A5, A7, A8), geriye kalan bir katilimci ortaokul (A2),
digeri ise (A3) Universite mezunudur. Annelerin dordd ev hanimi (A1, A2, A4, A6), biri (A7) biro
sekreteridir. (A3) ise meslek bilgisini paylasmamistir. Babalardan biri kat gorevlisiyken (A8), bir digeri
(A5) magaza mudir yardimcihigl yapmaktadir. Anne ve baba katilimcilardan sadece biri (A6) aile
egitimine iliskin bir egitim almistir.

2.3. Veri Toplama Araglari

Veriler arastirmaci tarafindan gelistirilen yari yapilandiriimis gériisme formu ve kisisel bilgi
formu ile elde edilmistir.

2.3.1. Kisisel Bilgi Formu

Katilmcilara dair kisisel bilgiler arastirmaci tarafindan gelistirilen aile kisisel bilgi formu ile
toplanmustir. Kisisel bilgi formu; aciklama bdlimi, veli ve 6grencilere iliskin kisisel bilgiler olmak lizere
U¢ kisimdan olusmustur.

2.3.2. Aile Gériisme Formu

Ailelerin OOG olan bireylerin tanilama siireclerine yonelik gorislerini ve deneyimlerini
belirlemek amaciyla yari yapilandiriimis sekiz goriisme sorusu olusturulmustur. Literatlr tarandiktan
sonra 10 sorudan olusan taslak gériisme sorulari hazirlanmistir. Sorular, 6zel egitim béliminde uzman
U¢ akademisyene sunulmus ve uzman gorisi alinmistir. Uzmanlarin verdigi donitler baglaminda bazi
sorularin yeri degistirilmis, bazi sorular sadelestirilmistir. Uzmanlarin onerisi lzerine aile gériisme
formundan iki soru g¢ikarilmistir. Daha sonra bir katimci ile pilot gériisme yapilmistir. Pilot goriismeler
tamamlandiktan sonra arastirmacilar tarafindan ses kayitlari tekrar tekrar dinlenerek birebir desifre
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edilmis, yazili metinlere dondstiridlmistir. Sonrasinda arastirmacilar ve bir 6zel egitim uzmani,
sorularin anlasilirhgina iliskin bir degerlendirme yaparak sorularin kolay anlasilir ve cevaplanabilir
oldugunu teyit etmislerdir. Bu nedenle goériisme sorularinin hicbirinde degisiklige gidilmemis ve
sorulara son sekli verilmistir.

2.4. Veri Toplama Siireci

OOG tanili cocugu bulunan ve arastirmaya kendi istegiyle ile katim gdsteren ailelere sekiz
sorudan olusan gorisme formu uygulanmistir. Arastirmanin katiimcilarina gériismeler 6ncesinde
onlardan kimlik belirleyici herhangi bir bilginin istenmeyecegi, gercek isimleri yerine kod isimler
kullanilacag, istekleri dogrultusunda calismanin herhangi bir yerinde katilima son verebilecekleri,
boyle bir durumda kendilerinden alinan bilgilerin silinecegi ifade edilmistir. Yapilan gérismeler sariji
tam dolu ugcak moduna alinmis ses kaydetme 6zelligi olan bir cep telefonu araciligiyla katiimcilarin
Oonceden onayi alinarak kayit altina alinmistir. Arastirmaci tarafindan kayitlarin bir yedegi dijital
ortamda sifreli bir klasor olusturularak yedeklenmistir.

Ailelerle yapilan goérismelerden (A5) ile en kisa goriisme slresi yaklasik 16 dakika ile
kaydedilmisken en uzun goriisme stresi (A2) ile yaklasik 29 dakikadir. Ailelerle yapilan gortismelerin
toplam siresi yaklasik 186 dakikadir. Ortalama gorlisme siresi yaklasik 23 dakikadir. Katilimcilarla
yapilan goriismeler 22.02.2022-18.04.2022 tarihleri arasinda gergeklestirilmistir.

2.5. Verilerin Analizi

Yari yapilandirilmis gériisme formu ve kisisel bilgi formlari ile toplanan arastirma verileri igerik
analizi teknigi kullanilarak analiz edilmistir. icerik analizi, dolayli yollar vasitasiyla insanlarin tabiatini ve
davranis bigcimlerini arastirmaya olanak saglayan, sosyal bilimler alaninda ¢ok tercih edilen en 6nemli
nitel veri analiz yontemlerinden biri olma 6zelligi géstermektedir (Bliyiikoztiirk vd., 2020).

Toplanan verilerin analizi asamasinda arastirmanin katilimcilarinin gergek isimleri yerine etik
gerekceler sebebiyle cesitli kod isimler verilmistir. Arastirmaya katilan aileler “A” harfi kullanilarak ve
1’den 8’e kadar numara verilerek veri analiz formunda belirtilmistir. Veri analiz formunda her sayfaya
numara verilmistir. Arastirma sorulari kapsaminda igerik analizi gergeklestirilmistir. Kodlar
katilimcilarin arastirma sorularina verdikleri yanitlardan secilmistir. Veri analizi sireci kodlardan
kategorilere ulasacak sekilde yiritilmis, arastirma sekiz kategori ve 23 koddan olusmustur.

Katilimcilarla yapilan gérismelerin yaziya dokiimi ve kontrolii yapildiktan sonra, arastirmacilar
tarafindan tim veri setleri okunarak belirlenen kodlara iliskin ciimlelerin altlari ¢izilmis, kodlama
anahtari olusturulmustur. Daha sonra arastirmacilar kodlama anahtari tizerinde konusmak, yasanilan
fikir ayrihklari Gzerine disinmek ve fikir birligine varmak icin toplanti gerceklestirmistir. Toplant
sonucunda kodlara ve kategorilere son sekli verilmis, gorls birligi saglanmistir. Arastirmacilar
tarafindan yapilan kodlamalarin birbirleriyle ortuslip ortlismedigi, Miles ve Huberman (1994),
kodlayicilar arasi glivenirlik formali ile elde edilmistir. Elde edilen glivenirlik ylzdesi aileler igin %93
olarak hesaplanmistir.

2.6. Gegerlik, Giivenirlik (inandiricilik, Aktarilabilirlik, Tutarlik ve Teyit Edilebilirlik)

Gorisme sorularinin olusturulmasi, ses kayitlarinin dokimlerinin kontrol edilmesi, kod ve
kategorilerin olusturulmasi, analiz, bulgular, tartisma ve sonug béliimleri yazilmasi sireglerinde uzman
kontroll saglanmistir. Yine inandiricihgl artirmak igin goriisme sirasinda ve goriisme sonrasinda
katilimcilarla 6nceden yapilmis goriismelerin yazili dokiimleri ailelerle paylasiimistir. Ailelerden belgeyi
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inceleyip dogrulugunu teyit etmeleri istenmis, her bir katiimci gorismelere iliskin dokimlerin
dogrulugunu teyit etmistir. Katihmci teyidi alinmasi sayesinde, katiimcilar deneyimlerini paylasmak ve
aciklayici sorulara yanit olarak dnceki ifadelerinin gerekgelerini veya aciklamalarini detaylandirmak icin
birden fazla firsata sahip olmustur.

Arastirmanin tutarligini artirmak igin ses kayitlari gériisme sirasina gore katilimci ifadelerinde
hicbir degisiklik yapiimadan yaziya aktariimistir. Ses kayitlarinin desifre edilmesinde her bir katimciya
ait ses kaydi arastirmacilar tarafindan dinle-durdur-tekrar dinle seklinde iki defa dinlenerek tim ses
kayitlari yaziya aktariimistir. Ailelerle yapilan goérismelerin %30’una denk gelen ses kayitlari
arastirmacilar tarafindan dinlenerek yazili dékimleri ile karsilastirilmis, sonug tutarli bulunmustur.
Ayrica veriler analiz edilirken arastirmacilar birbirlerinden bagimsiz kodlamalar yapmis daha sonra bir
araya gelerek olusturduklari kod listesi tGzerinde gorislerini birbirleriyle paylasmislardir. Sonrasinda
farkhliklar ve nedenleri tartisilmis ve kod ve kategorilere son sekli verilmistir.

Arastirmanin aktarilabilirligi ise, arastirma sirecinin ve bu siiregte gerceklestirilen adimlarin
detayh bir sekilde betimlenmesi ve amagl orneklem yonteminin kullaniimasi ile saglanmistir. Bu
baglamda, arastirmanin katilimcilarinin kimlerden segcildigi, veri toplama araglarinin neler oldugu, veri
toplama araglarinin nasil gelistirildigi, elde edilen verilerin nasil toplandigli, analiz edildigi ve
katilimcilarin segiminde hangi olgltlerin arandig1 detaylica agiklanmistir.

Arastirmanin teyit edilebilirligini saglamak adina arastirmayla ilgili her tlrlG yazili ve sesli
dokiiman sakh tutulmak Uzere tasinabilir sabit diskte sifreli bir klasérde yedeklenmistir. Ayrica
arastirmanin tartisma bolimiinin yaziminda literatliirde yer alan diger ¢alismalarin sonuglarindan
yararlanilmistir.

2.7. Etik

Arastirmanin yiritilebilmesi icin Trabzon Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma ve
Yayin Etigi Kurulu tarafindan 29.04.2021 tarihinde E-81614018-000-459 sayili etik kurul izin belgesi
alinmigtir. Bunun yaninda 14.10.2021 tarihli ve de E-82438636-605.99-34609950 sayili Trabzon il Milli
Egitim Mudurligiinden alinmis uygulama izin belgesi de bulunmaktadir.

3. Bulgular

Ailelerin verdigi yanitlar baglaminda elde edilen bulgular sekiz kategori altinda toplanmistir.
Ayrica her kategori altinda ilgili kodlar belirlenmis ve toplamda 23 kod elde edilmistir. Arastirmanin
bulgularini olusturan kategoriler katihmci ifadelerinden dogrudan alintilar yapilarak agiklanmistir.

3.1. Ailelerin 00G’ye Yénelik Bilgi Diizeyleri ile ilgili Goriisleri

Aileler ile yapilan gériismelerden elde edilen verilerin analizi sonucu “O0G’ye iliskin Bilgi
Dizeyi” kategorisi olusturulmustur. Kategori, kodlar, frekanslar ve katilimcilara ait bilgiler Tablo 2’de

belirtilmistir.
Tablo 2. Ailelerin OOG’ye Yénelik Bilgi Diizeyleri ile ilgili Gértisleri
Kategori Kodlar f % Katilimci
1. 00G'ye lliskin Sinirh Bilgi Diizeyi 8 %100 A1, A2, A3, A4, A5, A6,
Bilgi Dlzeyi A7, A8

Deneyim 2 %25 A2,A8
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Tablo 2’de ailelerin O0G’ye iliskin bilgi diizeyleri ile ilgili gdrisleri “O0G’ye lliskin Bilgi Diizeyi”
kategorisi altinda toplanmistir. Kodlar: Sinirli bilgi dizeyi (f = 8), deneyim (f = 2) seklinde siralanmis ve
toplamda iki kod ortaya ¢ikmistir.

Sinirl bilgi diizeyi kodu ile ilgili gérislerini ifade eden ailelerin bazilarinin ifadeleri betimsel
indeksin bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.

A2: “Yani s6yle ¢ok farkindaligim yoktu aslinda. Béyle hafiften rakamlari ters yazan olabilir, iste

sagini solunu karistiranlar olabilir gibi seylerim vardi. Agik¢asi ¢ok net bir bilgim yoktu.”

A7: “Acikcasi hicbir sey bilmiyordum hocam. Tanimini bilmiyordum, ézelliklerini de

bilmiyordum. Yani ilk defa basima geldigi igin bilmiyordum. Higbir sey bilmiyordum.”

Aile gorislerine gore; ailelerin tamaminin OOG hakkinda sinirli diizeyde bilgi sahibi oldugu
sonucuna ulasiimistir. Elde edilen bulgulara dayali olarak, "Sinirli bilgi diizeyi" kodu altinda yapilan
icerik analizi sonuglarina gore ailelerin ifadeleri, bu kod altinda farkl perspektifler sunmaktadir. Bu
bulgular, "Sinirh bilgi diizeyi" kodu altinda incelenen ailelerin, OOG ile ilgili bilgi eksikligi konusunda
farkh deneyimlere sahip oldugunu géstermektedir. Aileler, bu konudaki bilgi eksikligini farkli bicimlerde
ifade etmektedirler. Bu bulgular, OOG ile ilgili aile egitimi programlarinin tasariminda ve
uygulanmasinda dikkate alinacak 6nemli perspektifler sunmaktadir.

Deneyim kodu ile ilgili gorislerini ifade eden ailelerden A2 ve A8’in ifadeleri betimsel indeksin
bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.

A2: “Cokta béyle bir bilgim yoktu. Yani ben aslinda hani nasil deyim? Sonrasinda daha ¢ok sey

yaptim. Tanisindan sonra yani daha farkinda oldum o isin. Cok 6ncesinde 6yle bir seyim yoktu.

Bilmiyordum yani.”

A8. “O0G’yi bu seviyeden sonra yani birinci siniftan itibaren e daha ¢ok anlamaya basladik.

Yasadikca égrenmeye basladik daha dogrusu. ...stiregle birlikte 6grendik daha dogrusu... bu

6grenme konulari arttikca daha ¢ok ortaya cikti gli¢liik.”

Aile goriislerine gére; cocugu tanilandiktan sonra ailelerin OOG hakkinda daha ¢cok deneyim
kazandigl, cocuk okula basladiktan sonra OOG'’yi daha iyi anlamaya ve tanimaya basladigi sonucuna
ulasiimistir. Bu bulgular, ailelerin OOG ile basa ¢ikmak icin deneyim kazandiklarini ve bu deneyimlerin
zaman icinde gelistigini gdstermektedir. Bu nedenle, OOG tanili cocuklara sahip ailelere ydnelik destek
programlarinin, ailelerin deneyim seviyelerini ve ihtiyaglarini g6z ©6niinde bulundurarak
tasarlanmasinin 6nemli oldugu sonucuna ulasiimistir. Ayrica, bu ailelere sirekli egitim ve kaynaklar
sunulmasi, OOG'nin ydnetilmesine ve ailelerin ¢ocuklarina daha iyi destek olmalarina yardimci
olabilecegi degerlendirilmistir.

3.2. Ailelerin Tanilama Siirecine Yénelik Gorisleri

Aileler ile yapilan gorlismelerden elde edilen verilerin analizi sonucu “Tanilama Siirecine
Yonelik Gorisler” kategorisi olusturulmustur. Kategori, kodlar, frekanslar ve katilimcilara ait bilgiler
Tablo 3' te belirtilmistir.



O0G Tanili Cocugu Olan Ailelerin Goriisleri ve Deneyimleri 795

Tablo 3. Ailelerin Tanilama Siirecine Yénelik Gériisleri

Kategori Kodlar f % Katilimci
2. Tanilama Siirecine  Kabullenme 8 %100 Al, A2, A3, A4, A5, A6, A7, A8

Yonelik Gorusler
Fark Etme Sireci 7  %87,5 Al, A2, A3, A4, A5, A6, A8

Velive Ogrenci Tutumu 6 %75 Al, A2, A3, A4, A5, A6

Tablo 3’te ailelerin tanilama sirecine yonelik gorusleri “Tanilama Sirecine Yonelik Gorusler”
kategorisi altinda toplanmistir. Kodlar: Kabullenme (f = 8), fark etme siireci (f = 7) ve veli ve 6grenci
tutumu (f = 6) seklinde siralanmis ve toplamda (i¢ kod ortaya ¢ikmistir.

Kabullenme kodu ile ilgili gbrislerini ifade eden ailelerin bazilarinin ifadeleri betimsel indeksin
bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.

A2: “Benim igin ¢ok zor oldu. Yani bana sorsan ben hdlé da kabul edemiyorum onu yani baya

bir zordu. H4lG kabul edemedigimin farkindayim...”

A4: “Cok zor oldu. Hani biraz ¢ocugu sugladim. Biraz kendimi sugladim. Olduk¢a cocugumun

sttine ¢ok gittim. Ondan dyle yani gecti. Zor gecti. Kabul etmemiz ¢cok zor oldu.”

Aile gorislerine gore, cocuklarinin OOG tanisi almasi karsisinda ailelerin bir kisminin gok
zorlandigl, bu durumu kabullenmek istemedigi sonucuna ulasiimistir. Bu bulgular, O0G tanisi alan
cocuklara sahip ailelerin, bu taniyi kabullenme sirecinin zorlayici ve karmasik bir deneyim oldugunu
gostermektedir. Bu nedenle, bu ailelere duygusal ve psikolojik destek sunmanin kabullenme siirecini
kolaylastirmada o6nemli bir rol oynayabilecegi disliniilmektedir. Ayrica, egitimcilerin ve saglik
profesyonellerinin, ailelerin bu siireci daha iyi anlamalarina ve destek almalarina yardimci olacak
kaynaklar sunmalarinin 6énemli oldugu distnilmektedir.

Fark Etme Sireci kodu ile ilgili gérislerini ifade eden ailelerin bazilarinin ifadeleri betimsel
indeksin bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.

Al: “Hocam boéyle geliyordu eve derslerini yaptirmaya ¢alisiyorduk. Derslerini

anlamiyordu...Yani ben hocaya s6yledim bunu yapiyorum okutuyorum okuyamiyor. Yani devam

edemiyor. Siirekli okutuyorum az sonra okudugunu unutuyor. Oyle 6yle anladik zaten hoca beni
oyle yoénlendirdi.”

A2: “..6gretmenler sey veriyordu mesela dev veriyorlardi rakamlari yazsinlar etsinler diye.

Kizim onlari séyle ters yaziyordu...okumasinda ¢ok zorlaniyorduk. Birde bdéyle hani zaman

ybnetiminde c¢ok zorlaniyorduk. Hani ¢ok oyalaniyorduk ders yaparken yani 3-4 saat

oyalandigimizi bilirim yani... Béyle sonra ben bir psikiyatriste getireyim dedim hastaneye filan
béyle basladi yani.”

Aile gorislerine gore, ailelerin, cocuklarinin O0G’den etkilenmis olabileceklerini bazi ipuclarini
gdzlemleyerek fark ettigi sonucuna ulasilmistir. Bu bulgular, ailelerin cocuklarinin OOG tanisini koyma
siirecinde yasadiklari deneyimleri vurgulamaktadir. Ozellikle, cocugun akademik performansindaki
zorluklari ve OOG belirtilerini fark etme siirecinin, aileler icin dikkate deger bir déniim noktasi oldugunu
gostermektedir. Bu baglamda, egitimcilerin ve saglk profesyonellerinin, ailelerin bu siirecte dogru
yonlendirme ve destek alabilmeleri igin bilgilendirilmelerine ve rehberlik edilmelerine yardimci
olmalarinin 6nemli oldugu degerlendirilmistir.

Veli ve 6grenci tutumu kodu ile ilgili goruslerini ifade eden ailelerin bazilarinin ifadeleri
betimsel indeksin bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.
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A2: “Yok hicbir sekilde velilerden 6yle bir sikinti gérmedim agik¢asi arkadaslarindan da. Birde

benim kizim sinifinda seviliyor yani arkadaslari baya bir seviyorlar onu, arkadaslari da filan var.”

A6: “Velilerden ben herhangi bir problem almadim sey yapmadim. Ciinkii bildigim kadariyla

okulda birkac kisi daha var ayni sekilde Cetin gibi. Onlarla birlikte zaten okul icerisinde de destek

egitim alyorlar. Ogrenci arkadaslariyla aralari gayet iyi onlarla problem yok. Cetin gayet iyi
anlasabiliyor.”

Aile gorislerine gore, OOG tanisi almis cocuklarinin, olagan gelisim gdsteren 6grenciler ve de
aileleri ile bir sorun yasamadig sonucuna ulasiimistir. Bu bulgular, OOG tanili gocuklarin ailelerinin,
cocuklarinin sosyal cevresi ile uyumlu bir sekilde etkilesimde bulundugunu ve arkadaslarinin aileleri ile
olumsuz bir iliski yasamadiklarini géstermektedir. Bu durum, toplumsal kabul ve destek ile OOG tanili
¢ocuklarin okul yasamlarini daha olumlu bir sekilde slirdlrebileceklerini gbstermektedir. Bu nedenle,
ailelerin ve okul ydnetimlerinin, OOG tanili cocuklarin sosyal entegrasyonunu destekleyen programlar
konusunda is birligi yapmasi kritik 6neme sahiptir.

3.3. Ailelerin RAM personeline Yonelik Goriisleri

Aileler ile yapilan goriismelerden elde edilen verilerin analizi sonucu “RAM Personeline Yonelik
Gorusler” kategorisi olusturulmustur. Kategori, kodlar, frekanslar ve katiimcilara ait bilgiler Tablo 4’te
belirtilmistir.

Tablo 4. Ailelerin RAM Personeline Yénelik Goriisleri

Kategori Kodlar f % Katilimci
3. RAM Personeline Yonelik Personele Bakis 6 %75 A2,A3,A4, A5, A6, A7
Gorlsler

Degerlendirme Stiresi 6 %75  Al, A2, A4, A5, A6, A8

Tanilamaya Bakis 4 %50 A3, A4, A5, A7

Tablo 4’te ailelerin RAM personeline yonelik gorisleri “RAM Personeline Yonelik Goérusler”
kategorisi altinda toplanmistir. Kodlar: Personele bakis (f = 6), degerlendirme siiresi (f = 6), tanilamaya
bakis (f = 4) seklinde siralanmis ve toplamda (¢ kod ortaya ¢cikmistir.

Personele bakis kodu ile ilgili gorislerini ifade eden ailelerin bazilarinin ifadeleri betimsel
indeksin bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.

A2: “...biraz daha naif yani ¢cocuklara gére mi oluyor? Bilmiyorum daha béyle daha naif sekilde

olabilirdi.”

A3: “Séyle zaten cocukla birebir hani ben girmedim disarida bekledim. Cok tatl bir abla cocuklar

icin béyle seyler énemlidir. Hani korkutucu, Urkditiicii biri tanimadigi birindense sevimli, tath

goriintiilii bir abi bir abla olmasi bak bu konuda hosuma gitti. Personel genel olarak gengti.

Mesela cana yakindi iceride giizel iletisim kurdular. Cocugum oradan ¢iktigi zaman yiizii

giiliiyordu hani mutluydu.”

Aile goruslerine gore, ailelerin RAM personeli icin hem olumlu hem de olumsuz gorisleri
oldugu sonucuna ulasiimistir. Bu bulgular, ailelerin okul personeline yonelik cogunlukla olumlu bir bakis
acisina sahip oldugunu ve personelin ¢ocuklarla iyi bir iliski kurdugunu géstermektedir. Bu nedenle,
okul yoneticilerinin ve egitimcilerin, bu olumlu iliskileri siirdlirmek ve gelistirmek icin personel
egitimine ve ailelerle is birligi yapmaya devam etmeleri 6nerilmektedir.
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Degerlendirme siiresi kodu ile ilgili goruslerini ifade eden ailelerin bazilarinin ifadeleri betimsel
indeksin bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.

Al: “Yok hocam bes dakika falan yani éyle fazla bir sey incelemediler. Bence yeterli degildi.

Biraz daha incelemeleri gerekiyordu...”

A8: “..dakika tutmadim ger¢ci ama yani bence yeteri kadar. Yani bir okumasina bakti,

yazmasina bakti iste kendince bir sorular sordu...”

Aile gbrislerine gore, ailelerin bir kisminin RAM’daki degerlendirme siresini yeterli, diger bir
kisminin ise yetersiz buldugu sonucuna ulasilmistir. Bu bulgular, ailelerin degerlendirme siirecine
yonelik farkli gériislere sahip oldugunu gdstermektedir. Ayrica bu bulgu, OOG tanisi alan ¢ocuklarin
degerlendirmesinin bireysellestirilmesi gerektigi ve ailelerin ihtiyaglarina daha iyi yanit verilmesi
gerektigi anlamina gelebilir. Degerlendirme silrecinin uzmanlar tarafindan dikkatlice
yonlendirilmesinin ve ailelerin bu siireci daha iyi anlamalarina yardimci olacak iletisim stratejilerinin
gelistirilmesinin 6nemli oldugu disliniiimektedir.

Tanilamaya bakis kodu ile ilgili géruslerini ifade eden ailelerin bazilarinin ifadeleri betimsel
indeksin bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.

A3: “..tabii ki yararl oldu. Bu tanilama sonucunda sonug itibariyle eksikligi gériildii. Matematik

ve Tiirkge alaninda eksik oldugu gériildii. Ondan sonra egitimine tekrar etlit derslerine basladi.”

A4: “...cokta faydasini gérdiim. Su anda cocugum okuma yazmayi égrendi. Cok giizel ilerliyor.

Hem 6zel egitimde hem sinifta okulda ders gérmeye birebir ders gérmeye basladi ve ¢ok ¢ok

faydasini gérdiim yani.”

Aile goriislerine gore, bazi ailelerin gocuklarinin OOG tanisi almis olmasini olumlu karsiladig
sonucuna ulasilmistir. Bu bulgular, tanilamanin OOG tanisi alan ¢ocuklarin egitimine olumlu bir etki
saglayabilecegini gdstermektedir. Tanilama, eksikliklerin belirlenmesine ve bu eksikliklere yonelik 6zel
egitim veya destek Onlemlerinin alinmasina yardimci olabilecegi dlsinilmektedir. Ailelerin
tanilamanin faydalarini gérmeleri, gocuklarin potansiyelini daha iyi gerceklestirmelerine olanak
saglayabilecegi distinilmektedir. Bu nedenle, tanilama siirecinin, ailelerin katihmi ve bilgilendirilmesi
ile daha etkili bir sekilde yuritilmesi 6nerilmektedir.

3.4. Ailelerin RAM Personeline Yonelik Onerileri

Aileler ile yapilan gorismelerden elde edilen verilerin analizi sonucu “RAM Personeline
Oneriler” kategorisi olusturulmustur. Kategori, kodlar, frekanslar ve katilimcilara ait bilgiler Tablo 5'te

belirtilmistir.
Tablo 5. Ailelerin RAM Personeline Yénelik Onerileri
Kategori Kodlar f % Katilimci
4. RAM Personeline Oneriler ~ Randevu Siireci 3  %37,5 A4, A5, A6
Bilgilendirilme 2 %25 Al, A3
Cocuga Yaklasim 2 %25 A2, A8

Tablo 5’te ailelerin RAM personeline yonelik onerileri ile ilgili goriisleri “RAM Personeline
Oneriler” kategorisi altinda toplanmistir. Kodlar: Randevu siireci (f = 3), bilgilendirilme (f = 2), cocuga
yaklasim (f = 2) seklinde siralanmis ve toplamda Ug¢ kod ortaya ¢ikmistir.
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Randevu siireci kodu ile ilgili goruslerini ifade eden ailelerin bazilarinin ifadeleri betimsel
indeksin bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.

A4: “Benim onlara karsi 6nerim randevularimiza daha kisa siirede geri déniilmesini isterim. Yani

bize uzun siirmemesi lazim hani bu kaybedilecek bir zaman degil...”

A5: “..hani tamamiyla engelli kardeslerimiz vardi. Hem down sendromlu hem iste zihinsel

engelli cocuklarimiz vardi...benim gibi olan ¢ocuklarla onlar gibi olan ¢ocuklar iste ayri giinlere

verilse...yani onu ayarlayabilirler mi? Ama ayarlanirsa ¢ok giizel olur.”

Aile gorislerine gore, ailelerin bir kisminin, randevularin 6zel gereksinim tiirline gore ve erken
bir tarihe verilmesine iliskin dneri sundugu sonucuna ulasiimistir. Bu bulgular, ailelerin randevu siireci
ile ilgili bazi endiseleri oldugunu ve bu sirecin daha verimli hale getirilmesi gerektigini gdstermektedir.
Randevu sireglerinin daha etkili bir sekilde yonetilmesi ve ailelerin bekleme siirelerinin azaltilmasi,
0O0G tanisi alan ¢ocuklarin erken miidahale ve destek alabilmelerine katki saglayabilir. Bu nedenle,
saglk hizmeti sunan kuruluslar, randevu siireglerini optimize etmeye ve ailelerin ihtiyaglarini daha iyi
karsilamaya odaklanmalidir.

Bilgilendirilme kodu ile ilgili gbruslerini ifade eden ailelerden Al ve A3’ln ifadeleri betimsel
indeksin bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.

A1l: “Béyle insanlari bastan savmamalari lazim. Yani biraz da bizi dinlemeleri gerekiyor da bizim

de cocugumuz rahatsiz bir seyler 6grenmek isteriz yani bunu ¢ok istiyorum...bizde bir seyleri

biraz dinleyipte 6grenmek istiyoruz.”

A3: “..personellerin RAM’daki olsun, ne bileyim belki ergen psikiyatrideki olsun, ailelerle de

konusmalari gerektigini ben diisiinliyorum. Yani bu konuyu arastirmanin, bilgilenmenin aileye

birakilmamasi gerektigini diisiinliyorum... dedigim gibi bu konuda bilgi sahibi olmayan velilerle
goriistilmesi gerek ki onlar da bunun farkina varabilsinler.”

Aile gorislerine gore, bazi ailelerin OOG konusunda RAM personelinden bilgilendirilme
talebinde bulundugu sonucuna ulasiimistir. Bu bulgular, ailelerin bilgilendirilme siirecine yonelik bazi
beklentilerinin oldugunu ve saglk profesyonellerinin ailelerle etkili iletisim kurarak bilgi aktarmalarinin
dnemli oldugunu géstermektedir. Ailelerin OOG tanisi hakkinda dogru ve eksiksiz bilgiye sahip olmalari,
cocuklarin gereksinimlerine daha iyi yanit verilmesine yardimci olabilir. Bu nedenle, saglk hizmeti
sunan kuruluslar, ailelerin bilgilendirilme sirecini gelistirmeye odaklanmali ve ailelerin ihtiyaclarina
duyarli bir iletisim stratejisi benimsemelidir.

Cocuga yaklasim kodu ile ilgili goruslerini ifade eden ailelerden A2 ve A8’in ifadeleri betimsel
indeksin bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.

A2: “Yani cocuklara daha yumusak veya daha nahif davranabilirler bence.”

A8: “Ya cocuklara nasil desem...biraz da onlarin durumlarina gére yaklasmalarini tabii ki

Gneririm.”

Aile gorislerine gore, RAM’a degerlendirmeye gelen ¢cocuklara personelin yaklasiminin daha
nahif olmasi gerektigi sonucuna ulasiimistir. Bu bulgular, ailelerin saglik profesyonellerinden
cocuklarina daha duyarli ve anlayisli bir yaklasim bekledigini gdstermektedir. Ozellikle, cocuklarin OOG
gibi hassas bir durumlari oldugunda, profesyonellerin bu durumu goz 6niinde bulundurarak iletisim
kurmalari 6nemlidir. Cocuklara yonelik daha anlayish ve kisisellestirilmis bir yaklasim, ailelerin
memnuniyetini arttirabilir ve ¢cocuklarin saglk hizmetlerinden daha olumlu bir deneyim yasamalarina
yardimci olabilir.
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3.5. Ailelerin Okul Personeline Yonelik Goriisleri

Aileler ile yapilan goriismelerden elde edilen verilerin analizi sonucu “Okul Personeline Yonelik
Gorisler” kategorisi olusturulmustur. Kategori, kodlar, frekanslar ve katihmcilara ait bilgiler Tablo 6'da
belirtilmistir.

Tablo 6. Ailelerin Okul Personeline Yénelik Gériisleri

Kategori Kodlar f % Katilimci
5. Okul Sinif Ogretmenine Yénelik 8 %100 A1, A2, A3, A4, A5, A6, A7,
Personeline Gorisler A8
Yonelik Gorisler .
Rehber Ogretmenine Yonelik 7 %87,5 Al, A3,A4,A5, A6, A7, A8
Gorlsler

Okul idaresine Yonelik Goriigler 7 %87,5 Al, A3, A4, A5, A6, A7, A8

Tablo 6’da ailelerin okul personeline yonelik gorisleri “Okul Personeline Yonelik Gortsler”
kategorisi altinda toplanmistir. Kodlar: Sinif 6gretmenine yonelik gorusler (f = 8), rehber 6gretmenine
yonelik gorusler (f = 7), okul idaresine yonelik gorusler (f = 7) seklinde siralanmis ve toplamda (¢ kod
ortaya ¢cikmustir.

Sinif 6gretmenine yonelik gorisler kodu ile ilgili disiincelerinin ifade eden ailelerin bazilarinin
ifadeleri betimsel indeksin bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.

A6: “Sinif 6gretmeni zaten durumu fark ettigi icin onunla beraber birlikte ilerledik bu slirecte.

Cetin'in onun sayesinde gayet ¢ok basarili ve toparladigini diisiiniiyorum ben. Yani olmasaydi

ne yapardim bilmiyorum? Baska bir hoca olsa o kadar ilgilenir miydi? Bilmiyorum ama Cetin'in

istiine ¢ok diistii...kesinlikle Cetin icin elinden geleni yapti...”

A8: “Sinif 6§retmenimiz evet kendisi oglumun OOG c¢ektigini gézlemledi. Zaten ilk o

séyledi...ama sonrasinda OOG ceken bir cocuk olarak ona 6zel bir ders kendi agisindan yapmadi.

Sinifa gére hareket etti. Yani ogluma gére degil sinifa gére hareket etti...Onu kendi haline

birakiyor. iste sirasinda ister dinlesin ister sirasinda oynasin ama etrafina arkadaslarina

dokunmasin...”

Aile goruslerine gore; ailelerin tamaminin sinif 6gretmenlerine yonelik hem olumlu hem de
olumsuz gorisleri oldugu sonucuna ulasiimistir. Bu bulgular, ailelerin sinif 6gretmenlerinin rolini ve
katkisini farkh sekillerde degerlendirdigini gostermektedir. Bazi aileler, sinif 6gretmenlerinin
cocuklarinin 6zel ihtiyaglarini anladigini ve bu ihtiyaglara uygun destek sagladigini vurgularken, digerleri
sinif 6gretmenlerinin daha genel bir yaklasim benimsedigini ve 6zel ders vermedigini belirtmektedir.
Bu sonuglar, sinif 8gretmenlerinin OOG tanisi alan ¢cocuklarin egitimine nasil yaklastiklarinin esitliligini
gostermektedir. Egitimcilerin, cocuklarin 6zel ihtiyacglarini anlamalarinin ve bu ihtiyacglara uygun bir
egitim saglamalarinin 6nemli oldugu distnilmektedir.

Rehber 6gretmenine yonelik gérisler koduile ilgili diisiincelerini ifade eden ailelerin bazilarinin
ifadeleri betimsel indeksin bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.

A3: “Daha sonra tani konulduktan sonra rehber égretmenle de gériismeye basladik. O konuda

da Allah razi olsun onlarla da iletisimimiz giizel oldu. Her seferinde hani bir sikinti olur. Bizimle

cocukla ilgili gériisebilirsiniz, bilgi alabilirsiniz...ya iletisimimiz giizeldi sikinti olmadi.”

A4: “..béyle bir yerin oldugunu, béyle bir egitim oldugunu ben disaridan égdrendim...bence

okulda velilere bu tarz bir sey oldugunun anlatiimasi lazim. Ciinkii velilerin hi¢biri bilmiyor bence
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okulda anlatiimasi lazim biitiin velilere yani ki ¢cocuklariniz da béyle bir sey olabilir...béyle bir

kurum var, oraya gitmeniz gerekiyor diye bizi yénlendirmeleri lazim. Ben dedigim gibi ne sinif

6gretmenimizden béyle bir yénlendirme aldim nede rehber 6gretmenimiz bizi bu konuda
yénlendirdi.”

Aile goruslerine gore, ailelerin rehber 6gretmenlere yonelik hem olumlu hem de olumsuz
gorusleri oldugu sonucuna ulasiimistir. Bu bulgular, ailelerin rehber 6gretmenlerle iletisimlerinin
kalitesine ve rehberlik hizmetlerine yonelik bilgilendirilmeye deger verdigini gdstermektedir. Rehber
ogretmenlerin, OOG tanisi alan cocuklarin ailelerine bu hizmetler hakkinda bilgi vermesi ve ihtiyac
halinde yonlendirme yapmasi dnemlidir. Ayrica, okullarin rehberlik hizmetlerini daha etkili bir sekilde
tanitmasi ve velileri bu konuda bilgilendirmesi, cocuklarin daha iyi desteklenmesine katki
saglayabilecegi dusliniilmektedir.

Okul idaresine yonelik gorisler kodu ile ilgili distincelerini ifade eden ailelerin bazilarinin
ifadeleri betimsel indeksin bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.

A3: “Okul idaresi agisindan idare ile herhangi bir problem yasamadim. Zaten hani bilmiyorum

cocugum da dedigim gibi ¢cok fazla bir problem olmadigi icin kaynastirma égrencileri icin hani

bazi sikintilar oluyor diye duymustum ama biz bir sikinti yasamadik...”

A6: “Okul idaresi baglaminda sunu ekleyebilirim herhangi biri bana oradan bir dénlis

yapmadi....onlardan herhangi bir dénlis hi¢c almadim bu zamana kadar. Cetin icin sunu yapalim,

soyle dlisiiniir miistiniiz? S6yle ilgilenelim deyip herhangi bir sey almadim yani déniis olmadi
bana.”

Aile gbrislerine gore, bazi ailelerin okul idaresi ile herhangi bir sorun yasamadigi, ancak okul
idaresinin aileler ile iletisim kurmadigi, ailelere gocuklari ile ilgili bir 6neri sunmadig§l sonucuna
ulasiimistir. Bu bulgular, ailelerin okul idaresiyle olan iletisimlerinin ve deneyimlerinin farkliliklar
gosterdigini gostermektedir. Bazi aileler okul idaresiyle sorunsuz bir iliski yasarken, digerleri 6zel ilgi
veya destek talep etmelerine ragmen bu destegi alamamis gibi gériinmektedir. Okul idaresinin, 00G
tanisi alan 6grencilerin ve ailelerinin ihtiyaglarina daha hassas bir sekilde yanit vermesinin ve iletisimi
glclendirmesinin 6nemli oldugu dusinidlmektedir.

3.6. Ailelerin Okul Personeline Yonelik Onerileri

Aileler ile yapilan goriismelerden elde edilen verilerin analizi sonucu “Okul Personeline
Oneriler” kategorisi olusturulmustur. Kategori, kodlar, frekanslar ve katilimcilara ait bilgiler Tablo 7’de

belirtilmistir.

Tablo 7. Ailelerin Okul Personeline Yénelik Onerileri
Kategori Kodlar f % Katilimci
6 Okul Personeline  Sinif Ogretmenine Yénelik Oneriler 3 %37,5 A2, A4, A8
Oneriler

Rehber Ogretmenine Yonelik Oneriler 2 %25 A5, A8

Okul idaresine Yonelik Oneriler 2 %25 A6, A8

Tablo 7’de, ailelerin okul personeline yonelik 6nerileri ile ilgili gérisleri “Okul Personeline
Oneriler” kategorisi altinda toplanmistir. Kodlar: Sinif gretmenine yénelik éneriler (f = 3), rehber
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O0gretmenine yonelik 6neriler (f= 2), okul idaresine yonelik 6neriler (f = 2) seklinde siralanmis ve
toplamda ¢ kod ortaya ¢ikmistir.

Sinif 6gretmenine yonelik 6neriler kodu ile ilgili goruslerini ifade eden ailelerin bazilarinin
ifadeleri betimsel indeksin bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.

A4: “Evet bu konuda bizi yénlendirmeleri ve beni bilgilendirmelerini isterdim. Yani sirf ¢ok ge¢

olmadan yani zamanimiz kaybolmadan. Benim bir dért yihm kaybolduktan sonra bunu

6grenmenin bir anlami yoktu. Zamaninda bunu bize ifade etmelerini ve bizi yénlendirmelerine
isterdim.”

Aile gorislerine gore, sinif 6gretmenlerinin O0G’den etkilenmis olabilecegini diisiindiikleri
ogrencileri erken donemde fark edip ilgili kurumlara yonlendirmeleri ve bu konu hakkinda aileleri
bilgilendirmeleri gerektigi sonucuna ulasilmistir

Rehber 6gretmenine yonelik oneriler kodu ile ilgili gorislerini ifade eden ailelerden A8’in
ifadesi betimsel indeksin bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.

A8: “...benim ¢ocugum gibi var iste hareketlerini kontrol edemedigi i¢in biraz tabii problem

yasiyorum. Bu yénden ara ara ara alip sohbet etmeli. Yani bir sikdyet oldugunda degil de baska

rahat zamanlarda belirli araliklarla sohbet etmeliler. Konusmalilar, sohbet etmeliler...baska
aktivitelere yénlendirmeliler...”

Aile gorislerine gore, rehber 6gretmenlerin bir sikayet oldugunda degil de normal zamanlarda
da 6grencilerle sohbet etmeleri ve 6grencileri baska aktivitelere yonlendirmeleri gerektigi sonucuna
ulasiimistir. Bu énerilerin rehber dgretmenlerin ailelerle daha etkili bir is birligi yapmalarina ve 00G
tanisi alan 6grencilere daha iyi destek saglamalarina yardimci olabilecegi distiniilmektedir. Ailelerin
duygusal ve pratik ihtiyaglarina uygun bir sekilde rehberlik yapmanin hem ¢ocuklarin hem de ailelerin
okul deneyimini olumlu yonde etkileyebilecegine inanilmaktadir.

Okul idaresine yonelik oneriler kodu ile ilgili gorislerini ifade eden ailelerden A6 ve A8'in
ifadeleri betimsel indeksin bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.

A6: “...onlarinda ailelerle iletisime gegcmesi gerekiyor. Miidlir yardimcisi ve miidiir olabilir yani

bu sekilde bir bilgi paylasimi yapabilirler. Cocugun icin séyle séyle bir uygulama yapsak diisiintir

milisiiniiz? Gibi bir ¢alisma yapmalari gerektigini diisiiniiyorum.”

A8: “...6zel egitim 6grencilerine iliskin aktiviteleri ilgi alanlarina yénelik olusturmalari. Yani bu

alanda yénlendirmelerini geri planda birakmamalarini...ne istiyorsa neyi seviyorsa o alana

yénlendirilmeli. ...mesela benim oglum bir satrang oynamayi ne bileyim bir basket oynamayi ya
da resim ¢izmeyi cok sever. Bu aktiviteleri artirmalarini isterim tabii ki.”

Aile goruslerine gore, bir kisim ailenin kendileriyle iletisim kurulmasi, bilgi paylasiminda
bulunulmasi ve okulda ¢ocuklarinin ilgi alanlarina gére aktiviteler olusturulmasina iliskin okul idaresine
oneride bulundugu sonucuna ulasiimistir. Bu 6nerilerin okul idaresinin ailelerle daha iyi iletisim
kurmasina ve Ogrencilerin egitim deneyimlerini kisisellestirmesine yardimci olabilecegi
disinilmektedir. Ayni zamanda, 6grencilerin ilgi alanlarina ve glicli yanlarina odaklanarak egitimlerini
daha etkili bir sekilde strdirebilecekleri diisinilmektedir.

3.7. Ailelerin Hastane Personeline Yonelik Gorusleri

Aileler ile yapilan goriismelerden elde edilen verilerin analizi sonucu “Hastane Personeline
Yonelik Gorusler” kategorisi olusturulmustur. Kategori, kodlar, frekanslar ve katilimcilara ait bilgiler
Tablo 8’de belirtilmistir.
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Tablo 8. Ailelerin Hastane Personeline Yénelik Gériisleri

Kategori Kodlar f % Katilimci
7. Hastane Personeline Yonelik  Personele Bakis 6 %75 Al, A3, A4, A5, A6, A7
Gordlsler

Degerlendirme Siiresi 4 %50 Al, A2, A4, A6

Randevu Sireci 2 %25 A5, A6

Tablo 8’de ailelerin hastane personeline yonelik gorisleri “Hastane Personeline Yonelik
Gorusler” kategorisi altinda toplanmistir. Kodlar: Personele bakis (f = 6), degerlendirme siiresi (f = 4),
randevu sireci (f = 2) seklinde siralanmis ve toplamda (i¢ kod ortaya ¢ikmistir.

Personele bakis kodu ile ilgili gorislerini ifade eden ailelerin bazilarinin ifadeleri betimsel
indeksin bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.

A3: “Glizel ilgilendigini diisiiniiyorum...cocukla yalniz vakitte gegirdiler...o rahathgi sagladigini

diisiintiyorum, yaninda rahat ettigini diisiinliyorum. Bir problemimiz olmadi karsilikli birbirimizi

anladik. Hani doktor hanimla da ¢ocukla doktoru arasinda bir sevgi bagi bile olustu. Hani oraya
giderken bir sikinti etmedi hani gidecegim, gériisecegim oradaki ablayla gériisecegim bir
problem olmad....”

A5: “Hocam bu ilk gittigimiz bayan doktor vardi. Onlar ¢ok giizel davrandilar. Yani onlari

gercekten tebrik ederim. Biz evde belki cocugumuza bu sekilde davranamiyoruz...”

Aile goruslerine gore, cocuk psikiyatrlarinin ¢ocuklarla ilgilendigi, onlara iyi davrandigl,
degerlendirme o6ncesinde cocuklari rahatlattigi sonucuna ulasiimistir. Bu gorisler, personelin ve
doktorlarin ailelerle gliclli ve destekleyici bir iliski kurmalarinin 6nemini vurgulamaktadir. Bu tir pozitif
iliskilerin cocuklarin tedavi slreglerini daha olumlu bir sekilde deneyimlemelerine yardimci olabilecegi
disinidlmektedir.

Degerlendirme siiresi kodu ile ilgili gorislerini ifade eden ailelerin bazilarinin ifadeleri betimsel
indeksin bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.

Al: “Ayirdi hocam bayagi dinledi konusturdu bizi. Beni cocugumla iceri aldi zaten.”

A4: “Yani kisaydi yani ¢cok uzun siirmedi. Yani rehberlikte daha fazla uzun siirdii...psikiyatrimizle

goriismelerimiz yani 10 dakika o kadar yani belki 15 dakika tas ¢atlasa yani bundan fazla

sitirmedi. Daha uzun siirmesi gerekirdi.”

Aile goriislerine gore, bazi ailelerin hastanedeki degerlendirme siiresini yetersiz, digerlerinin
ise yeterli buldugu sonucuna ulasilmistir. Bu gorislerin farkhligina ragmen, ailelerin bazilarinin
degerlendirme siresini yeterli buldugu, digerlerinin ise yetersiz buldugu gorilmektedir. Bu sonuglar,
degerlendirme siresinin standartlastirilmasi veya kisisellestiriimesi konusunda dikkatli bir sekilde
disinilmesi gerektigini gostermektedir. Degerlendirme siiresi, ailelerin ihtiyaglarina ve cocugun
durumuna gore ayarlanmalidir, béylece her aile ve ¢ocuk icin en iyi sonuglar elde edilebilir.

Randevu siireci kodu ile ilgili gorislerini ifade eden ailelerden A5 ve A6’nin ifadesi betimsel
indeksin bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.

A5: “Birde sira olayi gercekten ¢ok sey hem 182°den aldigimiz randevu biz 17 giine almistik.

Evet 17 giine almistik.”

A6: “...sadece en biiyiik sikintim hastane personeliyle bu randevu olaylarinda ¢ok bliylik sikinti

yasadim ben. Randevulari geg tarihlere gercekten veriyorlar. istedigim tarihi alamiyordum. Yani

randevularda problem vard:.”
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Aile gorislerine gore, ailelerin bir kisminin erken tarihe randevu alamadigi, personelin
randevulari ge¢ tarihe verdigi, ailelerin bu konuda hastane personeliyle sikinti yasadigl sonucuna
ulasilmistir. Bu gorusler, randevu siirecinin daha verimli ve etkili bir sekilde yonetilmesi gerektigini
gostermektedir. Randevu sistemi, ailelerin ve cocuklarin ihtiyaclarina daha duyarli olmali ve
beklemeleri gereken siireleri en aza indirmelidir. Bu diizenleme ailelerin erken miidahale ve tedaviye
daha kolay erisim saglayabilecegi anlamina gelecektir. Bu nedenle randevu siirecinin iyilestirilmesinin
onemli oldugu distntlmektedir.

3. 8. Ailelerin Hastane Personeline Yonelik Onerileri

Aileler ile yapilan goriismelerden elde edilen verilerin analizi sonucu “Hastane Personeline
Oneriler” kategorisi olusturulmustur. Kategori, kodlar, frekanslar ve katiimcilara ait bilgiler Tablo 9' da

belirtilmistir.
Tablo 9. Ailelerin Hastane Personeline Yénelik Onerileri
Kategori Kodlar f % Katilimci
8 Hastane Personeline Personel Yaklasimi 5 %62,5 Al, A4, A5, A6, A8
Oneriler

Degerlendirme Siureci 2 %25 A2, A6

Randevu Sireci 1 %12,5 A6

Tablo 9’da ailelerin hastane personeline yonelik onerileri ile ilgili gorusleri “Hastane
Personeline Oneriler” kategorisi altinda toplanmistir. Kodlar: Personel yaklasimi (f = 5), degerlendirme
sireci (f = 2) ve randevu siireci (f = 1) seklinde siralanmis ve toplamda (i¢ kod ortaya ¢ikmistir.

Personel yaklasimi kodu ile ilgili gortslerini ifade eden ailelerin bazilarinin ifadeleri betimsel
indeksin bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.

A8: “Tabii ki sonucta orasi 6zel ¢cocuklarin poliklinigi cocuklar oraya gittigi zaman normal bir

vatandas gibi gériiyor onlari. Orayi tutma ya da burayi elleme ya da oraya ge¢cme suraya gegcme

gibi gereksiz gereksiz konusmalar. Bu ¢ocuk zaten normal olsa burada olmaz yani o kadar senin
benim gibi olsa adi listiinde cocuk hem ¢cocuk hem hasta bir cocuk zaten o anlamda tabii ki biraz
daha duyarli olabilirler.”

Aile goruslerine gore, bazi aileler, hastane personelinin cocuklarinin 6zel gereksinimli oldugunu
unuttugunu, cocuklarini normalmis gibi gorip sik sik uyardigini belirtmislerdir. Bu gorusler, hastane
personelinin 6zel gereksinimli ¢ocuklarla iletisim ve yaklasim konusunda daha fazla egitim ve
farkindalik gelistirmesi gerektigini vurgulamaktadir.

Degerlendirme siireci kodu ile ilgili gorislerini ifade eden ailelerden A2 ve A6’nin ifadesi
betimsel indeksin bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.

A2: “Biraz daha arastirmali olsaydi. Daha da béyle zaman verseler zaman tanisalardi bize daha

kolay mi olurdu? Gibi geliyor bana bilmiyorum. Yani cocugu tanima agisindan séyliiyorum. Yani

bir kere ne kadar tanirsin gocugu?”

A6: “...doktorun daha fazla cocuklarla gériismesini isterdim. Daha fazla dinlenilmesini isterim.”

Aile gorislerine gore; bazi ailelerin hastanedeki degerlendirme siirecinin zamana yayilmasini
ve birden ¢ok goriisme ile ¢ocuklarina tani konulmasini istedigi sonucuna ulasiimistir. Bu gorusler,
tanilama sirecinin daha etkili ve kisisellestirilmis hale getirilmesi gerektigini vurgulamaktadir. Daha
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fazla iletisim, cocuklarin gereksinimlerini anlamak ve dogru bir tani koymak icin 6nemlidir. Ailelerin bu
tr onerileri, saglik profesyonellerine daha iyi bir hizmet sunma konusunda yol gosterici olabilir.

Randevu sireci kodu ile ilgili goruslerini ifade eden ailelerden A6’nin ifadesi betimsel indeksin
bazi kisimlarindan birebir alinti yapilarak asagida sunulmustur.

A6: “Randevu alimlarinda bence gayet daha diizgiin yani daha basarili olabilirler.”

Aile gorislerine gore; randevulara iliskin hastane personelinin daha basarili ve daha dizglin bir
planlama yapmasi gerektigi sonucuna ulasiimistir. Bu bulgu ayrica hastane randevularinin erisilebilir ve
etkili bir sekilde yonetilmesi gerektigini vurgulamaktadir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmanin amaci; OOG tanili gocugu bulunan ailelerin OOG olan égrencilerin tanilama
sureclerine yonelik goruslerini ve deneyimlerini belirlemektir. Bu bélimde ailelerle gergeklestirilen
gortsmeler neticesinde toplanan verilerin icerik analizine tabii tutulmasi sonucu her bir alt amaca
iliskin bulgular literatlir 1siginda yorumlanmis ve diger arastirmalarin sonuglariyla tartisilarak
sunulmustur.

4.1. Ailelerin 00G’ye Yonelik Bilgi Diizeyleri ile ilgili Goriisleri

Arastirmada ailelerin O0G’ye yonelik bilgi diizeyleri alt amacina iliskin bulgular incelendiginde
ailelerin tamaminin O0G hakkinda sinirli diizeyde bilgi sahibi oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu bulguya
benzer Tekin (2017) ailelerle gerceklestirdigi calismasinda OOG’den etkilenmis cocugu olan ailelerin
00G'ye iliskin yeterli farkindaliga ve bilgiye sahip olmadigini, ailelerin OOG ile ilgili kavram yanilgis
yasadigini belirtmistir. Arastirmanin bu bulgusunun literatiirle benzer bulgular ortaya koydugu
sdylenebilir. OOG tanisi almis ¢ocuklarin ailelerinin, egitim sistemine ve saglik profesyonellerine
yonelik daha fazla rehberlik ve bilgiye ihtiya¢ duydugu goérilmektedir. Ailelerin bu konudaki sinirli bilgi
diizeyleri, cocuklarin potansiyellerinin tam olarak gergeklestirilmesini engelleyebilir ve onlarin
basarilarina olumsuz etki edebilir. Bu nedenle, O0G hakkinda bilgi ve farkindalik diizeyini artirmaya
yonelik egitim ve bilgilendirme programlarinin gelistirilmesi 6nerilmektedir. Arastirma sonuglarinin
ilgili alanyazinla benzer bulgular ortaya koymasi, bu sorunun evrensel bir mesele oldugunu ve farkli
bolgelerdeki ailelerin benzer zorluklarla karsilasabilecegini gostermektedir. Bu nedenle, ulusal ve
uluslararasi alanyazinla uyumlu bir sekilde bu konudaki arastirmalarin yayginlastiriimasinin kritik
dneme sahip oldugu disiiniilmektedir. Ozellikle diger iilkelerdeki benzer galismalarla karsilastirmali
analizler yapilabilir ve bu karsilastirmalardan elde edilen bilgiler, politika yapicilari ve egitimcileri
bilinglendirme ¢abalarini sekillendirmek igin kullanilabilir. Bu baglamda, ailelere yonelik bilgilendirme
ve destek programlarinin tasarimi ve uygulanmasi icin bu bulgunun 6nerilere dayanak olusturmasi
onemlidir.

Cocugu tanilandiktan sonra ailelerin bir kisminin OOG hakkinda daha cok deneyim kazandigi,
cocuk okula basladiktan sonra OOG’yi daha iyi anlamaya ve tanimaya basladig tespit edilmistir.
Literatiir incelendiginde bu bulguya benzer Ogiilmis vd. (2021) O0G’den etkilenmis ¢ocugu olan
ailelerle gerceklestirdigi calismasinda ailelerin cocuklarinin OOG olabileceklerini fark ettikten sonra
cocuklarina yarari dokunsun diye OOG ile ilgili yogun bir arastirma icerisine girdigini belirtmistir. Yine
Tekin (2017) ¢ocugu OOG tanisi almis ailelerle gerceklestirdigi calismasinda aileler ¢ocuklarinin ilkokul
birinci sinifa basladiktan sonra disiik akademik basari gostermesi ile OOG’yi fark ettiklerini
belirtmislerdir.
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4.2. Ailelerin Tanilama Siirecine Yonelik Gorusleri

Arastirmada ailelerin tanilama silirecine yonelik gorisleri alt amacina iliskin bulgular
incelendiginde, cocuklarinin OOG tanisi almasi karsisinda ailelerin bir kisminin ¢ok zorlandigi, bu
durumu kabullenmek istemedigi ortaya ¢ikmistir. Bu bulguya benzer Tirkkal (2018) calismasinda,
ailelerin fark etme siirecine iliskin endise, korku ve uzlinti seklinde duygusal tepkiler gosterdigini,
zamanla bu tepkilerin azaldigini ve kabullenme davranisi ile sonuglandigini belirtmistir. Yine Tekin
(2017), ailelerle gergeklestirdigi calismasinda ¢ocuklarinin durumunu kabullenmede ailelerin ¢ok
zorlandigini belirtmistir. Bu bulgular, OOG tanisi almis cocuklar ve aileleri igin oldukca dnemlidir; ¢ciinkii
bu tir zorluklari daha erken dénemde tanimak ve anlamak, daha etkili midahalelerin baslamasina
olanak taniyabilecektir. Ailelerin bu belirtileri gdzlemleyerek fark etmeleri, cocuklarinin OOG ile basa
¢tkmak icin ihtiya¢c duyabilecegi destek ve kaynaklari daha hizli bir sekilde bulmalarina yardimci
olabilecektir. Ayrica, bu bulgular, egitimciler, psikologlar ve diger saglik profesyonelleri icin de
dnemlidir. Ozellikle 6gretmenler, cocuklarinin bu belirtilerini fark ettiginde daha erken bir miidahalede
bulunabilirler ve bu, cocuklarin egitim ve 6grenme sireclerini olumlu yonde etkileyebilir. Bu bulgularin
egitim sistemlerini ve politikalarini gozden geciren karar alicilara da katki saglayabilecegi ve bu alandaki
kaynaklarin daha etkili bir sekilde dagitiimasina yardimci olabilecegi diisinlilmektedir.

Uluslararasi alanyazin incelendiginde, benzer bulgularin diinya genelinde OOG tanisi almis
cocuklar ve aileleri arasinda yaygin olarak gorildigine dair pek cok arastirmanin oldugunu
gorilmektedir (Heiman vd., 2008; Kabuto, 2020; Kataoka vd., 2004); Rice, 2017). Ozellikle 00G
belirtilerinin taninmasi ve kabullenilmesi slirecinde yasanan zorluklarin, uluslararasi diizeydeki
calismalarda da vurgulandigini gésteren pek cok kaynak bulunmaktadir. Bu uluslararasi calismalar,
ailelerin ¢ocuklarinda gdézlemledikleri benzer ipuglarini, OOG belirtileri olarak tanimlamis ve bu
belirtilerin fark edilmesinin genellikle bir siire¢ gerektirdigini ortaya koymustur (Kataoka vd., 2004).
Cocuklarin 6grenme glcliginin, 6zellikle okuma, yazma ve matematikle ilgili sorunlarin erken
donemde tespit edilmesi, uluslararasi alandaki uzmanlar tarafindan da vurgulanmistir. Ayrica, bu
uluslararasi galismalar, bu tir zorluklarin fark edilmesi ve kabullenilmesinin, gocuklarin daha iyi
desteklenmesi ve egitimlerinin daha etkili bir sekilde planlanmasi icin kritik bir adim oldugunu
vurgulamaktadir (Kabuto, 2020; Rice, 2017).

Ailelerin, ¢ocuklarinin OOG’den etkilenmis olabileceklerini bazi ipuglarini gézlemleyerek fark
ettigi ortaya cikmistir. Ailelerin ¢ocuklarinda gézlemledikleri bu ipuglarinin; 6grenilenleri kisa sirede
unutmak, bazi harf ve rakamlari ters yazmak, okumayi 6grenmede zorlanmak, édev yaparken ¢ok
zaman harcamak oldugu tespit edilmistir. Literatir incelendiginde bu bulguya benzer Tirkkal (2018)
¢alismasinda aileler cocuklarinin 6zel gereksinimli olabilecegini cocuklari ile ev ortaminda
gerceklestirdikleri akademik calismalar ve cocuklarinin evde sergiledigi davranis oriintilerinden elde
ettikleri ipuglari ile fark ettiklerini belirtmistir. Yine Tekin (2017) ailelerle yaptigi ¢alismasinda bu
cocuklarin okuma, okudugunu anlama ve yazma becerilerinde gesitli sorunlar yasadigini ve bu sekilde
fark edildigini belirtmistir. Uluslararasi literatiirde de benzer bulgularin oldugu gézlemlenmektedir
(Chmiliar, 2009; Mellard vd., 2004). Yapilan bircok calisma, ailelerin cocuklarinin OOG yasadigini cesitli
gozlemlerle fark ettiklerini desteklemektedir (Ibrahim vd., 2021; Nelson ve Harwood, 2011). Bu
uluslararasi bulgular, ailelerin cocuklarinin OOG ile iliskili belirtileri tanima ve fark etme konusundaki
duyarliliklarini ve gozlem yeteneklerini vurgulamaktadir (Kabuto, 2020). Ayrica, bu tir gézlemlerin
erken tani ve midahale agisindan kritik bir 6neme sahip oldugunu da gostermektedir; ¢linki ailelerin
farkindahgi, cocuklarin ihtiyaclarinin erken donemde tespit edilmesine ve uygun desteklerin
saglanmasina yardimci olabilir.
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Ailelerin bir kisminin OOG tanisi almis cocuklarin, arkadaslari ve onlarin aileleri ile bir sorun
yasamadigini belirttigi bulgusuna ulasiimistir. Literatir incelendiginde, bu bulguya benzer (Tekin 2017)
00G tanili dgrencilerin aileleriyle gerceklestirdigi calismasinda 6gretmen ve 6grencilerin OOG olan
dgrencileri sosyal yonden kabullendigini belirtmistir. Yine Ozdemir (2022) sinif 6gretmenleriyle
gerceklestirdigi calismasinda, OOG tanisi almis kaynastirma ogrencilerine karsi 6grenci velilerinin
olumlu tutum ve davranislar sergiledigini belirtmistir. Arastirmanin bu bulgusunun literattirle paralellik
gosterdigi soylenebilir. Arastirmanin bu bulgusundan farkh olarak Karaaslan (2015), ¢ocuklari tani
aldiktan sonra ailelerin okulda dislandigini ve kabul gérmedigini belirtmistir. izoglu-Tok ve Dogan
(2022) calismasinda benzer bulgulara ulasmistir. Bu farkliliklarin 6rneklem bayiklGgi ve seciminden,
arastirma tasarimindan ve zaman faktoriinden kaynaklanmis olabilecegi dislinilmektedir.
Ogrencilerin dzellikleri ve arastirma ydntemlerinin de sonuclari etkileyebilecegi degerlendirilmistir. Bu
nedenle, farkh sonuglar elde eden calismalarin dikkatle incelenmesi ve daha fazla arastirmanin
yapilmasi 6nerilmektedir.

4.3. Ailelerin RAM Personeline Yonelik Gorusleri

Arastirmada ailelerin RAM personeline yonelik gorisleri alt amacina iliskin bulgular
incelendiginde, ailelerin RAM personeli icin hem olumlu hem de olumsuz goérusleri oldugu sonucuna
ulasiimistir. RAM personelinin genelde geng, cana yakin olmasinin ve ailelerle glizel iletisim kurmasinin
aileler tarafindan olumlu, bazi RAM personelinin ¢ocuklara karsi nahif davranmamasinin ise aileler
tarafindan olumsuz karsilandigl ortaya ¢ikmistir. Literatir incelendiginde, bu bulguya benzer Dikili
(2010) cocugu RAM’da hafif dlizey yetersizlik tanisi almis ailelerle gergeklestirdigi calismasinda ailelerin
RAM calisanlari icin kendileriyle olumlu yoénde iletisim yuruttiiklerini ve kendilerine karsi olumlu
davranis ve tutum iginde olduklarini belirtmistir.

Arastirmanin bir diger bulgusuna gore, ailelerin bir kisminin RAM’daki degerlendirme siiresini
yeterli, diger bir kisminin ise yetersiz buldugu ortaya ¢ikmistir. Literatlir incelendiginde, bu bulguya
benzer olarak Tirkkal (2018) calismasinda ailelerin blylk bir cogunlugunun egitsel degerlendirme
suresini yeterli buldugunu ifade etmistir. Yaman (2017) sinif 6gretmenleriyle gerceklestirdigi
calismasinda, RAM’da egitsel degerlendirme icin gecen sirenin yetersiz oldugunu belirtmistir.
Arastirmanin bu bulgusunun literatlirle hem benzerlik gosterdigi hem de farkhlastigi sonucuna
ulasilabilir.

Bazi ailelerin ¢ocuklarinin OOG tanisi almis olmasini olumlu karsiladigi bulgusuna ulasiimistir.
Literatlir incelendiginde, bu bulguya benzer Tirkkal (2018) calismasinda ailelerin ¢ocuklarinin tani
aldiktan sonra akademik olarak gelisim kaydettiklerini bu nedenle tanilamanin yararh oldugunu
disindiklerini ve tanilama siirecine olumlu yaklastiklarini belirtmistir. Arastirmanin bu bulgusunun
literatlirle paralellik gosterdigi soylenebilir.

4.4. Ailelerin RAM Personeline Yonelik Onerileri

Arastirmada ailelerin RAM personeline yonelik onerileri alt amacina iliskin bulgular
incelendiginde, ailelerin bir kisminin, randevularin 6zel gereksinim tiriine gore ve erken bir tarihe
verilmesine iliskin 6neride bulundugu ortaya c¢ikmistir. Literatir incelendiginde, bu bulguya benzer
Tirkkal (2018) calismasinda, ailelerin RAM tarafindan verilen randevularin daha erken bir tarihe
verilmesi yoniinde istekleri oldugunu belirtmistir.

Bazi ailelerin OOG konusunda RAM personelinden bilgilendirilme talebinde bulundugu ortaya
citkmistir. Literatlr incelendiginde, bu bulguya benzer Tirkkal (2018) ¢alismasinda, ailelerin RAM’in
kendilerine daha ayrintili bilgi vermesi yoniinde istekleri oldugunu belirtmistir. Yine Kirbiyik (2011)
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calismasinda, rehber 6gretmenlerin ailelere 6zel egitim, destek egitim ve 6zel gereksinimli bireylerin
egitimleri ile ilgili bilgilendirme oturumlari yapmalari gerektigini belirtmistir. Arastirmanin bu
bulgusunun literatiirle 6rtistligl sonucuna ulasilabilir.

Ailelerin bir kismina gére, RAM’a degerlendirmeye gelen ¢ocuklara personelin yaklasiminin
daha nahif olmasi gerektigi bulgusuna ulasilmistir. Literatir incelendiginde, bu bulguya benzer
Melekoglu vd. (2018) gerceklestirdikleri calismada Gzel gereksinimli bireylerin tani alma silreclerinde
yer alan uzmanlarin bir kisminin yetersizlikten etkilenmis bireye ve ailesine ihmli davrandigi, diger bir
kisim uzmanin ise yetersizlikten etkilenmis birey ve ailesine karsi sert bir tutum sergiledigi gértlmstur.
Arastirmanin bu bulgusunun literatiirle hem 6rtlstigli hem de farklilastigi sonucuna ulasilabilir.

4.5. Ailelerin Okul Personeline Yonelik Goriisleri

Arastirmada ailelerin okul personeline yonelik goérisleri alt amacina iliskin bulgular
incelendiginde, ailelerin tamaminin sinif 6gretmenlerine yonelik hem olumlu hem de olumsuz gorusleri
oldugu ortaya c¢ikmistir. Aileler sinif 6gretmenlerinin 6zel 6grencilerin dilinden anlayip konusamadigini,
00G tanili dgrencileri sinifta kendi hallerine biraktigini, ona 6zel ders vermedigini belirtmislerdir.
Literatiir incelendiginde, bu bulguya benzer Tekin (2017) OOG’den etkilenmis ¢ocugu olan ailelerle
gerceklestirdigi calismasinda bazi aileler, sinif 6gretmenlerinin ¢ocuklarina 6zgili bireysel bir program
ve yontem uygulamadigini belirtmislerdir. Bunun yaninda, ailelerden bazilari sinif 6gretmenlerinin
cocuklari icin elinden gelen her seyi yaptigini belirtmislerdir. Arastirmanin bu bulgusunun literatirle
hem benzerlik gosterdigi hem de farklilastigi sonucuna ulasilabilir.

Ailelerin rehber 6gretmenlere yonelik hem olumlu hem de olumsuz gorisleri oldugu bu
arastirmanin diger bulgulari arasindadir. Aileler, okul rehber o6gretmenlerinin RAM hakkinda
kendilerine bilgi vermedigini, ¢ocuklarini RAM’a y0Onlendirmedigini belirtmislerdir. Literatiir
incelendiginde, arastirmanin bu bulgusundan farkli olarak Dogan ve Tirkkal (2019) RAM c¢alisani, sinif
O0gretmeni ve ailelerle gerceklestirdikleri calismada cocugu oOzel gereksinimli olan ailelerin RAM’a
yonlendirilmesinde sinif ve okul rehber 6gretmenlerinin ailelere yardimci oldugunu belirtmistir. Bunun
yaninda, ailelerden bazilari rehber 6gretmenle giizel bir iletisim kurduklarini, rehber 6gretmenlerin
elinden geldigince kendilerine bilgi vermeye ve yardimci olmaya calistiklarini belirtmislerdir. Literatir
incelendiginde, bu bulguya benzer Cayir (2021) hafif zihinsel yetersizligi tanisi almis ailelerle
gerceklestirdigi calismasinda, egitsel degerlendirme ve tanilama siirecine iliskin ailelerin okul rehber
ogretmeni ve diger 6gretmenler tarafindan bilgilendirildigini belirtmistir.

Arastirmanin bir diger bulgusuna gore, bazi ailelerin okul idaresi ile herhangi bir sorun
yasamadigl, ancak okul idaresinin aileler ile iletisim kurmadigi, ailelere cocuklari ile ilgili bir 6neri
sunmadigl bulgusuna ulasilmistir. Literatlr incelendiginde, bu bulguya benzer Dogan-Temur ve
Korkmaz (2021) OOG tanili cocugu bulanan ailelerle gerceklestirdikleri calismada ailelerin, dgretmenler
ve okul idarecilerinden kendileriyle etkili iletisim kurmalari yoniinde istekleri oldugunu belirtmistir.
Literatlir incelendiginde, arastirmanin bu bulgusunun literatiirle benzer bulgular ortaya koydugu
soylenebilir.

4.6. Ailelerin Okul Personeline Yonelik Onerileri

Arastirmada, ailelerin okul personeline yonelik onerileri alt amacina iliskin bulgular
incelendiginde, sinif gretmenlerinin OOG’den etkilenmis olabilecegini diistindiikleri grencileri erken
donemde fark edip ilgili kurumlara yonlendirmeleri ve bu konu hakkinda aileleri bilgilendirmeleri
gerektigi sonucuna ulasilmistir. Literatiir incelendiginde, bu bulguya benzer izoglu-Tok ve Dogan (2022)
OOG tanili ¢ocugu bulunan ailelerle gerceklestirdikleri calismada aileler, OOG’den etkilenmis
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dgrencilerin erken dénemde tanilanamamasini 6gretmenlerin ihmalkar tutumlarina ve OOG hakkinda
yeterli bilgiye sahip olmamalarina baglamislardir.

Ailelerin bir kismina gore, rehber 6gretmenlerin bir sikayet oldugunda degil de normal
zamanlarda da 6grencilerle sohbet etmeleri ve 6grencileri baska aktivitelere yonlendirmeleri gerektigi
bu arastirmanin diger bulgulari arasindadir. Literatlr incelendiginde, Yilmaz ve Bengisoy (2019) 6zel
gereksinimli ¢cocugu olan ailelerle gerceklestirdikleri calismada aileler okulda cocuklarinin farkli
ortamlar goérmesine yonelik okul rehberlik biriminin gerekli faaliyetleri planlamasi gerektigini
belirtmislerdir. Arastirmanin bu bulgusunun literatiirle benzer bulgular ortaya koydugu soylenebilir.

Bir kisim ailenin kendileriyle iletisim kurulmasi, bilgi paylasiminda bulunulmasi ve okulda
cocuklarinin ilgi alanlarina gore aktiviteler olusturulmasina iliskin okul idaresine 6neride bulundugu
ortaya cikmistir. Literatlir incelendiginde, bu bulguya benzer Kog¢ (2012) sinif 6gretmenleriyle
gerceklestirdigi calismasinda OOG’den etkilenmis 6grencilerin bilgi, beceri, yetenek ve ilgileri dikkate
alinarak cesitli aktivitelere yonlendirilmeleri gerektigini belirtmistir. Arastirmanin bu bulgusunun
literatiirle paralellik gosterdigi sOylenebilir.

4. 7. Ailelerin Hastane Personeline Yonelik Goriisleri

Arastirmada, ailelerin hastane personeline yonelik gorisleri alt amacina iliskin bulgular
incelendiginde ailelerden bazilari; ¢ocuk psikiyatrlarinin ¢ocuklarla ilgilendigini, cocuklara iyi
davrandigini, degerlendirme 6ncesinde cocuklari rahatlattigini  belirtmislerdir. Literatir
incelendiginde, bu bulguya benzer Melekoglu vd. (2018) 6zel gereksinimli ¢ocugu olan ailelerle
gerceklestirdikleri ¢alismada aileler, c¢ocuklarinin degerlendirilmesi silirecinde bazi uzmanlarin
kendilerine ve cocuklarina karsi itlimh oldugunu bazilarinin ise olumsuz sayilabilecek davranislar
sergiledigini belirtmislerdir. Arastirmanin bulgusunun hem literatiirle benzerlik gosterdigi hem de
farklilagtig sonucuna ulasilabilir.

Arastirmanin bir diger bulgusuna gore, ailelerin bir kisminin hastanedeki degerlendirme
sliresini yetersiz, diger bir kisminin ise yeterli buldugu ortaya cikmistir. Literatiir incelendiginde, izoglu-
Tok ve Dogan (2022) OOG tanili cocugu bulunan ailelerle gerceklestirdikleri calismada ailelerin
hastanedeki degerlendirme siresini kisa buldugunu belirtmislerdir. Yine Melekoglu vd. (2018), 6zel
gereksinimli cocugu olan ailelerle gergeklestirdikleri galismada benzer bulgulara ulasmistir.

O0OG olan ¢ocuklarin tanilanmasi icin hastane randevulari konusundaki sikintilar, genellikle
ailelerin bu 6nemli sitiregte karsilastigi zorluklarin bir yansimasidir. Bu siireg, cocugun erken miidahale
ve destek alabilmesi acisindan son derece kritiktir. Ancak, bazi durumlarda ailelerin erken bir tarih icin
randevu almakta giglik cekmeleri veya randevularin ge¢ tarihlerde verilmesi, cocugun gereksinim
duydugu yardimin gecikmesine neden olabilmektedir. Bu durum, ézellikle OOG olan ¢ocuklarin egitim
ve rehabilitasyon ihtiyaglarini karsilamada ciddi bir engel olabilmektedir. Dolayisiyla, hastanelerde
randevu slireglerinin daha etkili ve hizh bir sekilde yonetilmesi, ailelerin gocuklarina zamaninda yardim
saglayabilmesi agisindan bliyik 6nem tasimaktadir. Bu konuda yapilan g¢alismalarin ve iyilestirme
cabalarinin artis géstermesiyle birlikte, OOG olan cocuklarin erken dénemde gerekli desteklerden
yararlanmalari saglanacaktir. Ailelerin bir kisminin erken tarihe randevu alamadigi, personelin
randevulari geg tarihe verdigi, ailelerin bu konuda hastane personeliyle sikinti yasadig arastirmanin
diger bulgulari arasindadir. Literatiir incelendiginde bu bulguya benzer Ogiilmis vd. (2021) OOG tanili
¢ocugu olan ailelerle gerceklestirdikleri calismada ailelerin hastanelerden randevu alirken c¢ok
zorlandigini belirtmistir. Arastirmanin bu bulgusunun literatiirle benzerlik gosterdigi soylenebilir.
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4.8. Ailelerin Hastane Personeline Yénelik Onerileri

OOG olan o&grencilerin  tanilanmasi ve degerlendirilmesi ilkeden (lkeye farklilk
gosterebilmektedir. Ulkemizde tanilama siireclerinde hastaneler kritik rol iistlenmektedir.
Arastirmada, ailelerin hastane personeline yonelik 6nerileri alt amacina iliskin bulgular incelendiginde,
bazi aileler, hastane personelinin ¢ocuklarinin 6zel gereksinimli oldugunu unuttugunu, ¢ocuklarini
normalmis gibi gorlp sik sik uyardigini belirtmislerdir. Bu durum karsisinda ¢ocuklarina karsi daha
duyarli davranilmasina iliskin ailelerin hastane personeline 6neride bulundugu ortaya c¢ikmistir.
Literatlir incelendiginde, bu bulguya benzer Melekoglu vd. (2018) 6zel gereksinimli ¢ocugu olan
ailelerle gerceklestirdikleri ¢calismada, ailelerin hastane slirecinde birtakim sorunlarla karsilastigini
belirtmislerdir. Karsilasilan sorunlar arasinda ortamin giiriiltili olmasi, hastane personelinin ¢ocuklara
karsi olan olumsuz tutumlarinin olmasi ve hastane ortaminda g¢ocuklarin uzun siire beklemesi gibi
sorunlarin yer aldigini belirtmislerdir.

Bazi ailelerin hastanedeki degerlendirme silirecinin zamana yayllmasini ve birden ¢ok goriisme
ile cocuklarina tani konulmasini istedigi bulgusuna ulasilmistir. Literatiir incelendiginde, bu bulguya
benzer Karaaslan (2015) otizmli cocuk aileleri ve psikiyatrlar ile gerceklestirdigi calismasinda, aileler,
doktorlarin kendilerini dinlemedigini, cocuklarini farkli ortamlarda gérmeye gerek duymadan kisa siireli
gdzlemler neticesinde taniladigini belirtmistir. Yine izoglu-Tok ve Dogan (2022), OOG tanili ¢ocugu
bulunan ailelerle gerceklestirdikleri calismada, ailelerin hastanedeki degerlendirme siiresini kisa
buldugunu belirtmistir.  Amerika Birlesik Devletleri'nde OOG olan c¢ocuklarin tanilamasi ve
degerlendirmesi genellikle 6grencinin bulundugu okul sistemi icinde gergeklestirilir (Agrawal vd.,
2019). Ogrencinin OOG tanisi alabilmesi icin 6ncelikle egitim kurumlari, égretmenler ve okul
psikologlari tarafindan gesitli degerlendirmeler ve gézlemler yapilir. Bu degerlendirmeler sirasinda
Ogrencinin akademik performansi, davranigsal ozellikleri, 6grenme glgliikleri ve diger faktorler gz
oniinde bulundurulur. Eger bu 6n degerlendirmeler sonucunda OOG siiphesi dogarsa, 6grenci daha
kapsamli bir degerlendirme yapilmasi igin rehberlik servisleri veya 6zel egitim departmanlarina
yonlendirilir. Bu degerlendirme siireci genellikle 6grencinin 6grenme glgliklerinin nedenlerini
belirlemeyi amacglar (Ruban, 2005). Bu asamada psikologlar, 6zel egitim uzmanlari ve diger uzmanlar,
dgrencinin 6grenme profilini degerlendirir ve gerekli tanilari koymak icin calisir. OOG tanisi alinan
dgrencilere daha sonra uygun 6zel egitim ve destek hizmetleri sunulur. Amerika'da OOG tanilamasi ve
destek hizmetleri, federal yasalar ve yerel okul bolgelerinin politika ve yonergeleri ¢ercevesinde
yuratalir. Bu slireg, 6grencilerin egitim haklarina saygi gosterilmesini ve egitimlerinin ihtiyaglarina
uygun sekilde planlanmasini saglar. Ulkemizde de tanilama siirelerinde benzer siireglerin kullaniminin
ve buna yénelik altyapinin saglanmasinin OOG olan g¢ocuklarin tanilama siireglerine yonelik &nemli
katkilarda bulunarak siireci daha etkin hale getirebilecegi distinilmektedir.

Ailelerin bir kisminin randevulara iliskin hastane personelinin daha basarili ve daha dizgin bir
planlama yapmasi gerektigine yonelik 6neride bulundugu ortaya ¢cikmistir. Literatlr incelendiginde, bu
bulguya benzer Melekoglu vd. (2018) 6zel gereksinimli cocugu olan ailelerle gerceklestirdikleri
calismada aileler, cocuklarinin tibbi tanilamalarini gerceklestirmek icin uzun ugraslar sonucunda
hastanelerden randevu alabildiklerini belirtmislerdir. Arastirmanin bu bulgusunun literatirle benzer
bulgular ortaya koydugu soylenebilir.

Bu arastirmanin bulgularindan vyola c¢ikarak uygulamaya vyonelik birtakim Onerilerde
bulunulabilir:

e Ailelerin tamaminin O0OG hakkinda sinirli diizeyde bilgi sahibi oldugu gériilmistiir. Bu

baglamda ailelere OOG olan bireyler, 6zellikleri ve erken miidahale hakkinda seminerler
ya da kurslar dizenlenebilir.
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e Ailelerin bir kisminin cocuklarinin OOG tanisi almasini kabullenmekte ¢ok zorlandigi ortaya
¢ikmistir. Bu baglamda 6gretmenler, RAM personeli ve diger paydaslar tarafindan 6zel
gereksinimli 6grencilerin kabuliine iliskin ailelere farkindalik egitimleri verilebilir.

e Bazi ailelerin RAM’dan ve hastanelerden randevu alirken ¢ok zorlandigi tespit edilmistir.
Bu baglamda s6z konusu kurumlarin randevu sistemlerinin ihtiyaca cevap verecek sekilde
dizenlenmesine yonelik gerekli diizenlemeler yapilabilir.

o Ailelere RAM’I tanitici etkinlikler ve de egitimler diizenlenebilir.

Arastirmanin bulgularindan yola cikarak gelecekteki calismalar icin birtakim oOnerilerde

bulunulabilir:

e Bu arastirma nitel ydntemle gerceklestirilmistir. ileriki calismalarda karma yéntem
kullanilarak OOG olan bireylerin tanilama siiregleri incelenebilir.

e Bu arastirma aileler ile gerceklestirilmistir. Dolayisiyla 6gretmenler ve cocuk ve ruh saghgi
hastaliklari uzmanlarinin katihmi ile bu arastirma yeniden c¢alisilabilir.

e Bu arastirmada ilkokula devam eden OOG tanisi almis 6grencilerin aileleri arasindan
katilimcilar secilmistir. Gelecekteki ¢calismalarda ortaokul ve lise kademesine devam eden
ailelerinde katilimiyla OOG olan 6grencilerin tanilama siirecleri incelenebilir.
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Extended Abstract

Introduction

The presence of a child with special needs in the family environment affects mothers the most
among the primary caregivers of the individual (Ersoy & Bulus, 2019). It has been observed that the
social support levels of mothers whose children have been diagnosed with SLD and their attitudes
towards coping with stress are statistically significantly different from the of mothers of undiagnosed
children (Atalay, 2013). The presence of SLD negatively affects children's relationships with their
families and communication with their peers, further aggravating the SLD level (Glozman & Plotnikova,
2021).

This study aims to determine the views and experiences of families with children with SLD
regarding individuals who have been diagnosed with SLD. In line with this general purpose, the
following sub-objectives were formulated:

1. To determine the families’ level of knowledge about SLD:

¢ To evaluate the families’ level of knowledge about their children's diagnosis of SLD.

¢ |dentifying the families' lack of knowledge about the symptoms of SLD, educational methods,
and sources of support.

2. To investigate the views of families on the diagnosis procedure:

e To measure the satisfaction levels of families regarding the diagnosis procedure of their
children with SLD.

» To determine the difficulties faced by the families in the diagnosis procedure and their views
on communication and cooperation.

3. Evaluating the views of families towards the Guidance and Research Center [GRC] staff:

* To determine the views of GRC staff regarding the process of providing services to individuals
with SLD.

* To investigate the experiences of GRC staff in communication, support, and cooperation with
families.
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4. Receiving the families' suggestions for GRC staff:

e To determine the expectations and needs of families for GRC services and to collect
suggestions for GRC staff.

¢ To investigate the suggestions of GRC staff on cooperation and communication with families
to increase the efficiency of services.

5. Examining the views of the families towards the school personnel:

¢ Evaluate the views of school staff on dealing with and providing support to students with
SLD.

¢ To investigate the experiences of school staff in collaborating with families and contributing
to the children’s education.

6. Gathering the suggestions of the families towards the school personnel:

¢ To identify suggestions to improve the cooperation and communication of families with
school staff.

e To investigate suggestions of school staff to improve education and support services for
students with SLD.

7. Evaluating the views of the families towards the hospital staff:

¢ To determine the views of the hospital staff regarding the diagnosis process and afterward
for children diagnosed with SLD.

¢ To investigate the experience of hospital staff on communication and counseling services
with families.

8. Receiving the suggestions of the families for the hospital staff:

¢ Gathering family suggestions to improve communication with hospital staff during and after
diagnosis.

¢ To investigate the suggestions of the hospital staff in order to provide health services to
families more effectively.

Method

In this study, the qualitative research method was preferred to examine the views and
experiences of families with children with SLD on the diagnosis processes of students with SLD. Unlike
guantitative research methods that aim to reach generalizations, qualitative research focuses on
individuals' unique personal characteristics, differences, and depth (Baltaci, 2019). In this direction, a
semi-structured interview technique was used to reveal the views and experiences of the families with
a child diagnosed with SLD, who participated in the study, and to investigate in-depth the diagnostic
processes of individuals with SLD.

This study was designed in a phenomenological pattern. Phenomenology design is used for
studies that aim to examine the phenomena that we are aware of in daily life but do not have detailed
information about the essence (Yildirim & Simsek, 2018). This design was preferred because it would
enable us to learn more about the experiences, feelings and thoughts of families with children
diagnosed with SLD.

Results

It was found that all of the families needed to be informed more about SLD. It was revealed
that some families had great difficulty facing their children being diagnosed with SLD and did not want
to accept this situation. Moreover, some of the families stated that the children diagnosed with SLD
did not have a problem with their friends and families. Another finding was that some of the families
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found the evaluation period in GRC sufficient, while others parts found it insufficient. Some families
gained more experience with SLD after their child had been diagnosed, and they began to understand
and recognize SLD better after the child started school. Families realized that there were clues that
they could observe if they suspected that their children were affected by SLD, and the families reported
observing these clues in their children. These clues included: forgetting what has been learned in a
short time, writing some letters and numbers backward, having difficulty learning to read, and
spending more time doing homework. Additionally, families had positive and negative opinions about
the GRC staff. Some families had requested information from GRC staff about SLD. Some of the families
thought that the staff could have approached the children in a more kindly manner. All families held
positive and negative views towards the classroom teachers and the counselors.

Conclusion, Suggestions and Recommendations

When the findings regarding the sub-objective of families' knowledge level about SLD were
examined in the study, it was revealed that all of the families had limited knowledge about SLD. Similar
to this finding, Tekin (2017), in his study with families, stated that families with children affected by
SLD do not have enough awareness and knowledge about SLD and that families have misconceptions
about SLD. This finding of the study reveals similar findings to the literature.

When the findings related to the sub-purpose of the views of the families on the diagnosis
process were examined in the study, it was revealed that some of the families had great difficulties
accepting the fact that their children had been diagnosed with SLD. Similarly, Tekin (2017) stated that
it was challenging for families to accept the situation of their children.

It was revealed that families realized that their children might be affected by SLD by observing
certain clues in their learning behavior, such as forgetting quickly what had been learned, and writing
numbers and letters backward. Similarly Tlrkkal (2018) reported that families recognized that their
children might have special needs through the learning activities they carried out with their children
at home and the clues they noticed in the behavior patterns of their children. Again, Tekin (2017)
stated that these children have various problems in reading, reading comprehension, and writing skills,
which are noticed in this way.

Some of the families stated that the children diagnosed with SLD did not have a problem with
their friends and their families. Parallel to this finding, Ozdemir (2022) stated that the parents of the
students exhibited positive attitudes and behaviors towards the mainstreaming students diagnosed
with SLD in his study with classroom teachers.

Based on the findings of this study, some practical suggestions can be made:

¢ All of the families had limited knowledge about SLD. In this context, seminars or courses can
be organized for families about individuals with SLD, their characteristics and early intervention.

e Some families found it difficult to accept that their children are diagnosed with SLD. In this
context, awareness training can be given to families regarding taking students with special needs by
teachers, GRC staff, and other stakeholders.

e Some families reported that they had found it very difficult to make an appointment with
GRC and hospitals. In this context, necessary arrangements can be made to arrange the appointment
systems of the said institutions in a way that will meet the needs.

e Activities and trainings to promote GRC can be organized for families.

Based on the findings of the study, some suggestions can be made for future studies:

* This research was carried out with a qualitative method. In future studies, the identification
processes of individuals with SLD can be examined by using mixed methods.
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¢ This research was conducted with families. Therefore, this research can be reworked with
the participation of teachers and pediatric and mental health specialists.

¢ In this study, participants were selected from the families of students who were diagnosed
with SLD and attending primary school. In future studies, the identification processes of students with
SLD can be examined with the participation of their families attending secondary and high school
levels.
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Ozet

Bu arastirmanin amaci, 6zel gereksinimli bireylerle calisan 6gretmenlerin internet glvenligi
becerilerine yonelik goruglerini belirlemektir. Aragtirma nitel arastirma yontemlerinden tipik durum galismasi
yontemi ile desenlenmistir. Veriler, nitel arastirmalarda sik¢a kullanilan yari yapilandirilmis gériisme teknigi
ile toplanmis ve betimsel analiz yontemi ile analiz edilmistir. Arastirmaya 6zel egitim meslek okulunda galisan
ve yaslari 32-42 arasinda degisen 14 6gretmen katilmistir. Arastirmaya katilacak 6gretmenlerin segimi igin
Olgut ornekleme yontemi benimsenmistir. Arastirmanin bulgulari dogrultusunda, katilimcilarin internet
giivenligini "internette giivenli dolasim" ve "Kisisel bilgilerin korunmasi" olarak algiladigi belirlenmistir. Ozel
gereksinimli bireylerin internet ortaminda maruz kalabilecegi tehlikeler arasinda yabancilarin tuzaklari,
uygunsuz icerikler ve bilgilerin Gglinc kisilerle paylasiimasi gibi tehlikeler yer almistir. Bu bireylerin dogru
internet kullanimiyla psikolojik siddetten korunabilecegi ve glvende hissedebilecegi vurgulanmistir.
Ogretmenlerin ve ebeveynlerin ¢ocuklari takip ederek istenmeyen igeriklerden korumasinin énemli oldugu
gorilmustlr. Yanlis internet kullaniminin 6zel gereksinimli bireylerin psikolojisini etkiledigi ve sosyal
hayatlarini olumsuz etkiledigi ifade edilmistir. Ogretmenler, dgrencilere ve ailelere bilgi vererek internet
glvenligi becerilerini kazandirmaya galistigl gérilmastar.

Anahtar Kelimeler: Giivenlik becerileri, internet giivenligi, internet giivenligi becerileri, Ozel
gereksinimli birey

Abstract

This study aimed to determine the views of teachers working with individuals with special needs on
internet safety skills. The research was designed with the typical case study method, one of the qualitative
research methods. The data were collected by means of a semi-structured interview, which is frequently used
in qualitative research, and analyzed by descriptive analysis method. Fourteen teachers working at Special
Education Vocational School aged between 32-42 years old participated in the study. Criterion sampling
method was adopted for the selection of teachers to participate in the study. In line with the findings of the
study, it was determined that the participants perceived internet security as "safe roaming on the internet"
and "protection of personal information". Among the dangers that individuals with special needs may be
exposed to in the internet environment, there were dangers such as traps of strangers, inappropriate content
and sharing information with third parties. However, it was found that, with proper internet use, these
individuals can be protected from psychological violence and feel safe. It is important for teachers and parents
to protect children from unwanted content by following them. It was stated that improper internet use affects
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the psychology of individuals with special needs and negatively affects their social lives, and that teachers
tried to provide internet safety skills by giving information to students and families.

Keywords: Safety skills, Internet safety, Internet safety skills, Individual with special needs

1. Giris

Guvenlik becerileri, cocuklarin yaralanma veya kacirilma gibi risklerden zarar gérmesine neden
olabilecek potansiyel olarak tehlikeli durumlarda verebilecekleri uygun tepkiler olarak ifade
edilmektedir (Summers vd., 2011). Yaya ve trafik glivenligi becerileri, yabancilarin tuzaklarindan ve
istismardan korunma, yanginlar ve ev kazalarina iliskin beceriler gibi pek cok davranis glvenlik
becerileri kapsaminda ele alinmaktadir (Dixon vd., 2010). Son yillarda bilgi teknolojilerinin kullaniminin
giderek daha ¢ok bireysellesmesiyle internet glivenligi becerilerinin de glivenlik becerileri kapsaminda
degerlendirildigi goriilmektedir.

internet, bircok faydasinin yani sira cok sayida riski de barindirmaktadir. Bu riskler arasinda anti
sosyal ve suc teskil eden davranislar (6rnegin, yasadisi dosya indirme ve ylikleme, siber zorbalik gibi),
kisisel bilgilerin ¢calinmasi, zararli icerige maruz kalma (6rnegin, zararli cinsel materyal, dolandiricilik,
siddet ve nefret icerikli materyaller gibi) (Livingstone ve Haddon, 2010) ve kullanicilar ile dijital hizmet
saglayicilar arasindaki sézlesmelerden dogan riskler 6rnek olarak sayilabilir (Livingstone ve Stoilova,
2021). Bu nedenle, dijital glivenlik hem geng hem de zihin yetersizligi olan bireyler icin 6zellikle dikkate
alinmasi gereken bir konudur.

Bilgi ve iletisim teknolojilerinin ailelerin glinlik yasamlarinda giderek daha fazla yer almasiyla
birlikte, dijital glivenlik daha 6nemli hale gelmistir. Bircok kullanici, bilgi ve iletisim teknolojilerinden
kaynaklanan c¢evrimici saldirilarin hedefi olmaktadir. Dijital becerileri yeterince gelismemis olan bir¢cok
insan, bu saldirilardan kendilerini etkin bir sekilde koruyacak bilgi ve beceriden yoksun olabilmektedir
(Dedkova vd., 2022). Cocukluktan ergenlige ve ergenlikten yetiskinlige gecis donemleri, sosyal veya
sanal cevreden gelebilecek bircok riskli durumla karsi karsiya kalma olasiliginin yiksek oldugu
doénemlerdir. Cocuklar ve gencler bu gecis donemlerinde, belirsiz bir sosyal baglamda, yeni bir ortama
uyum saglamak icin kendilerini baski altinda hissedebilmektedir. Bununla birlikte, yaslarindan dolayi
internet ortaminda daha 6nce erisim izinleri olmayan birgok yeni uygulama ve hizmete erisebilmeleri
nedeniyle, cevrimici ortamda birtakim kisisel bilgilerini paylasmak gibi riskli davranislarda bulunmalari
muhtemel gorilmektedir (Livingstone vd., 2019). Ozellikle zihin yetersizligi olan bireylerle ilgili
cevrimigi risk ve siber suglara iliskin kanitlar sinirl olmakla birlikte giderek artmaktadir (Chadwick,
2019).

Zihinsel ve gelisimsel yetersizlikleri olan bireyler, toplumdaki bircok gruba kiyasla dijital
diinyada daha fazla risk ve dislanmishk yasamaktadir (Chadwick, 2022). Ozel gereksinimli bireyleri
bagimsiz ve toplumun aktif bir tiyesi olmaya hazirlamanin ve topluma katilimlarini saglamanin bir yolu
da onlara givenlik becerilerini 6gretmekten ge¢mektedir (Kearney ve Bucholz, 2020). Givenlik
becerileri, 6zel gereksinimli bireyler icin 6nemli ancak genellikle ihmal edilen bir konudur (Livingstone
ve digerleri, 2019). Ozel gereksinimli bireylerin internet giivenligi becerileri ile ilgili son yillarda
uluslararasi alanyazinda yapilan calismalara bakildiginda, bu bireylerin c¢evrimici ortamlardaki
glvenliginin saglanmasi amaciyla erisim ve paylasim kisitlamasina gidildigi, bu bireylerin ¢evrimigi
davranislarinin bakim verenler tarafindan kontrol edildigi ve ¢evrimici risklerin bu bireyler tarafindan
tam olarak anlasilamadigi gorilmektedir (Borgstrom, 2019; Chadwick, 2019; Chadwick, 2022;
Rocheleau vd., 2019).

Borgstrom ve digerleri (2019), zihin yetersizligi olan gencgler ve sosyal medya alanindaki
arastirma bulgularini betimlemek amaciyla ylrattiga derleme ¢alismasinda, 2001 ve 2017 vyillari
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arasinda yapilmis 12 nicel ve nitel calismayi incelemis ve yapilan arastirmalarin bu bireyler igin risk,
savunmasizlik ve saglanan destekler konularina odaklandigini belirlemistir. Chadwick (2019), zihin
yetersizligi olan bireylerle ilgili ¢cevrimigi risk ve siber suglara iliskin mevcut ampirik bilgi durumunu
O0zetlemek amaciyla yaptigl derleme ¢alismasinda, bu bireyler igin gevrim igi risklerin, zayif muhakeme
becerilerine ve deneyim firsatlarinin azligina bagh olarak arttigini; bunun da bakim veren kisiler
tarafindan bu bireyler igin dijital erisimin kisitlanmasina ve kontrol edilmesine yol a¢tigini; bu durumun
ise, Ozel gereksinimli bireyler icin yasam sorumlulugu alma potansiyelini ve gelisimlerini sekteye
ugratabilecegini belirtmistir. Rocheleau ve digerleri (2021), zihin yetersizligi olan yetiskinlerin bilgi
islem teknolojilerini kullanim sirasindaki gizliliklerini korumada kullandiklari stratejileri belirlemek
amacliyla yurittigu nitel bir arastirmada, zihin yetersizligi olan yetiskinler ve bu bireylere bakim
verenler ile odak grup gorismeleri yapmistir. Arastirmanin sonucunda, bu bireylerin cevrimigi
gizliliginin ve glivenliginin korunmasinda (1) kisisel bilgiye erisimi kisitlamak, (2) kisisel bilgilerin ifsasini
sinirlamak ve (3) bu bireylere aninda 6gretim ve geri bildirim saglamak olmak tizere ¢ temel stratejinin
kullanildigini belirlemistir. Chadwick (2022), zihinsel ve gelisimsel yetersizlikleri olan yetiskinlerin
cevrimigci risklere iliskin algilarini belirlemek amaciyla, zihinsel ve gelisimsel yetersizlikleri olan 13
yetiskin ile bireysel gériismeler yapmistir. Arastirmanin sonucunda yas ile yasanan risk sayisi arasinda
belirgin bir iliski oldugu ve daha geng katilimcilarin farkli gevrimici risk tlrlerini daha fazla deneyimledigi
bulunmustur. Cogu katilimcinin bilgisayar korsanligi, tacize ugrama ve yabancilarin tuzaklarina iliskin
olarak farkindaliklarinin oldugu; ancak risklerin katilimcilarin tamami tarafindan tam olarak
anlasilamadigi belirtilmistir.

Tirkiye’de Arslan ve Bulut Ozek (2020) tarafindan hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan
ogrencilerin internet kullanim aliskanliklarini ve ebeveynlerin ¢cocuklarinin internet kullanimina yénelik
gorislerini ortaya koymak amaciyla yapilan bir arastirmada ise, 16-18 yas araliginda zihin yetersizligi
(zY) olan cocuga sahip 15 ebeveyn ile gorismeler yapmistir. Arastirmanin sonucunda, ZY olan
Ogrencilerin tamaminin internete erisim sagladigini, %60’Inin ginlik 4 saat ve (zeri internet
kullandigini; ZY olan 6grencilerin internet kullanim amaclarinin dizi/film izlemek, mizik dinlemek ve
oyun oynamak olarak siralandigini ve ebeveynlerin, internetin getirecegi riskler konusunda g¢ok bilingli
olmadiklari, bu nedenle, koruma énlemlerinin zayif kaldigi belirlenmistir.

Alanyazinda yer alan galismalardan yola gikarak, 6zel gereksinimli bireylerin sanal ortamdan
gelebilecek risklere karsi daha savunmasiz oldugu g6z 6niinde bulunduruldugunda, ergenlik donemini
kapsayan 14-19 yas araligindaki 6zel gereksinimli bireylerin bagimsiz telefon kullanabilmeleri ve
internete erisimlerinin olmasi nedeniyle, internet glivenligi becerileri anlaminda daha fazla risk altinda
oldugu soylenebilir. Bu gruptaki bireylere kazandiriimasi gerekli beceriler arasinda sayilan internet
glvenligi becerilerine iliskin olarak, 6gretmenlerin gézlem ve gorislerinin zengin bir veri kaynagi
olabilecegi dustnilmektedir. Bu disiinceden hareketle bu arastirmada, bu bireylerin internet
ortaminda karsilastigi riskleri, bu risklerin etkilerini ve ©6nlenmesine iliskin ¢6zlimleri belirlemek
amaciyla, 14-19 yas arasi hafif diizey zihin yetersizligi ve hafif diizey otizm tanisi olan 6grencilerin
devam ettigi Ozel Egitim Meslek Okulunda calisan 6gretmenlerin gorislerine basvurulmustur. Ozel
gereksinimli bireylerle c¢alisan ogretmenlerin internet giivenligi becerilerine yonelik gorislerinin
belirlenmesi, bu arastirmanin genel amacini olusturmustur. Bu genel amag¢ dogrultusunda su alt
amaglara ulasiimasi hedeflenmistir:

1. Ozel gereksinimli bireylerle calisan 6gretmenlerin internet giivenligi becerileri kavramina ve

bu becerilerin kazandirilmasina iliskin gorislerinin belirlenmesi

2. Ozel gereksinimli bireylerle ¢alisan dgretmenlerin internet ortamindaki risklere ve 6zel

gereksinimli bireylerin bu risklerle karsilasma sikligina, internette yasanan istenmeyen
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durumlarin 6grenciler lzerindeki etkilerine ve bu durumlari kimlerle paylastigina iliskin
gorislerinin belirlenmesi

3. Ozel gereksinimli bireylerle calisan 6gretmenlerin 6grencilere internet giivenligi becerilerini
kazandirmaya yonelik yaptiklarinin ve 6grencilerin istenmeyen igeriklerle karsilagsma riskini
ortadan kaldirmaya iliskin goris ve 6nerilerinin belirlenmesi

2. Yontem

Arastirmanin Modeli

Gergeklestirilen galismada nitel arastirma desenlerinden belli bir durumu ya da olay! ortaya
cikarmak (Yildirrm ve Simsek, 2008) igin tipik durum g¢alismasi yontemi kullanilmistir. Yar
yapilandiriimis goriisme teknigi kullanilarak arastirmanin verileri toplanmistir. Arastirmada ozel
gereksinimli bireylerle calisan 6gretmenlerin internet glvenligi becerilerine yonelik gorislerini
belirlemek ve ortaya ¢ikarmak igin bu desen tercih edilmistir.

Katilimcilar

Arastirmanin katiimcilarini 6zel egitim meslek okuluna devam eden ya da 6zel egitim
siniflarinin Gglincli kademesinde 6grenim goren Ogrencilerle c¢alisan 6gretmenler olusturmaktadir.
Arastirmada olgit 6rnekleme teknigi kullanilarak katilimcilar belirlenmistir. Arastirmacilar tarafindan
belirlenen o6lcitler ise; a) en az Ug yillik 6zel gereksinimli 6grencilerle ¢calismis olmasi, b) 6gretmenlerin
¢ahistig1 68renci grubunun 6zel egitim meslek okuluna veya 6zel egitim siniflarinin tglincli kademesine
devam ediyor olmasidir. Bu Olcitlere uyan 06zel gereksinimli bireylerle c¢alisan 14 Ogretmen
arastirmanin  katiimcilarini  olusturmustur. Arastirma sliresince katilimcilarin gercek isimleri
kullanilmayip katilimcilara kod isimler verilmistir. Katihmcilara ait demografik bilgilere Tablo 1’de yer

verilmistir.
Tablo 1. Katimcilara Yénelik Demografik Bilgiler

Kod adi  Cinsiyet Yas Egitim Mezun oldugu  Kidem Ozel egitimde

dizeyi bo6liim yili ¢alisma siiresi
Seher K 35 Doktora Ozel egitim 13 13
Tufan E 40  Yuksek lisans Sinif 6grt. 16
Fulden K 32 Lisans Ozel egitim 9 9
Nermin K 36 Lisans Ozel egitim 11 11
Ozan E 41  Yiksek lisans Ozel egitim 10 10
Sibel K 35 Lisans Ozel egitim 9 9
Tamer E 42 Lisans Ozel egitim 17 17
Fulya K 32 Lisans Ozel egitim 5 5
Nuran K 40 Lisans Ozel egitim 19 19
Kerem E 34  Yiksek lisans Ozel egitim 12 12
Hasan E 40  Yiksek lisans Sinif 6grt. 20 10
Fatma K 34 Lisans Ozel egitim 12 12
Elif K 39  Yiksek lisans Ozel egitim 15 15
Kadir E 37 Lisans Ozel egitim 16 16
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Tablo 1'de arastirmaya katilan 6zel gereksinimli 6grencilerle ¢alisan 6gretmenlerin demografik
bilgileri incelendiginde, katilimcilarin altisi erkek, sekizi kadindir. Katiimcilarin yaslari 32-42 arasinda
degismekte olup sekizi lisans, besi yiksek lisans ve biri de doktora diizeyinde 6grenime sahiptir.
Katilimcilarin 6zel egitimde galisma sireleri 5-19 yil arasinda degismektedir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada 6zel gereksinimli bireylerle ¢alisan 6gretmenlerin internet giivenligi becerilerine
yonelik gorislerini belirlemek icin alanyazin taranarak hazirlanan goértisme formu, 6zel egitim alaninda
ve Olcme degerlendirme alaninda c¢alisan uzmanlarin gorisleri alinarak hazirlanmistir.  Alan
uzmanlarinin gorisleri dogrultusunda goriisme formuna son hali verilmistir. Yari yapilandiriimis
gorlisme teknigine uygun hazirlanan goérisme sorulari katilimcilara bire bir sorularak goérusleri kayit
altina alinmistir. Gériismeye baslamadan 6nce gériismeyi yapan kisi kendini tanitmis, gériismenin nasil
yapilacagina iliskin katihmciyi bilgilendirmistir. Arastirmaci ses kaydi ile gérlismeyi yapacagini, elde
edilen verilerin Gglinc sahislarla higbir sekilde paylasiimayacagini katiimciya belirtmistir. Gérisme
basladigl andan itibaren ses kaydi acilarak veriler toplanmistir. Goriismeler 9 dakika 42 saniye ile 19
dakika 03 saniye arasinda strmiustir. Yapilan gorismelerin toplam siresi ise 2 saat 59 dakika 41
saniyedir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Yildirnm ve Simsek’e (2008) gore nitel arastirmalarda gegerlik ve glvenirlik ¢alismalari
“inandiricihk, aktarilabilirlik ve teyit edilebilirlik” kavramlariyla ifade edilmektedir. Yapilan arastirmada
inandiricihigl saglamak adina hazirlanan goriisme sorulari, elde edilen veriler ve arastirmanin bulgulari
alan uzmanlarinin goruslerine sunulmustur. Ayrica elde edilen bulgular, arastirmanin katimcilarinin
%25’ine (dort 6gretmen) gosterilerek katilimci onayi alinmistir. Dis gegerlige iliskin ise arastirmaya
gondlli olarak katilan 6gretmenlerin ifadeleri aynen aktarilarak tirnak icerisinde verilmistir.

Aktarnilabilirligi saglamak adina arastirmada elde edilen ham veriler ve bu verilere iliskin yapilan
yorumlar alan uzmanlarina sunularak gortsleri alinmistir. Bununla birlikte arastirma goénalla olarak
katilan 6gretmenlerin nasil secildigi betimlenmistir. Teyit edilebilirligi saglamak adina ise arastirmanin
amacina uygun literatlr taramasi yapilarak gortisme sorulari hazirlanmistir. Arastirmada genel amag
belirtilerek, hazirlanan sorulara verilen katilimci yanitlari yazili hale getirilmistir.

Verilerin Analizi

Ozel gereksinimli bireylerle calisan 6gretmenlerin internet givenligi becerilerine ydnelik
hazirlanan sorulara verdikleri yanitlar yazili hale getirilmistir. Yapilan desifre isleminin glvenirligi
dokiimanlarin %30’unda yapilmis ve desifre isleminin glvenirligi %100 olarak hesaplanmistir.
Arastirma sonunda elde edilen veriler betimsel analiz teknigi ile ¢gdziimlenmistir. Betimsel analiz teknigi
ile veriler 6zetlenerek yorumlanmistir.

Gorisme sorulari tema olarak kabul edilmistir. Elde edilen veriler de bu temalara gore
olusturulmus ve analiz edilmistir. Katihmcilara kod isim verilerek gérisler aktarilmistir. Yildirm ve
Simsek’e (2008) gore betimsel analizde katilimcilarin goruslerini tam anlamiyla ortaya c¢ikarabilmek
adina katilimcilarin ifadeleri aynen soylenildigi gibi aktarilmaktadir. Yapilan arastirmada da arastirmaya
gondlli olarak katilan 6gretmenlerin ifadeleri tirnak igerisinde aynen aktariimistir.
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Etik Kurul izni

Bu arastirma, Bolu Abant izzet Baysal Universitesi Sosyal Bilimler insan Arastirmalarn Etik
Kurulu’nun 09.01.2023 tarihinde 2023/01 (Protokol No: 2023/26) sayili karari ile etik yonden uygun
bulunmustur.

3. Bulgular

Arastirmada temalar katilimcilara sorulan sorular dogrultusunda belirlenmistir.

internet giivenligi Kavrami

Tablo 2. internet Giivenligi Kavraminin Ne ifade Ettigi ve S6ylenme Sikliklari

Kodlar f
internette giivenli dolasim 10
Kisisel bilgilerin korunmasi 8
internetin aktif ve dogru bir sekilde kullanimi 2
Ebeveyn denetimi 2
Kredi karti glivenligi 1

Arastirmada katimci 6gretmenler internet glvenligi kavraminin kendileri igin ne ifade ettigi
soruldugunda “internette giivenli dolasim” olarak ifade etmislerdir. Katilimci 6gretmenlerden 09
“Internete girdigi zaman ya da mobil uygulama kullandigi zaman veya sosyal medya uygulamalarini
kullandigi zaman rahatsiz edici icerige maruz kalmamasidir” seklinde goériis belirtmistir. internet
glvenligi kavrami, ¢ocuklarin internet ortaminda tehlikeli olabilecek igeriklerden uzak kalarak glvenli
bir sekilde dolasmalari olarak ifade edilmistir.

Katilimcr 68retmenlerin internet glvenligi ile ilgili bir baska ifadelerinin de “Kisisel bilgilerin
korunmasi” oldugu gorilmistir. Bu konu ile ilgili gorislerini 6gretmenlerden 012, “Ogrencilerin
giivenliginin ve kisisel bilgilerinin tehlikeye diismemesi olarak geliyor aklima” ve 010, “Bir kisinin
mahremiyeti, 6zel durumlari, kisisel bilgileri, bankacilik islemleri, yatirnm islemleri efendime soyleyeyim
bunun gibi durumlarda &zelini koruyabilmesi” olarak ifade etmistir. internet giivenligi kavrami,
cocuklarin kendilerine ait olan bilgi ve iceriklerin yabanci kisiler tarafindan 6grenilmesine engel olma
veya paylasmama seklinde belirtilmistir.
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internet Giivenligi Becerilerinin Kazandiriimasi

Tablo 3. internet Giivenligi Becerilerinin Kazandirilmasinin Ozel Gereksinimli Cocuklara Faydalari
ve Soylenme Sikiliklari

Kodlar f
Psikolojik siddetten korunmasi 8
Cocugun givende olmasi 7
Dogru bilgiye hizli erisim 2
Sosyal ve iletisimsel becerilerin gelisimi 2
Zorunlu bir uygulama 2
Daha az problem davranis sergileme 1

Katilimci 6gretmenlerin internet glivenligine yonelik becerilerinin kazandirilmasinin 6zel
gereksinimli cocuklara olan faydalarina yonelik bakildiginda “Psikolojik siddetten korunmasi” 6ne
cikmaktadir. Ogretmenlerden O5 giivenli internet kullanma becerilerinin gocuklari psikolojik siddetten
korumasina yonelik gorislini su sekilde dile getirmistir;

Ne bilim psikolojik olarak ¢ok fazla da siddet var ya bunun iginde bunu da en aza indirmis olucak,

etrafina bunu en az yansitmis olucak. Cogu ¢cocuk gérdiigii siddeti okullarda duyuyoruz hep ayni

sekilde uygulamaya calisiyo mesela onlardan duydugu kiifiirler onlardan duydugu eylemler

gérdiikleri seyler cinsel icerikli seyler bunlari uygulayan ¢ocuklar var okullarda (05).

Guvenli internet becerilerinin kazandiriimasinin 6zel gereksinimli 6grenciler icin bir diger
faydasinin da cocugun sosyal, fiziksel, psikolojik vb. her anlamda glivende olmasini saglayacagi
yoniindedir. Ogretmenler giivenli internet becerilerinin “Cocugun giivende olmasini” saglayacagi
yoniinde goéris bildirmislerdir. Katilimci 6gretmenlerden 04 “Guvenlikleri icin, ee, hem artik fiziki
guvenlikleri igin, onu da alabiliriz hani. Bulusma ayarlamak, disarida gériismek, kimle goriismeli, kimle
gorismemeli, bunlarin ayrimini yapmada o6nemli oldugunu dislinilyorum givenli internet
kullaniminin” seklinde bu konuya yoénelik goriisini bildirmistir.

Tablo 4. internet Giivenligi Becerilerinin Kazandirilmasinin Ebeveynlere Yénelik Kazanimlari ve
Séylenme Sikiliklari

Kodlar f

Psikolojik olarak iyi olma 8

internet ortaminda nereden ve ne tiir tehlikelerin gelebilecegini 5

o0grenmeleri
Sorumluluk sahibi cocuga sahip olma 2
Manevi ve maddi kayiplarin 6nlenmesi 2

Aile mahremiyetinin korunmasi 1
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Guvenli internet kullanma becerilerinin ebeveynlere yonelik kazanimlarina bakildiginda,
ebeveynlerin ¢ocuklarinin glivenligi konusunda rahat olmak istedikleri gortlmektedir. Katilimci
o0gretmenler, cocuklari interneti glivenli bir sekilde kullanirlarsa “Psikolojik olarak iyi olma” egiliminde
olacaklarina yénelik gériis bildirmislerdir. Katilimc 6gretmenlerden 09 bu konuda gérisiini “En
azindan c¢ocugunu glivenle bilgisayar basinda birakabilir... Ayni zamanda ebeveyni manevi olarak
rahatlamis olur. Ayni zamanda cocugunu sirekli kontrol etme ihtiyaci duymazsin” seklinde dile
getirmigtir.

Cocuklari internet Ortaminda Tehlikeye Sokacak Riskli Durumlar

Tablo 5. Cocuklari internet Ortaminda Tehlikeye Sokacak Riskli Durumlar ve Séylenme Sikiliklari

Kodlar f
Yabancilar ile iletisim ve yabancilar ile fotograf paylasimi 14
Zararh linkler ve igerikler 12
Kisisel bilgilerini paylasma 9
internet bagimliligi 2
Online oyun ortamlarinin tehlikesi 2
Dijital zorbahk 1
Kafir ve argo sozler edinme 1
Cinsel taciz girisimi 1

Ozel gereksinimli ¢ocuklari internet ortaminda tehlikeye sokabilecek durumlarin basinda
yabanci insanlarin kurduklari tuzaklar yer almaktadir. Katiimci 6gretmenler, internet ortaminda
“Yabancilar ile iletisim ve yabancilar ile fotograf paylasimi” konusunun g¢ocugun cesitli agilardan
giivenligi ve mahremiyetini riske sokabilecek bir durum oldugunu ifade etmislerdir. Ogretmenlerden
04 “ya da iste fotograf paylasimi, bunu diyorum ya hani. Kime gdéndermeli, kime géndermemeli o
kissimda bilmiyorlar maalesef. Fotograf paylasimlari kendi iglerinde de ¢ok oluyor. Ya da telefon
ellerinde varsa, siirekli fotograf cekimi. iste bunlari birbirlerine dahi géndermeleri, onlar farkli arkadas
gruplarina, bu sekilde yayilma olabiliyor. Cok zararli.” seklinde dile getirmistir.

Cocuklari tehlikeye atabilecek bir baska durumun ise internet ortaminda paylasilan ve
cocuklarin gelisimleri icin uygun olmayan icerikler ve bu iceriklere yonlendiren linkler olarak
gorilmektedir. Katilimcl 6gretmenler “Zararli linkler ve icerikler” icin cocuklari tehlikeye sokabilecek
riskli durum oldugu konusunda gériis bildirmislerdir. Bu konuda O7 “Ya az 6nce bahsettigim gibi
internette maalesef cinsel icerikli siteler cok fazla. Eee bunun disinda ¢cocugu bunlardan uzak tutmak i
¢ok zor. Dogru kullanim olmadigl zaman maalesef bunlara maruz kalabiliyor cocuklar” seklinde
disincesini dile getirmistir.

internet ortaminda cocuklari tehlikeye sokabilecek énemli durumlardan birisi de gocuklarin
tuzaga duslrilerek kendileri ile ilgili bilgilerin veya birincil bakicilariyla ilgili bilgilerin Gglinci kisilerle
paylasiimasi olabilir. Katilimcr 6gretmenler “Kisisel bilgilerini paylasma” durumunun riskli olabilecegi
yoniinde goris bildirmislerdir. Bu konuda 08 “Sosyal aglarda tanimadig kisilerle sohbet etmek, kisisel
bilgilerini paylasmak, konustugu kisilerin isteklerine cevap vermek” seklinde dile getirmistir.
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Cocuklarin internet Ortaminda istenmeyen igeriklerle Karsilasma Sikhg

Tablo 6. Cocuklarin internet Ortaminda istenmeyen iceriklerle Karsilasma Sikligi ve S6ylenme

Sikliklar
Kodlar f
Cok yuksek 11
Yiksek 2
Emin degilim 1

Cocuklarin internet ortaminda dolastiklari veya dolasma ihtimallerinin bulundugu ortamlarda
yaslarina ve gelisimlerine uygun olmayan igeriklerle karsilasma olasiligi yiksek gérinmektedir.
Ogretmenlerden 06 buna iliskin gériisiinii su sekilde ifade etmistir;

Her tiirlii site de cikabiliyor ¢cocuklarin karsisina. Hani o ylizden giivenli internet diyoruz. Hani

clinkii cocuk érnek veriyorum goguldan ¢ocuk bisey arastiricak uygun olmayan siteye girer orda

pornografik bir sitenin reklami belirebilir. Veya ¢cocuk bi haber sitesine girecektir. Onun yaninda

iste abuk subuk bir iste cinsel icerikli bi reklam olabilir (O6).

Gocuklarin istenmeyen igeriklerle Karsilasma Riskini Ortadan Kaldirmak igin Alinacak Onlemler

Tablo 7. Cocuklarin istenmeyen Igeriklerle Karsilasma Riskini Ortadan Kaldirmak icin Alinacak
Onlemler ve Séylenme Sikliklari

Kodlar f
Dogru internet kullanimini 6gretmek 13
Ebeveyn denetimi 11
Cocuk korumali internet kullanmak 2
Glvenilir igerikler ve oyunlar belirlemek 2
Olasi tehlikeleri konusmak icin ebeveyn ve gocuk arasindaki 1

etkilesimi artirmak

internet giivenligi kilavuzu hazirlanmasi 1

Cocuklarin internet ortaminda istenmeyen igeriklerle karsilasma ihtimali ortadan kaldirmak
icin interneti nasil kullanacaklarini 6gretmek énemli yer tutmaktadir. Ogretmenler, cocuklari internet
ortamindaki risklerden korumak igin “Dogru internet kullanimini 6gretmek” vurgusu yaparak gorus
bildirmislerdir. Ogretmenlerden 04 konuya iligkin gorislerini su sekilde belirtmistir;

Hocam agikgasi, hani bilisim becerileri konusunda olsun, internet becerilerinin kullanimi

konusunda olsun, bilisim dersi eklenebilir. Bazi okullarimizda var ama sanirim her okulda bilisim

atélyeleri yok. Atélye kurulumu yapilabilir. Bunun igin seminerler egitimler okullarda
diizenleniyor. Bizim okulumuzda diizenlenmisti égrencilerle ilgili. Ee, ama iste dedigim gibi bu
sade 6grenci ile ilgili degil, bu 6grencinin ¢evresindeki veli, 6gretmen hepimizi kapsayan genis

bir cevrede egitimler verilmesi faydal olacaktir (04)
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interneti nasil kullanacaklari 6gretmenin yaninda cocuklari internet ortaminin risklerinden
korumak icin ebeveynlerin gocuklari takip etmesi de goriis bildirilen bir baska durumdur. Ogretmenler
internetin glvenli kullanimi  noktasinda “ebeveyn denetimi” konusunun &nemli oldugunu
vurgulamislardir. Bu konuda &gretmenlerden 09 “internetin kullanma siiresinin sinirlandirilmasi
gerekiyor aileler tarafindan. 6 saat kullanmak ile 2 saat kullanmak arasinda ¢ok fark var. internet
kullanim geg¢misi de siirekli kontrol edilmeli nerelere giriyor falan. Eger risk varsa hemen midahale
edilmeli.” seklinde belirtmistir.

internet Ortaminda Yasanan Olumsuzluklarin Cocuklar Uzerindeki Etkisi

Tablo 8. internet Ortaminda Yasanan Olumsuzluklarin Cocuklar Uzerindeki Etkisi ve S6ylenme

Sikhiklar
Kodlar f
Psikolojik olarak etkilenme 9
Sosyal hayattan kopma ve sosyal iletisimin bozulmasi 7

Zararl aliskanhklari ve uygun olmayan davraniglari 6grenmeleri 5

istismara agik olma 2
Tim gelisim alanlarinin etkilenmesi 1
Okul basarisinda diisme 1
Dijital ortamlarda kaydedilen uygunsuz gorinti ve bilgilerle 1
ilerleyen yillarda is ve sosyal hayatta karsilasma

Yanls bilgi edinme 1

Yanlis internet kullanimi veya giivensiz internet kullanimi tim bireylerde oldugu gibi 6zel
gereksinimli cocuklar Gzerinde de gesitli etkilere neden olabilmektedir. Bu etkilerin basinda “Psikolojik
olarak etkilenme” dgretmenlerin belirttigi nemli bir durum olarak oraya ¢ikmistir. Ogretmenlerden
010 bu durumu “Bir dgrencimiz var adami vazgeciremiyoruz pubg diye bir oyundan. Online bu oyun.
Geliyor gidiyor ‘aman Allah’im birden bagiriyor, korkuyorum beni vuracaklar’ diyor. Durup dururken
siranin altina yatiyor. Nerelerden yardim istedik biraz yol alabildik” diyerek ifade ediyor.

internetin psikolojik etkilerinin yaninda sosyal boyutta etkileri de bahsedilen bir bagka
konudur. Ogretmenler internetin ciddi olarak etkiledigi alanlardan bir tanesi olarak “Sosyal hayattan
kopma ve sosyal iletisimin bozulmasi” durumundan bahsetmislerdir. Katimcilardan 011 “Sosyallikten
ve gercek yasamdan uzaklagsmasina neden oluyor kendisini siirekli sanalda hissediyor” seklinde dile
getirmigtir.

internete iliskin bir baska olumsuz etki olarak da istenmeyen davranislara olan etkisinden
bahsedilmistir. Ogretmenler internetin olumsuz etkinlerinden birisi olarak “Zararli aliskanlklar ve
uygun olmayan davranislar” ile ilgili goris bildirmislerdir. Bu konuda katilimci 6gretmenlerden O3 buna
iliskin goruslerini su sekilde ifade etmistir;

Gliniimiizde internet kullaniminda nerede sa¢gma sapan bir video var, o tiklanma rekoru kiriyor.

E cocuklarimiza ne yazik ki bu tarz seylere yéneliyor. Birbirlerine el sakasi yapmaya basliyorlar.

Birbirlerine fiziksel temasta bulunmaya kalkiyorlar. Bu da ne yazik ki ¢ocuklari sikintiya
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sokuyor...Yani birbirine saygisizlik yapmak TikTok'ta moda olmus. Gegcen cocuk diyor ki,
normalde otobliste yasliya nasil yer verilir, ya da iste sira, sira varsa sirayi bekleriz, "E hocam
videoda gérdiim, yashlari itekleyip 6nden biniyordu. Ben de gegen otobliise binerken dyle
yaptim" diyor. Yani iste simdi, cocuk gérmtis, tiklanma rekoru kirmis, herkes giilerek oynayarak
hani anlatiyor videoyu. Siirekli olumsuz 6rnek gériince, ¢ocuklara da olumsuz oluyor. Zaten
bizim ¢ocuklarimiz olumsuzu hemen kapiyor. Kéti bir davranisi hemen 6greniyor.

Cocuklarin internet Uzerinde Yasadiklari Olumsuzluklar Paylasma Durumlan ve Ogretmenlerin Bu
Durumda Aldiklan Onlemler

Tablo 9. Cocuklarin internet Uzerinde Yasadiklari Olumsuzluklari Paylasma Durumlari ve

Séylenme Sikliklari
Kodlar f
Paylasiyorlar 8
Paylasmiyorlar 6

Ogretmenlerin gorislerine bakildiginda, 6zel gereksinimli dgrencilerin yaklasik yarisinin
ogretmenleri ile yasadiklari olumsuzluklari paylastiklari gérilmektedir.

Tablo 10. Cocuklarin internet Uzerinde Yasadiklari Olumsuzluklara iliskin Odretmenlerin Aldiklari
Onlemler ve Séylenme Sikliklari

Kodlar f
Rehber 6gretmen ile gbriisme 6
Aile ile gbriisme 4
idare ile gdriisme 2
Guvenlik cemberi olusturma etkinligi 2
Alanda yazilan makale ve kitaplari okuma 1

Ogretmenler kendileri ile bu durumun paylasilmasi halinde “Rehber 6gretmen ile gériisme”
yaptiklarini ifade etmislerdir. Ogretmenlerden O4 “Bunu, eger zaten bir cocugu korumak, bir kendimi
korumak, bir de aileyi korumak adina direkt rehberlik servisi ile, ya da yoneticilerime séyliyorum”
seklinde dile getirmistir.

Rehberlik servisinin yaninda bu durumun 6grencilerin aileleri ile paylasildig ifade edilmistir.
Ogretmenlerden 09 “Mesela down sendromlu bir 6grencim bahsediyordu. Direk rahatsiz oldum
diyemiyor belki ancak ilging icerikleri anlatiyor. Biz bunun uygun icerik olmadigini anliyoruz. Buradan
yola cikarak aile ile goristyoruz.” seklinde gorlstni belirtmistir.

Ozel gereksinimli 6grencilerin bir kismimin da égretmenleri ile bu durumu paylasmadiklari
ifade edilmektedir. Bu durumda da genellikle kendi arkadaslarina anlatmayi tercih ettikleri
gorilmektedir. Ogretmenlerden 02 bu konuda gériislerini su sekilde belirtmistir;



Ozel Gereksinimli Bireylerle Calisan Ogretmenlerin... 829

Ama bizimle her seyi paylasmiyorlar. Kendi arkadaslarina bir sekilde onu gruplarinda, sosyal
medyada onu aktardigini diistiniiyorum. Mesela diin bir anne geldi, onunla gériisiirken, bu
cocuk nasil dedi mesela. Cocuk ona seyden kiifiir yazmis, WhatsApp grubundan... Bizimle
paylasmadigi seyleri diger sekilde sosyal medyada, sosyal ortamlarda birbirlerine
paylasabiliyorlar hocam. Yani bizimle paylasmiyorlar hocam.

Gocuklara internet Giivenligi Becerileri Kazandirma Konusunda Ogretmenlerin Yaptiklar
Uygulamalar

Tablo 11. Cocuklara Internet Giivenligi Becerileri Kazandirma Konusunda Ogretmenlerin Yaptiklari
Uygulamalar ve Séylenme Sikliklari

Kodlar f
S6zli olarak bilgi verme 10
Aile bilgilendirme seminerleri 6
Okulda telefon kullanimini kisitlama 3
BEP amaglarina giivenli internet kullanimi ile ilgili amaglar 1
ekleme

Rehberlik servisi ile is birligi yapma 1
Alanyazinda 6nerilen uygulamalari sinifta uygulama 1

Ozel gereksinimli cocuklara internet giivenligi becerileri kazandirma konusunda dgretmenlerin
dgrencilere bilgi verdikleri ifade edilmektedir. Ogretmenler “S6zlii olarak bilgi verme” seklinde
dgrencilere bu konuda egitim verdiklerini belirtmislerdir. Ogretmenlerden O8 bu konuda “Sanal
ortamda kisisel telefon numaramizi kimseye vermememiz gerektigi, dogum yerimizi ve yasadigimiz yer
ile aile bireylerimizin isimlerini paylasmamamiz gerektigi, farkh bir sifre olusturmamiz gerektigi, glivenli
olmayan sitelere girmememiz konusunda sik sik uyarilarda bulunuyorum.” diyerek goris bildirmistir.

Ogretmenlerin yaptiklari bir uygulama ise dgrencilerin yaninda ailelere yéneliktir. Katiimci
ogretmenler “Aile bilgilendirme seminerleri” diizenledikleri yoninde goris bildirmislerdir.
Ogretmenlerden 04 “Hocam iste genel olarak okul agisindan séylersem, seminerlerimiz verilebiliyor.
iste proje calismalarimizi onlar {izerine yogunlastiriyoruz. Ailelere bu konuda séyliiyoruz. iste, saat
sinirlamasi ve takip edilmesi. Velilerle daha ¢ok iletisime giriyoruz.” seklinde ifade etmistir.



Ozel Gereksinimli Bireylerle Calisan Ogretmenlerin... 830

Ogretmenlerin internet Giivenligine Yonelik Onerileri

Tablo 12. O§retmenlerin internet Giivenligine Yénelik Onerileri ve Séylenme Sikliklar

Kodlar f
Ogrencilere yénelik bilgilendirme calismalari yapilmasi 8
Ailelere yonelik bilgilendirme calismalari yapilmasi 6
Ogretmenlere yonelik bilgilendirme ¢alismalari yapilmasi 5
Ogrencilere konuya iliskin icerik ve materyal hazirlanmasi 5
Paydaslarin birlikte calismasi (Universiteler, okullar, internet 2

yayini yapan aglar)

internet kullaniminin kisitlanmasi 1
Telefon kullanimi i¢in yas sinirt konulmasi 1
Cocuk takip sistemlerinin kullanilmasi 1
Okul eylem plani hazirlanmasi 1

Ogretmenlerin konuile ilgili 6nerileri “ailelere ydnelik”, “6grencilere yonelik” ve “6gretmenlere
yonelik” bilgilendirme seminerleri verilmesi, 6grencilere konuya iliskin icerik ve materyal hazirlanmasi
baglaminda olmustur. Ogretmenlerden O7 ailelere yonelik egitim verilmesi konusundaki gérislerini su
sekilde ifade etmistir;

Eee belki bununla ilgili biz derste anlatiyoruz ama sadece ¢ocuklara degil velilere de detayl bi

sekilde bilgilendirme yapilabilir. Ciinkii biz nereye kadar kontrol edebiliyoruz gerisi tamamen

velilerde. Evde bunun kontroliinii saglayacak olan insanlar ¢cocuklarin ebeveynleri. Bu konuda
velilere yonelik de calismalar yapilabilir.

Ogrencilere ydnelik egitim yapilmasi ile ilgili olarak 06 “...koruyucu énlemler bilgiler cocuklara
dgretilebilir. Boyle seyler olabilir belki.” seklinde gériis ifade etmistir. internet giivenligine iliskin bir
baska éneri de 6gretmenlerin konu ile ilgili egitim almasi olarak ortaya ¢ikmistir. Ogretmenlerden 014
ogretmenlere yonelik calismalara iliskin “Glvenli internet kullanimina iliskin 6grenciler disinda bircok
dgretmen arkadasimin bu konuda yetersiz oldugunu goériiyorum. Ogretmenlerden baslanarak
uygulama temelli seminerler verilebilir.” seklinde goris bildirmistir. Glvenli internet kullanimini 6zel
gereksinimli 6grencilere kazandirmak icin bir diger husus da icerik ve materyal hazirlanmasi olarak
ortaya ¢ikmistir. Bu konuya iliskin 09 “Tabi bir uygulama kilavuzu, igerik bir miifredat veya bir
farkindalik videolari mesela yayimlanmali. Ders olarak da okutulabilir. Ozel egitim icin de degil tim
ogrenciler icin de 6nemli.” seklinde gorislini belirtmistir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Arastirmanin bulgularina bakildiginda, katimcilarin internet giivenligi kavramini “internette
glvenli dolasim” ve “Kisisel bilgilerin korunmasi” seklinde algiladiklari gérilmustir. Shari ve digerleri
(2023), Z kusaginin bilgi teknolojilerine yonelik tutum, kabul ve uygulamalarini belirlemek amaciyla
ylratttga bir calismada, internet glivenligi kavramini; virls bulasmalari, kimlik hirsizligi ve bilgisayar
korsanligl da dahil olmak tizere tim glvenlik ihlalleri ile kullanicilarin ihmalinin, bilgi eksikliginin ve
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eylem eksikliginin dogrudan sonucu olan sorunlar olarak ele almistir. internet giivenligi kavrami;
evlerdeki, devlet sektoriindeki ve egitim kurumlarindaki kullanicilarin, 6zellikle geng neslin, bilgi
kaynagini dogrulamak ve bilgi glivenligi ve siber su¢ konulariyla ilgili anlayisi gelistirmek igin yliksek
derecede bilgi, tutum ve davranisa sahip olmasi sekline ifade edilmistir (Shari vd., 2023). Risk altindaki
genclerin internet glivenligi ile ilgili olarak yapilan ¢alismalara bakildiginda, bu g¢alismalarin interneti,
bu gruplar icin ortaya koydugu firsatlardan ziyade riskler baglaminda ele aldig1 gorilmektedir. Bu riskler
arasinda en 6nemlilerinin zararli veya uygunsuz icerige maruz kalma ve kendilerine zarar verebilecek
kisilerle temas kurma oldugu ifade edilmektedir (Dekavalla, 2022; Livingstone vd., 2018; Livingstone
vd., 2014). Bu arastirmada, katiimcilarin internet giivenligi kavramini “internette giivenli dolasim” ve
“Kisisel bilgilerin korunmasi” seklinde tanimlamalari, internet giivenliginin katihmcilar tarafindan kisisel
riskler baglaminda ele alindigi ve bu risklere iliskin 6nleme yollarini ifade ettigi seklinde yorumlanabilir.
Alanyazinda internet glivenligi kavrami ile ilgili yapilan tanimlama ve agiklamalar degerlendirildiginde,
katilimcilarin algilarina benzer ifadelerin yer aldigi goriilmektedir.

Katilimcilar, internet glivenligi becerilerinin 6zel gereksinimli bireylere kazandirilmasinin bu
bireylere “psikolojik siddetten korunma” ve “sosyal, fiziksel, psikolojik vb. her anlamda glivende olma”;
bu bireylerin ebeveynlerine ise “cocuklarinin glivenligi konusunda rahat olma” gibi faydalari olacagi
goristindedir. Blazer (2012) tarafindan yapilan bir ¢alismada, 6gretmenlerin 6zelikle sosyal medya
kullanimi olmak Gzere, internetin ¢ocuklar icin uygunsuz icerige ve akran zorbaligina maruz kalma gibi
riskler tasidigini ve bu nedenle cocuklarin gelisimini olumsuz etkileyebilecegini dislindiikleri
belirlenmistir. Yapilan pek cok calismada da genclerin siklikla kullandigi sosyal medya araglarinin
¢ocuklarin ve genglerin psikolojik saglk agisindan olumu ortamlar olmadigi ve ebeveyn kontroliini
gerektirdigi vurgulanmistir (Blazer, 2012; Livingstone ve Stoilova, 2019; O'Keeffe ve Clarke-Pearson,
2011). Dedkova ve digerleri (2022), ebeveynlerin dijital glivenlik bilgilerine yonelik tercihleriyle iliskili
faktorleri belirlemek amaciyla yiriattigd calismada ebeveynlerin (1) agirlikh olarak internete
glvenenler, (2) uzmanlarin 6nerdigi kaynaklari kullananlar, (3) internet, televizyon, arkadaslar ve aile
dahil olmak Gzere genis bir kaynak yelpazesini kullananlar ve (4) agirlikli olarak eslerinden ve kismen
uzmanlardan bilgi edinenler olarak dért gruba ayrildigini belirlemistir. internet giivenligi ile ilgili yapilan
calismalarda bireylere internet givenligi becerilerinin 6gretilmesinin, onlari internetten gelebilecek
pek ¢ok riskli durumdan korumaya iliskin bir dnleme yolu olarak ortaya koyuldugu goérilmektedir
(Dekavalla, 2022; Livingstone vd., 2018; Livingstone vd., 2014; Shari vd., 2023). Bu arastirmada,
katilimcilarin internet glvenligi becerilerinin 6zel gereksinimli bireylere 6gretilmesinin faydalarina
iliskin gorlslerinin alanyazinda yapilan galismalarinin sonuglari ile tutarli oldugu ve genel kabulleri
yansittig1 sdylenebilir.

Katilimcilar 6zel gereksinimli bireyleri internet ortaminda tehlikeye sokabilecek durumlari
yabancilarin tuzaklari, internet ortaminda c¢ocuklarin gelisimleri igin uygun olmayan igerikler ve bu
iceriklere yonlendiren linkler ile gocuklarin ve birincil bakicilarinin bilgilerinin lglnci kisilerle
paylasilmasi seklinde ifade etmislerdir. Alanyazinda genel olarak internetin risklerinin anti sosyal ve sug
teskil eden davranislar, kisisel bilgilerin ¢calinmasi, zararli icerige maruz kalma ve kullanicilar ile dijital
hizmet saglayicilar arasindaki sozlesmelerden dogan riskler seklinde siralandigi goérilmektedir
(Livingstone ve Haddon, 2010; Livingstone ve Stoilova, 2021). Yapilan ¢alismalarda, 6zellikle zihin
yetersizligi olan bireylerle ilgili ¢evrimici risk ve siber suglara iliskin kanitlarin sinirli oldugu
gorulmektedir (Chadwick,2019). Bununla birlikte, uluslararasi alanyazinda bu bireylerin internet
glivenligi becerileri ile ilgili olarak gerek kendileri gerekse ebeveynlerle yapilan ¢alismalarda, internet
glvenligi konusunda yetersizlikleri olmayan bireylere gore daha fazla risk altinda olabilecekleri
degerlendirilerek, erisim kisitlamasi ve ebeveyn veya bakici kontroli gibi birtakim énleyici yontemlerin
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kullanildig1 goérilmustir (Borgstrom, 2019; Chadwick, 2019; Chadwick, 2022; Rocheleau vd., 2019).
Tirkiye’de Arslan ve Bulut Ozek (2020) tarafindan hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan dgrencilerin
internet kullanim aligkanliklarini ve ebeveynlerin, cocuklarinin internet kullanimina yonelik goruslerini
ortaya koymak amaciyla yapilan galismada ise, ebeveynlerin, internetin getirecegi riskler konusunda
cok bilingli olmadiklari; bu nedenle, koruma dnlemlerinin zayif kaldigi belirlenmistir. Bu arastirmada ise
Ozel gereksinimli bireylerin internet glivenligi becerilerine yonelik olarak 6gretmen gorislerine
basvurulmus ve 6gretmenlerin alanyazinda belirtilen internetin genel riskleri konusunda hemfikir
olduklari ve 6zel gereksinimli 6grencilerin internet ortaminda yabanci kisilerin tuzaklarina diismesi,
uygunsuz iceriklere maruz kalmasi ve kisisel bilgilerinin paylasilmasi gibi endiseler tasidiklari
gorilmastar.

Arastirmanin diger bir bulgusu da katiimcilarin gorisleri dogrultunda 6zel gereksinimli
O0grencilerin internet ortaminda istenmeyen igeriklerle karsilasma sikliginin yiksek oldugunun
belirlenmesidir. interneti biiyiik bir derya deniz olarak disiiniirsek 6zel gereksinimli 6grencilerin
karsisina gesitli uygun olmayan igeriklerin ¢itkmasi muhtemeldir. Sahip olduklari zihin kapasitesinin
sinirliigindan kaynakli, 6grenci, karsilastigi icerigi analiz edemeyebilir. Alanyazin da bu gorisi
desteklemektedir. Ornek verilecek olursa Chadwick (2019) yaptigi bir calismasinda, bu grupta yer alan
bireylerin zayif muhakeme yetenegine sahip olmalarindan kaynakli internet ortaminda olusabilecek
tehlike ve riskleri fark etmede sinirhlik yasadiklarini vurgulamistir. Bundan kaynakli olarak birincil
bakicilarin ve ebeveynlerin internet kullanimini kisitladiklarini ifade etmistir. Chadwick’in (2019) bu
gorisleri, gerceklestirilen calismanin internet ortaminda 6zel gereksinimli 6grencilerin istenmeyen risk
ve tehlikelerle karsilasma sikliginin yiksek oldugu bulgusunu destekler niteliktedir.

Ozel gereksinimli 6grencilerin gerek okul ortaminda gerekse okul disi ortamlarda giivenliginin
saglanmasi 6nemlidir. Okul disinda ise internet ortaminda ¢esitli risklere maruz kalabilirler. Bu ylizden
ozel gereksinimli 6grencilere dogru ve glivenli bir sekilde interneti nasil kullanmalari gerektiginin
ogretilmesi gerektigi dislinlilmektedir. Yapilan arastirmada da katilimcilar, internete iliskin risklerden
korunmak icin dogru internet kullanimini 6grencilere ve ebeveynlere 6gretmenin ve ebeveynlerin
¢ocuklari takip etmesinin dnemli oldugunu ifade etmistir. Alanyazinda yapilan ¢alismalarda da bu
gorislerin alti gizilmistir. Yapilan calismalarda (Borgstrém, 2019; Chadwick, 2022), bu grupta yer alan
bireylerin glivenliginin saglanmasi icin gerekli 6nlemlerin alinmasi gerektigi, gerekli egitimlerin
yapilmasi, internet kullaniminin kisitlandiriimasi, bireylerin internet ortaminda sergilemis oldugu
davranislarin denetlenmesi ve kontrol edilmesi gerektigi vurgulanmaktadir. interneti dogru ve verimli
bir sekilde kullanmayi 6gretmenin 6zel gereksinimli 6grencilerin yagam sorumlulugu becerilerine katki
saglayacagi, onlari gesitli tehlike ve risklere karsi koruyacagi disiinildigiinden egitim ortamlarinda
konu hakkinda 6grencilere ve ebeveynlere egitimlerin verilmesi gerektigi sdylenebilir.

Glnlmuz gelisen teknoloji caginda internetin ve teknolojinin faydalari yadsinamaz. Dogru ve
bilingli bir sekilde kullanilan internet bireylerin gelisimini destekleyici nitelikte gesitli beceriler
kazandirabilir. Fakat teknoloji ile ve internette gecirilen fazla zaman 6zel gereksinimli bireylerin
gelisimini olumsuz etkileyebilir. Gergeklestirilen arastirmanin bulgulari arasinda katilimcilarin, yanhs
internet kullaniminin 6zel gereksinimli bireyleri psikolojik olarak etkiledigini, sosyal hayattan kopma ve
sosyal iletisimin bozulmasi gibi sorunlar ile istenmeyen davranislara yol actigini ifade ettikleri
gorilmektedir. Arslan ve Bulut Ozek (2020) arastirmalarinda, zihin yetersizligi olan &grencilerin
internet kullanimi aliskanliklarini ebeveyn gorislerine gore incelemislerdir. Arastirma sonunda,
Ogrencilerin tamaminin internete erisebildigini ve gogunun (%60) giinde dort saat ve lizerinde interneti
kullandiklarini belirlemislerdir. Dolayisiyla zihin yetersizligi olan 6grencilerin zamanini gogunlukla
internette gegirdigi sdylenebilir. Bununla birlikte zihin yetersizligi olan 6grenciler internet ortaminda
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uygun olmayan iceriklere maruz kalabilir, bu da 6grencileri psikolojik olarak olumsuz etkileyebilir.
Toplum icerisinde sergilemesi gereken sosyal becerileri gerceklestirmede sinirlilik yasayabilir. Bununla
birlikte olumsuz davranislar sergileyerek sosyal kabul diizeylerinde diists yasanabilir. Bundan dolayi
ozel gereksinimli bireylere interneti dogru kullanma ve etkili bir sekilde faydalanma becerilerinin
ogretilmesi gerektigi sdylenebilir.

Ozel gereksinimli &grencilerin yaklasik yarisinin internette yasadiklari olumsuzluklari
ogretmenleriyle paylastiklari, ancak bir kisminin ise kendi arkadaslariyla paylasmayi tercih ettigi
gorilmustir. Ogretmenlerin bu gibi durumlarda rehber 6gretmenle ve aile ile gériisme gibi 6nlemler
aldig ifade edilmistir. Ozel gereksinimli 6grencilere daha giivenli bir cevrimici ortam sunulmasi
konusunda aileler gibi 6gretmenlere de 6nemli ve zor bir rol dismektedir (Seale, 2014). Clinki internet
kullanimi 6zel gereksinimli 6grenciler icin akran zorbaligi gibi (Mazurek ve Wenstrup 2013) ve cinsel
istismar gibi tehlikeli durumlarin risklerini tasimaktadir. Bu nedenle, internet ortaminda 06zel
gereksinimli cocuklarin yasadiklari olumsuz durumlari 6gretmenleri ile paylasmalari bircok riskli
durumun biiyiimeden 6nlenmesi igin firsat yaratabilecektir. Ayni sekilde 6zel gereksinimli 6grencilerin
yasadiklari olumsuz durumlar 6zel egitim 6gretmenlerine internet glivenligine yonelik hangi konularda
dgretim yapacaklarina dair yol gosterici olabilir. Ornegin, 6zel gereksinimli 100 geng ile yiiritilen bir
arastirmada katilimcilarin %65’i ¢cevrimigi saldirganlik kurbani olduklarini ifade etmekte, yaklasik %15
kadari ise siber zorbaliga ugradiklarini belirtmektedirler (Plichta, 2015). istenmeyen durumlarin
O0gretmen ile paylasilmasi durumunda Onleyici givenlik becerilerinin 6gretilmesi icin bir firsat
olabilecegi disliniilmektedir.

Ogretmenlerin 6zel gereksinimli 6grencilere internet giivenligi becerilerini kazandirma
konusunda o6gretmenlerin Ogrencilere ve ailelerine bilgi verme seklinde uygulamalar yaptigi
gorlilmastir. Yuratulen arastirmalara bakildiginda, 6zel gereksinimli 6grencilerinin interneti daha ¢ok
miizik dinlemek, video/film izlemek ve arkadaslari ile sosyallesmek icin sosyal medya uygulamalari icin
kullandiklarini gostermektedir (Gomez-Puerta ve Chiner, 2020). Bu boyutlar ile kullanildiginda,
internetin 6zel gereksinimli 6grenciler icin yeterince givenli olmadigi ve gesitli riskleri barindirdig
diistiniilmektedir (Chiner vd., 2021). Ozel gereksinime sahip olmalari (6zellikle zihin yetersizligi) siber
zorbalik gibi internet (zerinde istenmeyen durumlarda onlari bu tehlikelere daha acik hale
getirmektedir. Aile ve 6grenci bilgilendirmeleri ile glivenli internet kullanimina iliskin belirli bir oranda
farkindalik saglanabilir. Ancak 6zel gereksinimli bir 68rencinin gergek hayatta istenmeyen bir durumla
karsilasmasi durumunda bu durumu istenen sekilde kurtaramayabilir. Bu nedenle 6zel gereksinimli
¢ocuklar icin daha o6l¢tlebilir, gbzlenebilir ve somut glivenli davranislar belirlenerek 6grenilmesi ve bu
durumlarin ¢ocuklar tarafindan ayirt edilebiliyor olmasi gerekmektedir (Miltenberger vd., 2015).

Ogretmenlerin konu ile ilgili ®nerileri ailelere, 6grencilere ve 6gretmenlere yonelik
bilgilendirme seminerleri verilmesi; konuya iliskin igerik ve materyal hazirlanmasi baglaminda
olmustur. Alanyazindaki ¢alismalara bakildiginda, internet lzerinde yasanan olumsuz davraniglar ile
ozel gereksinimli cocugun zeka dizeyi (1Q), benlik saygisi, depresif duygulari ve bilgisayar kullanim
sikligl arasinda iliski bulunmustur (Didden, 2009). Olumsuz olaylarla ile iliski olan durumlara
bakildiginda, bazilarinin ailelere verilebilecek egitimlerle kontrol edilebilecegi diisinilmektedir.
Ornegin, bilgisayar kullanim sikligi aileler tarafindan kontrol edilebilecek bir degiskendir. Ayni sekilde
cocugun depresif hareketleri aileler tarafindan fark edilebilir bir degisken olabilir. Bu gibi durumlari da
g0z online alarak glvenli internet konusunda ailelere egitim vermek bu konuda farkindalk yaratabilir.
Ogrenciler icin uygulanacak miidahale programlari da giivenli internet konusunda umut vermektedir.
Ornegin yiritilen bir calismada, 33 geng yetiskin ve 6zel gereksinimli bireye internet giivenligine
yonelik bir program uygulanmistir. Kendilerine yénelik hazirlanan uygun ve uygun olmayan bilgileri
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veya web sitelerini segme konusunda becerilerini arttirmayi hedefleyen arastirmada 6grencilerin son
testlerinde ilerleme gosterdikleri ve dogru siteleri ve bilgileri secebildikleri gosterilmistir (Delgado,
2019).

Sonug olarak, 6gretmenler 6zel gereksinimli 6grencilerin internet kullanimlarinin faydalarindan
cok cesitli riskler barindigini diisinmektedirler (Chiner vd., 2021). Bu arastirmanin bulgulari da bu
durumu destekler niteliktedir. Ogretmenlerin gevrimici riskler konusunda oldukca endiseli olduklari
gorilmektedir. Alanyazinda onerilen durumlara benzer sekilde glivenli internet kullanimi i¢in 6zel
gereksinimli cocuklar, aileleri ve 06gretmenlerine yonelik kapsamli muidahale programlari
gelistirilmelidir.

Arastirmaya katilan 6gretmenler, 6zel gereksinimli 6grencilerin internet kullanimi ve internet
glvenligi konularinda yasadiklari deneyimler arastirmaya sinirliik katan bir boyuttur. Ayni zamanda
katihmci dgretmenlerin calistiklari egitim kademesi (ilkokul, ortaokul, lise vb.), 6zel gereksinimli
ogrencilerinin performans dizeyi (Hafif, orta veya agir diizeyde destege gereksinimi olmasi) ve
ogrencilerin yetersizlik durumlari (Otizm spektrum bozuklugu, zihin yetersizligi, ek yetersizlikler)
o0gretmenlerin konuya iliskin deneyimlerini etkileyebilir. Bir baska sinirliik da arastirmanin sadece
O0gretmen gorislerine dayanmasidir.

Gergeklestirilen arastirma nitel bir arastirma olmasi nedeniyle, bu arastirmadan elde edilen
sonuclar genellenememekle birlikte arastirmaya gonulli olarak katilan 14 6gretmen ile, arastirma
yontemlerinden nitel arastirma ile ve veri toplama tekniklerinden yari yapilandirilmis gérisme teknigi
ile sinirlidir. Bu nedenle arastirmanin sonuglarina dair gesitli dnerilerde bulunulabilir.

Arastirma sonuglari, katihmcilarin internet glivenligi kavramini “internette giivenli dolasim ve
kisisel bilgilerin korunmasi olarak algiladiklarini gostermektedir. Bununla birlikte internet glivenligi
kavramina yonelik okul ortaminda yapilan farkindalik calismalarinin ve glvenli internet kullanimi
calismalarinin yetersiz oldugu gériilmektedir. Ozel gereksinimli dgrencilerin egitim gérdiigii ortamlarda
glvenli internet kullanimi, siber suclardan korunma, internet ortaminda yasanabilecek olasi tehlike ve
risklerden korunmaya yénelik bilgilendirici seminerlerin yapilmasi gerekmektedir. Ozel gereksinimli
ogrencilere konuylailgili egitimler ve internetin nasil etkili ve verimli bir sekilde kullaniimasi gerektigine
yonelik seminerler verilebilir. Egitimin en dnemli licayaginin veli, 6gretmen ve okul oldugu 6nemli bir
gercektir. Bu ylizden 6zel gereksinimli 6grencilerin okul ortaminda ve okul disi ortamlarda glivenliginin
saglanmasi, topluma verimli ve Uretken bireyler olarak katilimlarinin saglanmasi icin 6gretmen veli,
okul veli iliskilerinin saglam olmasi gerekmektedir. Dolayisiyla glivenli internet kullanimi ve yanlis
internet kullanimi sonucu olusabilecek tehlike ve riskleri ortadan kaldirmak igin 6zel gereksinimli
¢ocuga sahip ebeveynlere konuyla ilgili sistematik egitimler verilebilir. Ayrica 6grencilerin ihtiyaglari
dogrultusunda giivenlik becerilerinin 6gretimine iliskin kazanimlar ebeveynlerin gorusleri ile birlikte
bireysellestirilmis egitim planlarina yerlestirilebilir.
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Extended Abstract

Introduction

Safety skills are defined as appropriate responses that children can give in potentially
dangerous situations that may cause harm from risks such as injury or abduction (Summers et al.,
2011). Individuals with intellectual and developmental disabilities experience more risk and exclusion
in the digital world compared to many groups in society (Chadwick, 2022). One way to prepare
individuals with special needs to be independent and active members of society and to ensure their
participation in society is to teach them safety skills (Kearney & Bucholz, 2020). Safety skills are an
important but often neglected topic for individuals with special needs (Livingstone et al., 2019).
Looking at the studies conducted in the international literature in recent years on the internet safety
skills of individuals with special needs, it is seen that access and sharing restrictions are imposed to
ensure the safety of these individuals in online environments, online behaviours of these individuals
are controlled by caregivers, and online risks are not fully understood by these individuals (Borgstrom,
2019; Chadwick, 2019; Chadwick, 2022; Rocheleau et al.). Based on the studies in the literature,
considering that individuals with special needs are more vulnerable to the risks that may come from
the virtual environment, it can be said that individuals with special needs in the 14-19 age range, which
covers the adolescence period, are more at risk in terms of internet safety skills because they can use
phones independently and have access to the internet. It is thought that the observations and opinions
of teachers can be a rich source of data regarding internet safety skills, which are considered among
the skills that should be acquired by individuals in this group. Determining the views of teachers
working with individuals with special needs on internet security skills constituted the general purpose
of this study.

Method

In the current study, a qualitative typical case study method was used to reveal a specific
situation or event (Yildirim & Simsek, 2008). The data of the study were collected using semi-structured
interviews. In the research, this design was preferred to determine and reveal the views of teachers
working with individuals with special needs on internet security skills.

In order to determine the views of teachers working with individuals with special needs on
internet safety skills, the interview form was prepared by reviewing the literature and taking the
opinions of experts working in the field of special education and measurement and evaluation. The
interview form was finalized in line with the opinions of the field experts. The interview questions
prepared in accordance with the semi-structured interview technique were asked to the participants
one-on-one and their opinions were recorded.

Participants

The participants of the study consisted of 14 teachers who worked with students attending
special education vocational schools or students studying at the third level of special education classes.
The participants were selected by means of the criterion sampling technique. The criteria determined
by the researchers were: a) having worked with students with special needs for at least three years, b)
the student group that the teachers work with attends special education vocational school or the third
level of special education classes. During the research, the real names of the participants were not
used, and code names were assigned to protect their identities.
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Findings, Discussion and Result

In the research, when the participant teachers were asked what the concept of internet safety
meant to them, they expressed it as "safe roaming on the internet". "Protection from psychological
violence" comes to the fore when we look at the benefits of gaining internet safety skills of participant
teachers for children with special needs. Another benefit of gaining safe internet skills for students
with special needs is that it will ensure that the child is safe in every sense such as social, physical,
psychological, etc. Teachers stated that safe internet skills will ensure that "the child is safe". One of
the situations that may endanger children with special needs in the internet environment is the traps
set by strangers. Participant teachers stated that the issue of "communication with strangers and
sharing photos with strangers" in the internet environment is a situation that can put the child's safety
and privacy at risk in various aspects.

It is important to teach children how to use the internet in order to eliminate the possibility of
encountering unwanted content on the internet. In order to protect children from the risks in the
internet environment, teachers emphasized "teaching correct internet use". Another negative effect
of the Internet is its effect on undesirable behaviors. Teachers expressed opinions about "Harmful
habits and inappropriate behaviors" as one of the negative effects of the Internet.

When the opinions of the teachers are examined, it is seen that about half of the students with
special needs share the negativities they experience with their teachers. Teachers stated that they held
a "meeting with the counsellor" when the students shared this situation with them. Teachers reported
informing the students about teaching internet safety skills to children with special needs. Teachers
stated that they provided training to students on this subject in the form of "giving information
verbally".

When the findings of the study were analyzed, it was seen that the participants perceived the
concept of internet security as "Safe roaming on the internet" and "Protection of personal
information". In a study conducted by Shari et al. (2023) to determine the attitudes, acceptance and
practices of Generation Z towards information technologies, the concept of internet security was
considered as all security violations, including virus infections, identity theft and hacking, and problems
that are the direct result of users' negligence, lack of knowledge and lack of action.

Among the findings of the study, it is seen that the participants stated that improper internet
use affects individuals with special needs psychologically and leads to problems such as detachment
from social life and disruption of social communication and undesirable behaviors. Arslan and Bulut
Ozek (2020) examined the internet usage habits of students with intellectual disabilities according to
parents' opinions. At the end of the study, they determined that all of the students had access to the
internet and most of them (60%) used the internet for four hours or more a day.

As a result, teachers think that the risks associated with the internet use of students with
special needs outweigh the benefits (Chiner et al., 2021). The findings of this study also support this
situation. It is seen that teachers are quite concerned about online risks. Similar to the situations
suggested in the literature, comprehensive intervention programmes for children with special needs,
their families and teachers should be developed for safe internet use.

Yayin Etigi Beyani

Bu arastirmanin, Bolu Abant izzet Baysal Universitesi Sosyal Bilimlerde insan Arastirmalari
Kurulu tarafindan 09.01.2023 tarihinde 2023/01 sayili karariyla verilen etik kurul izni bulunmaktadir
(Protokol No: 2023/26). Bu arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin toplanmasindan
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verilerin analizine kadar olan tiim siirecte “Yiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci b6limi olan
“Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashgi altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir. Bu arastirmanin yazim siirecinde bilimsel, etik ve alinti kurallarina uyulmus;
toplanan veriler lzerinde herhangi bir tahrifat yapiimamistir. Bu ¢alisma herhangi baska bir akademik
yayin ortamina degerlendirme igin gonderilmemistir.

Arastirmacilarin Katki Orani Beyani

Birinci Yazar %40, ikinci Yazar %30 ve Uclincii Yazar %30 oraninda katki saglamstir.

Catisma Beyani

Arastirmanin yazarlari olarak herhangi bir ¢ikar/¢atisma beyanimiz olmadigini ifade ederiz.
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Ozet

Bu galismanin amaci, enerji santrallerine yapilan gezilerle, 6grencilerin enerji kaynaklarinin hangi tir
enerji kaynagi olduguna yonelik bilgi dizeylerine ve farkindaliklarina etkisini tespit etmektir. Ayrica riizgar
enerji santraline (RES) yapilan gezi ile 6grencilerin rlzgar enerji santrallerine yonelik bilgi diizeylerini gozden
gecirmelerini saglamak, bu yapilara iliskin 6grenme ihtiyaglarini belirlemek ve etkinlik sonucunda bilgi
dizeylerinin nasil degistigini tespit etmektir. Arastirmada, nitel arastirma yontemlerinden temel nitel
arastirma yaklasimlarinda durum calismasi kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2022 yilinda TUBITAK
4004 Doga Egitimi ve Bilim Okullari kapsaminda desteklenen doga egitimi projesine katilan 30 ortaokul
dgrencisi olusturmaktadir. Arastirma verileri “Bilgi-istek-Ogrenme Kartlari” ve “Enerji Kaynagi Tiirii Anketi”
ile toplanmistir. Arastirmada elde edilen verilerin analizinde betimsel ve igerik analizi yontemleri kullaniimistir.
Arastirma sonucunda, okul disi 5grenme ortamlarina yapilan egitim planli gezilerin katimcilarin enerji kaynagi
tiirleri konusunda ve rlizgar enerji santrallerine yonelik bilimsel okuryazarlk ve farkindalik diizeylerine 6nemli
katkisinin oldugu soylenebilir. Yapilan birgok galismada ve bu ¢alismada gozlendigi gibi okul disi 6grenme
ortamlarina yapilan planh geziler sayesinde 6grencilerin bilissel ve duyussal 6zelliklerinde gelismeler oldugu
tespit edilmistir. Bu sebeple bu tiir faaliyetlere egitim ve 6gretim siireglerinin tim asamalarinda yer verilmesi
onerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Okul Disi Ogrenme Ortamlari, Riizgar Enerji Santrali, Yenilenebilir Eneriji,
Yenilenemez Enerji

Abstract

This qualitative study aims to determine the effect of school trips to power plants on students'
knowledge levels and awareness of the types of energy sources. Specifically, in the context of a trip to a wind
power plant, the current study aimed to enable students to review their knowledge levels about wind power
plants, to determine their learning needs about these structures, and to determine how their knowledge
levels changed as a result of the activity. The study group consists of 30 middle school students who
participated in the nature education project supported within the scope of TUBITAK 4004 Nature Education
and Science Schools in 2022. The research data were collected with “What | know; What | want to know;
What | have learned”, cards and an Energy Source Type questionnaire. Descriptive and content analysis
methods were used to analyze the data obtained in the study. Findings of the study show that planned
educational trips to out-of-school learning environments have a significant contribution to the scientific
literacy and awareness levels of the participants about the types of energy sources and wind power plants. In
many studies, and as observed in this study, it has been determined that there were improvements in
students' cognitive and affective characteristics as a result of planned trips to out-of-school learning
environments. For this reason, it is recommended that such activities should be included in all stages of
education.

L TUBITAK 4004 Doga Egitimi ve Bilim Okullari cagrisi kapsaminda, 121B494 nolu “Ucii Bir Yerde: Saglik,
Kaltar ve Ekoloji Temelli Doga Egitimi IV” baslikli projenin ekibine, proje slirecinde toplanilan verilerin akademik
calismalarda kullanilmasina izin verdigi icin tesekkir ederim.
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1. Giris

Egitim ve 6gretim alanindaki gelismeler ile birlikte kullanilan yontem ve tekniklerde 6dnemli
degisiklikler meydana gelmistir. Egitim ve 6gretim siiregleri diistiniildiglinde akla ilk gelen kurumlarin
okullar oldugu asikardir. Ancak artik tek basina okullarin bu 6zelligini yitirdigi, farkl okul disi ortamlarin
da bu siirecte kullanilmasi gerektigi vurgulanmistir (Onder vd., 2009). Okul disi 8grenme ortamlari
(ODOO) okul duvarlari disinda olan gesitli yasam alanlarini ve sanal alanlari kapsayan ortamlardir
(Lagin-Simsek, 2011). Okul disi 6grenme “sinif disi egitim, okul disi egitim, non-formal egitim, informal
egitim" kavramlarini kapsamaktadir (Eshach, 2007). Okul disi 6grenme ortamlari; arazi calismalari,
teknik geziler, gezi ve gbzlem, bilimsel mekanlara yapilan geziler (doga tarihi muzeleri, bilim merkezleri,
bilim teknoloji muizeleri, planetaryumlar, botanik bahceleri, hayvanat bahcgeleri, meteoroloji
istasyonlari, su aritma tesisleri, riizgar enerji santrali (RES), glines enerji santrali (GES), hidroelektrik
santrali (HES)...), sportif etkinlikler, sosyal, kiltirel ve bilimsel programlar (sergiler, kongreler, paneller
ve sempozyumlar) gibi genis alani kapsamaktadir (Fidan, 2012). Okul disi 68renme, 6gretim
programlarinda yer alan kazanim ve gostergelere yonelik planh sekilde dnceden hazirlik yapilan egitimi
kapsamaktadir (Hannu, 1993). Okul disi 6grenme, formal 6grenme ortamlarina gére daha eglenceli
olmasi, okul sinirlari iceresinde ylritilmesi mimkin olmayan etkinlikleri dogrudan yasantilar yoluyla
o6grenme imkani sunmasi ve esnek olmasi yéniinden énemli avantajlara sahiptir (Taylor ve Caldarelli,
2004). Okul disi 6grenme etkinlikleri, belirli amaclar dogrultusunda 6nceden planlamalarin yapildigi
etkinlikler olarak degerlendirilmektedir (Lagin-Simsek, 2011). Okul disinda yapilan etkinlikler, 6grenme
ve dgretme siirecinin bir parcasini olusturmaktadir (Ocak ve Korkmaz, 2018). Ogrenciler, bilgileri
dogrudan almak yerine cevre ile etkilesime girerek 6grendiklerini aktif olarak yapilandirmaktadir (Tatar
ve Bagriyanik, 2012). Egitim ve 0Ogretim uygulamalarinda okul disi 6grenme ortamlarinin
kullanilmasinin temel amaci, 6grencilerde kalici ve anlamli 6grenmenin gerceklesmesini saglamaktir
(Ocak ve Korkmaz, 2018). Bu tanimlamalardan hareketle 6grencilerin; slireg icerisinde aktif rol aldigi,
yaparak yasayarak 6grendigi, cevresiile iletisim icinde arastirmalar yaptigi, kendi 6grenme siireclerinin
farkinda oldugu ve bunlara ek olarak eglenerek 6grenmenin gergeklestirildigi bu ortamlara alan gezileri
diizenlenmeye calisiimistir (Metin ve Bozdogan, 2020).

Okul disi 6grenme etkinliklerinden birisi de doga temelli egitim-6gretim faaliyetleridir
(Ballantyne ve Packer, 2002). ilgili literatiir incelendiginde, doga temelli 6gretim faaliyetlerinin
bireylerin benlik saygisini, sosyal becerilerini ve topluma uyum saglama becerilerini artirdigl, bilimsel
okuryazarligin ve gelecege yonelik kariyer hedeflerinin Uzerinde olumlu bir etki biraktigi tespit
edilmistir (Foster ve Shiel-Role, 2011). Doga temelli kamplar ayrica bireylerin doga ile ilgili kavramlari
o6grenmelerini, dogaya karsi olumlu tutum sergilemelerini saglamakta ve ¢evre sorunlarina yonelik
duyarhliklarini artirmaktadir (Cheeseman ve Wright, 2019).

Buldur vd. (2018) calismalarinda, etkili bir cevre egitimi igin okul disi 6grenme ortamlarindan
faydalanilmasi gerektigini belirtmisken, Giler (2009) etkili bir cevre egitimi icin 6grencilerin dizenli
olarak okul disinda bulunmalari gerektigini ifade etmistir. Cevre egitiminin okul disi 6grenme
ortamlarinda verilmesi ile 6grencilerin 6grenmelerine katki saglandigi yapilan galismalar ile ortaya
konulmustur (Bozdogan ve Ustaoglu, 2016; Buldur vd., 2018; Giiler, 2009). Ayrica son yillarda TUBITAK
tarafindan diizenlenen toplum ve bilim destekli projeler sayesinde okul disi 6grenme ortamlarina
uygun zeminler hazirlanmistir (Oztiirk ve Altan, 2019). Ogrencilerin gelisimlerini desteklemek icin okul
disi 6grenme ortamlari etkinliklerinin tilkemizde yayginlastiriimasini saglamak amaciyla, TUBITAK Bilim
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ve Toplum Daire Baskanligi tarafindan, TUBITAK 4004 Doga Egitimi ve Bilim Okullari programi acilarak
doga egitimi ve bilim okullari kapsamindaki etkinlikleri her yil artan bir oranla desteklenmeye devam
edilmistir. Bu projeler geleneksel yontemler kullanilarak katilimcilara olabildigince teorik bilgi
yuklemek yerine, “bilginin toplum ile bulusturulmasini ve yayginlastiriimasini, bilginin mimkiin
oldugunca gorsellestirilerek, etkilesimli uygulamalarla anlasilir bir bicimde kazandiriimasini
amaclamaktadir. Program kapsamindaki projelerde; katilimcilarin bilimsel olgulari fark etmeleri
saglanarak, merak duygularinin, arastirma, sorgulama ve 0Ogrenme isteklerinin tesvik edilmesi
amaglanmistir.” (TUBITAK, 2021, s. 1).

MEB fen bilimleri dersi 6gretim programinda; ¢evre hakkinda temel bilgiler kazandirmak,
doganin kesfedilmesi ve insan ¢evre arasindaki iliskilerin incelenmesi, cevre-toplum arasindaki karsilikh
etkilesimi fark ettirmek, dogal kaynaklara iliskin strdirilebilir kalkinma bilinci gelistirmek, dogada ve
cevresinde meydana gelen olaylara iliskin ilgi ve merak uyandirmak gibi amaclarin yer aldig
gorilmektedir (MEB, 2018). Bu amaglara ulasilabilmesi icin en uygun ortamlardan biri de okul disi
O0grenme ortamlarina yapilan gezilerdir. Cevre ile ilgili etkinliklerde okul disi 6grenme ortamlari zengin
o6grenme imkanlari sunmaktadir (Buldur vd., 2020; Carrier, 2009). Clnkil cevre egitimi, dogasi geregi,
sosyal katihm ve donlsime yoénelik oldugundan disiplinler arasi, sistem odakli dislinmeyi gerektirir
(Treagust vd., 2016). Bu baglamda okul disi 6grenme ortamlari-okul is birliginde dogal kaynaklar ve bu
kaynaklarin nasil kullanildigi konusunda 6grencilerde farkindalik olusturmak gelecege yon verecek olan
kaynaklarin tanitilmasinda ve dogru kullaniimasinda bir alt yapi olusturabilir (Dilli vd., 2018). Cinki
hizla artan nifus, sanayilesme ve sehirlesmedeki artis nedeniyle enerji talebinin karsilanmasindaki
surdirdlebilirlik konusu 6nemli bir sorun haline gelmistir.

Temiz bir cevre icin yenilenebilir enerji kaynaklarina dikkat ¢ekilmektedir (Toksoz vd., 2012).
Aykal vd. (2009) yenilenebilir enerjiyi “doganin kendi evrimi icinde, bir sonraki kisa slirecte aynen
mevcut olabilen enerji kaynagl” olarak tanimlamislardir. Bunlar riizgar enerjisi, glines enerijisi, hidrolik
enerji, jeotermal ve biyokitle enerjisidir. Yenilenebilir enerji kaynaklarina iliskin egitimlerin okul
oncesinden Universite seviyesine kadar olan egitim kurumlarinda verilmesi genel kabul gormis bir
gerekliliktir (Kandpal ve Broman, 2014). Bu enerji kaynaklarinin tanitilmasi ve egitim sireglerine
entegre edilmesi farkindalik yaratabilir (Dilli vd., 2018). Yenilenebilir enerji kaynaklari hakkinda biling
olusturmak ve farkindalik yaratmak, riizgar enerji santralleri, glines enerji santralleri, hidroelektrik
santralleri ve biyogaz enerji santralleri ile okul arasindaki is birligi sonucunda gelecege yon verecek
enerji kaynaklarinin tanitimasi ve dogru kullanilmasi adina temel olusturulabilir. Bu baglamda
yenilenebilir enerji kaynaklarinin 6gretiminde formal egitim sireglerinin yaninda okul digi 6grenme
etkinliklerinin de kullaniimasi gereklidir (Buldur vd., 2020).

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Ogretim siireci, okul sinirlari icerisinde gerceklestirilmesine odaklanan formal 6grenme ile
okulda edinilen bilgilerin desteklenmesi amaciyla okul sinirlari disindaki ortamlarda 6grenme
deneyimlerinin Uzerine odaklanmaktadir (Tafli ve Atici, 2022). Okul disi 6grenme ortamlari; sinif
icerisinde yapilmasi mimkin olmayan veya zor olan, egitim programinda bulunan kazanimlara
ulasmayi kolaylastiran ve kisisel deneyimler sonucunda kalici 6grenmeyi saglamayl amaclayan
O6grenme ortamlari olarak tanimlanmaktadir (Payne, 1995). Okul disi 6grenme ortamlarinda yiritilen
egitim faaliyetleri ile ilgili ulusal ve uluslararasi literatir incelendiginde; okul disi 6grenme
ortamlarinin, akademik basarilarini artirmaya (Ballantyne ve Packer, 2009; Bowker ve Tearle, 2007,
Bozdogan ve Kavci, 2016; Bozdogan ve Yalgin, 2006; Clarke-Vivier ve Lee, 2018; Orion ve Hofstein,
1994; Richmond vd., 2018; Tirkmen, 2018; Yavuz, 2012), okulda verilen egitimi desteklemeye (Okur-
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Berberoglu ve Uygun, 2013; Gerber vd., 2001; Hannu, 1993; Randler vd., 2007; Yavuz, 2012; Yildirim,
2020), kisisel deneyimler yoluyla konuya yonelik kalici bilgi edinmeye (Balkan-Kiyici ve Atabek-Yigit,
2010; Okur-Berberoglu vd., 2013; Tatar ve Bagriyanik, 2012), elestirel disinmeye (Gerber vd., 2001;
Kiligc ve Sen, 2014), yeterlilik algisina (Carrier, 2009) ve gevre bilinci olusturmaya (Buldur vd., 2018;
Okur-Berberoglu vd., 2013; Ozdemir, 2010) olumlu etkilerinin oldugu tespit edilmistir.

Okul disi 6grenme ortamlari etkinlikleri kapsaminda; bilim teknoloji mizelerine gezi
(Bozdogan, 2007; Bamberger ve Tall, 2007; Tekkumru-Kisa, 2008), planetaryum ziyareti (Sontay vd.,
2016), egitim amagli mize ziyaretleri (Aktekin, 2008; Baygil, 2023; Giiler, 2011; Topalli, 2001), ¢cevre
egitimi ve enerji kaynaklari konulu gezi (Balkan-Kiyici ve Atabek-Yigit, 2010; Buldur vd., 2018; Timur ve
Timur, 2013; Topgu ve Atabey, 2016) ve hayvanat bahgelerine gezi (Yavuz, 2012) gibi arastirmalarin
oldugu gorilmektedir. Literatlirde cevre egitimi ve enerji kaynaklari ile ilgili yapilan ¢alismalar
incelendiginde, galismalarin galisma grubunu 6gretmen adaylarinin olusturdugu (Balkan-Kiyici ve
Atabek-Yigit, 2010) cevreye yonelik farkindalik ve tutumun (Buldur vd., 2018; Topgu ve Atabey, 2016;
Timur ve Timur, 2013) belirlenmesine iliskin yapildigi tespit edilmistir.

Tim diinya Ulkelerinde 6grencilerin enerji kaynaklarina yonelik farkindaliklarinin artiriimasina
blyik 6nem verilmesine ragmen yenilenebilir enerji acisindan yapilan ¢alismalarin yetersiz kaldigi
goriinmektedir. Alan yazinda yapilan sinirli calismada ise genel olarak 6grencilerin yenilenebilir ener;ji
konusundaki seviyelerini belirlemeye yonelik nicel ¢alismalarla sinirli kaldigi tespit edilmistir. Bu
baglamda okul disi 6grenme ortamlarinda Ogrencilerin yenilenebilir enerji kaynaklarina yoénelik
farkindaliklarina ve bilgi diizeylerine etkisinin incelendigi bir calismaya rastlanmamistir. Bu nedenle
yapilan calismanin alanyazina hem icerik olarak hem de okul disi 6grenme ortamlarinda cevre
egitiminin yapilmasina iliskin alanyazinin olgunlasmasina katkida saglayacagi disliniilmektedir. Bu
baglamda; enerji santrallerine yapilan gezilerle, 6grencilerin enerji kaynaklarinin hangi tir eneriji
kaynagi olduguna yonelik bilgi diizeylerini ve farkindaliklarini artirmak, riizgar enerji santraline (RES)
yapilan gezi ile 6grencilerin rizgar enerji santrallerine yonelik bilgi dizeylerini gézden gecirmelerini
saglamak, bu yapilara iliskin 6grenmek istediklerini belirlemek ve etkinlik sonucunda bilgi diizeylerinin
nasil degistigini tespit etmek amaciyla gergeklestirilmistir. Bu agiklamalardan hareketle bu galismada
ele alinan arastirma problemi;

Disiplinler arasi bir doga egitimine katilan 6grencilerin;

1. Yenilenebilir enerji kaynagi olarak Rizgar Enerji Santrallerine yapilan gezi, 6grencilerin
Rlzgar Enerji Santrallerine yonelik farkindaliklarini ve bilgi diizeylerini nasil etkilemistir?

2. Ogrencilerin enerji kaynaklarinin tiirii hakkinda RES (riizgar enerji santrali), GES (giines enerji
santrali), HES (hidroelektrik santrali), Termik Santral ve Biyogaz gezileri 6ncesinde ve sonrasindaki
gorisleri nasildir?

2. Yontem

Arastirmanin Modeli

Okul disi 6grenme ortamlarina yapilan planl gezilerin 6grencilerin riizgar enerji santrallerine
ve enerji kaynag! tirlerine yonelik farkindalik ve bilgi diizeylerinin incelenmesinin amaclandig bu
¢alismada temel ve yorumlayici nitel arastirma yontemi kullaniimistir. Merriam ve Grenier (2019) temel
ve vyorumlayici nitel arastirma yontemini “bireylerin yasamlarini ve dinyalarini  nasil
anlamlandirdiklarini irdeler ve yorumlar” seklinde tanimlamislardir. Bu baglamda yapilacak olan planh
geziler oncesi ve sonrasi katilimcilarin veri toplama araglarina verdikleri cevaplar yorumlayici bir
yaklasim ile incelenmistir. Konu ve kapsam dikkate alindiginda bu calismada nitel arastirma
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yontemlerinden durum c¢alismasi esas alinmistir. Durum calismasi, bir durumun derinlemesine
incelenmesi gerektiginde kullanilan bir arastirma yontemidir (Blyukoztiirk vd., 2022).

Calisma Grubu

Bu calismada veriler 2022 yilinda TUBITAK tarafindan 4004 kodlu Doga Egitimi ve Bilim Okullari
kapsaminda desteklenen 124B494 nolu Ugii bir yerde; Saghk, Kiiltiir ve Ekoloji Temelli Doga Egitimi
projesine katilan 30 6grenciden toplanmistir. Proje hedef kitlesi, bir ilde bulunan alt sosyo-ekonomik
dizeyde ve akademik basarisi yiksek 6., 7. ve 8. sinif 6grencilerinden olusmaktadir. Katilimcilarin
demografik 6zellikleri Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1 Katiimcilarin Demografik Ozellikleri

n (%)

Kiz 16 53.3

Cinsiyet Erkek 14 46.7
Toplam 30 100

6.sinif 11 36.3

. 7.sinif 11 36.3

Simif Dizeyi 8.sinif 8 27.4
Toplam 30 100

Veri Toplama Araglari ve Siireci

Proje bashg Ucl bir yerde; Saglik, Kiiltiir ve Ekoloji Temelli Doga Egitimidir. Farkl alanlarda
calismalar yapilmis olup projede toplam 49 etkinlik yapiimistir. Bu makale kapsaminda sadece enerji
kaynaklari ile iliskili etkinlikler sunulmustur. Bu calisma “Kangal Kémiir Sahasi incelemeleri”, “Kangal
Termik Santralini Geziyorum”, “Su ve Giines ile Enerji Uretelim”, “Hidroelektrik Santralini Geziyorum”,
“Giines Tarlasini Kesfediyorum”, “Cépten de Elektrik Uretilir mi?” ve “Riizgar Enerji Santralini Gezelim”
gezilerinde elde edilen veriler 1siginda yapilmistir.

Kangal komir sahasini inceleyelim etkinligi ile komirlerin olusumlari, Gretim ve enerjiye
dontstmleri sirasindaki siirecin gelisimi ve arazi gézlemleri ile 6grencilerin teorik ve pratik becerilerini
gelistiriimesi hedeflenmistir. Kangal kdmiir sahasini gezelim etkinligi ile 6grencilere fosil yakitlarin
enerji Uretiminde nasil kullanildigina iliskin deneyim kazandirilmasi amaglanmistir. Su ve gilines ile
enerji Uretelim etkinligi ile 6grencilerin yenilenebilir enerji kaynaklarinin olusumlarini ve enerji kaynagi
kullanimlarina dair bilgi vermek, hazirlayacaklari basit sistemler ile nasil enerji Ureteceklerinin
deneyimlenmesi amaclanmistir. Hidroelektrik santralini geziyorum etkinligi ile fosil yakitlarin gelecekte
tikenebilme ihtimaline karsin yeni ve temiz enerji kaynaklarinin tanitilmasi hedeflenmistir. Ayrica
hidroelektrik santrallerden Uretilen enerji hakkinda teorik ve pratik bilgilerin artirilmasi hedeflenmistir.
Gunes tarlasini kesfediyorum etkinliginde glines enerjisinin elde edilisinin halihazirda kurulu olan
modern sistemler ile izlenmesi amaclanmistir. Copten elektrik Uretilir mi? Gezip gorelim etkinligi ile
farkh kaynaklardan da doga dostu enerjiler (retilebilecegi bilgisinin somut olarak gosterilebilecegi bir
tesisin gezi ve gozlem yolu ile incelenmesi amacglanmistir. Son olarak riizgar enerji santralini gezelim
etkinligiile rlizgar enerji santrallerinde enerji Giretim siirecinin gdzlemlenmesi, riizgar enerjisinden nasil
elektrik enerjisi Uretildigi, rlizgar enerjisinin avantaj ve dezavantajlari ve elektrik enerjisinin bilingli
kullanilmasinin 6nemine ait farkindalik olusturulmasi amaglanmistir.
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Projede rizgar enerji santralleri ile ilgili etkinlikler dncesinde ve sonrasinda 6grencilere “Ne
Biliyorum?”, “Ne Ogrenmek istiyorum?” ve “Ne Ogrendim?” basliklarindan olusan Bilgi-istek-Ogrenme
kartlar dagitilarak, 6grencilerden etkinlik 6ncesinde riizgar enerji santralleri hakkinda ne bildikleri,
neler 6grenmek istedikleri ve etkinlik sonunda ise neler 6grendiklerini yazmalari istenmistir. Bu sayede
katilimcilardan rlzgar enerji santrali etkinligi 6ncesinde ve sonrasinda nitel veriler toplanmistir. Bu
dogrultuda katilimcilardan “Riizgar Enerji Santralini Geziyorum” etkinligi gerceklestiriimeden 6nce
Bilgi-istek-Ogrenme kartinin “Ne Biliyorum?” ve “Ne Ogrenmek istiyorum” béliimlerini doldurmalari
istenmistir. Etkinlik tamamlandiktan sonra ise “Ne Ogrendi?” bolimiiniin doldurulmasi istenmistir.
Ayrica proje ekibi tarafindan hazirlanan, dokuz enerji kaynagi tiriind iceren Enerji Kaynagi Turl Anketi
proje dncesinde uygulanmistir. Proje siirecinde “Kangal Kémiir Sahasi incelemeleri”, “Kangal Termik
Santralini Geziyorum”, “Su ve Giines ile Enerji Uretelim”, “Hidroelektrik Santralini Geziyorum”, “Giines
Tarlasini Kesfediyorum”, “Copten de Elektrik Uretilir mi?” ve “Riizgdr Enerji Santralini Gezelim”
etkinlikleri gerceklestirilmistir. Etkinlikler sonunda da Enerji Kaynagi Tiril anketi uygulanmistir. Enerji
Kaynag tiri anketi “Yenilenebilir Enerji Kaynagi”, “Yenilenemez Enerji Kaynag1”, “Kismen Bilgim Var”
ve “Bilgim Yok” olmak Gzere dort kategoriden olugsmaktadir. Katiimcilar her bir enerji kaynagi icin bu
dort secenekten vyalnizca birini isaretlemislerdir. Arastirma sirecinde kullanilan veri toplama
araglarinin ve proje calismalarinin etik olarak uygunluguna iliskin etik kurul belgesi alinmistir.

Verilerin Analizi

Riizgar enerjisi ile ilgili etkinliklerden sonra toplanan Bilgi-istek-Ogrenme kartlarinin Ne
Biliyorum?, Ne 6grenmek istiyorum? ve Ne Ogrendim? kisimlari icerek analizi teknigi dogrultusunda
katihmcilarin cevaplarindaki ortak temalar kodlanarak analiz edilmistir. Her bir tema icin gézlenen
frekanslar rapor edilmistir. Kodlamalar yapilirken Gg¢ farkli arastirmaci birbirlerinden bagimsiz olarak
kodlamalari gergeklestirmis ve liclinde de ortak olan temalar rapor edilmistir. Arastirmacilar tarafindan
belirtilen farkl temalar ise ortak bir toplantida arastirmacilarin istisareleri sonrasinda degerlendirilmis
ve raporlastiriimistir.

Enerji Kaynagi Turl Anketi ise enerji kaynaklarina iliskin katihmcilarin farkindalik seviyelerini
belirlemeye yoneliktir ve dort kategoriden olusmaktadir. Bunlar; “Yenilenebilir Enerji Kaynagl”,
Yenilenemez Enerji Kaynagl”, “Kismen Bilgim Var” ve “Bilgim Yok” seklindedir. Katilimcilarin proje
Oncesinde ve proje sonrasinda verdigi cevaplar betimsel olarak incelenmis ve grafiklerle desteklenerek
sunulmustur.

Calismada gecerlik ve givenirligin saglanmasi icin farkli calismalar yapilmistir. Ornegin
dogrudan alintilar yapilarak inandiriciligin artirilmasi saglanmis, farkli veri toplama araglari kullanilarak
veri cesitlemesi yapilmis ve arastirma slreci detayl bir sekilde betimlenerek arastirmanin
tekrarlanabilirliginin artirilmasi amaglanmistir. Arastirma verilerinin teyit edilebilirligini test etmek igin
Miles ve Huberman (1994)'in Guvenirlik= [(Gorus Birligi)/ (Gorls Birligi)+ (Gorus Ayriligr) x 100)]
formilu kullanilmistir. Arastirmacilar arasindaki uyum yizdesi %87 olarak hesaplanmistir.

Arastirmanin Etik izni

Yapilan bu ¢alismada “Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykirt Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.



Okul Disi Ogrenme Ortamlarinda Yapilan Etkinliklerin... 846

Etik kurul izin bilgileri

Etik degerlendirmeyi yapan kurul adi: Sivas Cumhuriyet Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin
Etigi Sosyal ve Beseri Bilimler Kurulu

Etik degerlendirme kararinin tarihi: 29.04.2022 tarihinde alinan 21 nolu karar

Etik degerlendirme belgesi sayl numarasi: E-60263016-050.06.04-159603

3. Bulgular

Ne Biliyorum-Ne Ogrenmek istiyorum ve Ne Ogrendim? Sorularina Verilen Cevaplarina iliskin
Bulgular

Doga egitimi projesi kapsaminda Rizgar Enerjisi ile ilgili yapilan etkinliklerin 6ncesi ve
sonrasinda katilimcilara uygulanan Bilgi-istek-Ogrenme kartlarindan elde edilen verilerin analizi
sonucunda “Ne biliyorum?”, “Ne 06grenmek istiyorum?” ve “Ne 06grendim?” basamaklari icin
olusturulan temalar, bu temalara ait frekans verileri ve tiim katihmcilarin (n=30) frekans degerleri igin
% oranlari Tablo 2 de 6zetlenmistir.
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Tablo 2 Katiimcilarin Riizgér Enerji Santralleri ile ilgili Bilgi-istek-Ogrenme Kartlarina iliskin Verdikleri

Cevaplar

Kategori f %
Yenilenebilir Enerji 17 56.7
Calisma Prensibi 13 43.3
"é' Konumlandirma 7 233
2 Enerji DOnlsimu 6 20.0
2 CGevreye Etki 5 16.7
e Yapisi 4 13.3

2 Maliyet 2 6.7

3 Dis Gériinlis 1 3.3
:g Teknik Ozellikler 1 3.3
x Calisma Prensibi 12 40.0
£ “g Teknik Ozellik 8 26.7
& 5 Uretim Miktari 4 13.3
= Dagitim 4 13.3
ﬁ Yapisi 3 10.0
QE" Farkh Kosullarda Calisma Durumu 3 10.0

o Kim Buldu? 2 6.7

- Konumlandirma 1 33

3 Maliyet 1 33

Kurulum Sartlari 1 33
Teknik Ozellikleri 22 73.3
Bakimlari 8 26.6
Tesisteki Sayisi 8 26.6
Farkh Kosullarda Calisma Durumu 7 23.3
g 'é Calisma Prensibi 7 23.3
5 'é Kontrol Merkezi 7 23.3
< 9 Kanat Sayisi 7 23.3
= ©  Dis Gorinis 6 20.0
= 2 Uretim Miktari 6 20.0
Cevreye Etkisi 4 133
Uretilen Enerjinin Dagitimi 4 13.3

Enerji DOntsimi 2 6.7

Maliyet 1 3.3

Ne Biliyorum?

Tablo 2’de katilimcilarin doldurduklari Bilgi-istek-Ogrenme kartlari analiz edildiginde ‘Ne

biliyorum?’ kisminda dokuz ana kategoride cevap verdikleri goriilmektedir. Buna gore katilimcilarin

yarisindan fazlasi (n=17) riizgar enerji santrallerinin yenilenebilir enerji kaynagi oldugu hakkinda bilgi

sahibi olduklarini belirtmislerdir. Katiimcilar rizgargillerinin dis gérinisil, konumlandirmasi, teknik

ozellikleri, yapisi, maliyeti ve ¢evreye etkisi hakkinda ylzeysel bilgilere sahip olduklarini belirtmislerdir.

Ayrica katiimcilarin yarisina yakin kismi (n=13) Riizgar Enerji Santrallerin ¢calisma prensipleri hakkinda

bilgi sahibi olduklarini belirtmislerdir. Son olarak katilimcilar rizgargillerinden elde edilen enerjinin

enerji donlisimi oldugunu belirtmistir. Asagida katihmcilarin gérislerini yansitan 6rnek ifadelere yer

verilmistir.



Okul Disi Ogrenme Ortamlarinda Yapilan Etkinliklerin... 848

- “Riizgdr sayesinde riizgdr giilleri déner ve bu sayede hareket enerjisi elektrik enerjisine
déner.” (Os) [Calisma Prensibi]

- “..kocaman yapilar...” (O;) [Dis Gériiniis]

- “Kinetik enerjiden elektrik enerjisine déndiigii” (O1s) [Enerji Déniisiimii]

- “Riizgérin bol estigi yerlere kurulur” (O2) [Konumlandirma]

- “Arkasinda jeneratér vardir, jeneratér hareket enerjisini elektrige cevirir.” (Oz) [Teknik
Ozellik]

- “Riizgér tiirbinleri ve panelleri sayesinde...” (O.4) [Yapisi]

- “Riizgér enerjisi yenilenebilir enerji kaynadidir ¢evreye zarar vermeyen enerji kaynak
ireticisidir” (Os) [Yenilenebilir Enerji]

- “Riizgér tiirbinlerinin yapimi maliyetli bir istir.” (O1) [Maliyet]

- “Riizgér enerjisi cevreye zarar vermiyor.” (Os) [Cevreye Etki]

Ne Ogrenmek istiyorum?

Katiimcilarin Bilgi-istek-Ogrenme kartinin “Ne Ogrenmek istiyorum?” béliimiine verdikleri
cevaplar analiz edilerek 10 ana kategoride siniflandiriimistir (Tablo 2). Buna gore katilimcilarin yarisina
yakini (n=12) rtzgargillerinin c¢alisma prensibini 6grenmek istediklerini, sekiz katilimci ise
rizgargillerinin teknik 6zelliklerini 6grenmek istediklerini belirtmistir. Ayrica katiimcilar; Riizgar Enerji
Santrallerini kimin buldugunu, neye goére konumlandirildigini, maliyetlerinin ne kadar oldugunu, Gretim
miktarini, Uretilen enerjinin nasil dagitildigini, genel yapisini, farkli kosullarda c¢alisma durumunu ve
kurulum sartlarini 6grenmek istediklerini ifade etmistir. Asagida katilimcilarin goruslerini yansitan
ornek ifadelere yer verilmistir.

- “Rlzgar enerji santrallerinin nasil calistigini 5grenmek istiyorum.” (O,) [Calisma Prensibi]

- “Rizgar tirbinini kim bulmustur?” (0,1) [Kim Buldu?]

- “Enerji santralleri nereye kurulmali?” (O21) [Konumlandirma]

- “Kurulumu tam anlamiyla kag dolardir.” (O) [Maliyet]

- “Butriblinlerin ne kadar enerji trettigini.” (O1,) [Uretim Miktan]

- “Birriizgarguliniin donmesi igin rlizgarin saatte kag km hiz ile esmesi gerektigini 6grenmek

istiyorum.” (O27) [Teknik Ozellik]
- “Olusan elektrigin evlere nasil dagitildig1 hakkinda detayli bilgi 6grenmek istiyorum.” (Oz)
[Dagitim]

- “Rizgar tirbinlerinin yapisini ... 5grenmek istiyorum.” (O16) [Yapisi]

- “Ruzgargilleri her mevsim calisiyor mu onu 6grenmek istiyorum” (Os) [Farkh Kosullarda
Calisma Durumu]

- “Butirbinlerin kurulmasi icin sartlari 6grenmek istiyorum.” (O1,) [Kurulum Sartlari]

Ne Ogrendim?

‘Ne 6grendim?’ bélimiinde yapilan analizler sonucunda 13 ana kategori olusturulmustur. 22
katilimer uygulanan etkinlik sonucunda rizgargillerinin teknik o6zellikleri hakkinda bilgi sahibi
olduklarini ifade etmistir. Sekizer katilimci; ziyaret edilen tesisteki riizgargiili sayisini ve bakimlarinin
nasil yapildigini, yediser katilimci riizgargillerinin ¢alisma prensibini, farkli kosullarda g¢alisma
durumunu, kontrol merkezinde neler yapildigini ve kanat sayisini, altisar katilimci ise riizgargillerinin
dis gorindsleri ve tretim miktari hakkinda bilgi sahibi olduklarini ifade etmislerdir. Ayrica katilimcilar
rizgargillerinin; cevreye etkisi, maliyeti, Gretilen enerjinin dagitimi ve enerji donlstimleri hakkinda
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bilgi sahibi olduklarini belirtmislerdir. Asagida katilimcilarin gorislerini yansitan 6rnek ifadelere yer
verilmistir.

- “Bozuldugunda nasil degistigini...”(Os) [Bakimlari]

- “Igindeki mekanizmanin ¢arklar sayesinde calistigini 6grendim.” (O14) [Calisma Prensibi]

- “Tribiinler kus gé¢ii yoluna kurulmuyormus.” (O1s) [Cevreye Etkisi]

- “Riizgérlarin siddetli oldugu zaman kendini otomatik kapattigini.” (O1) [Farkl Kosullarda
Calisma Durumu]

- “Kendi maliyetini kag yilda kér ettirir bunlari 6§rendim.” (O21) [Maliyet]

- “Riizgérgiillerinin gévdesinin degisiklik gbéstermekle birlikte ortalama 100 m oldugunu
6grendim. Bu kadar biiyiik olduklarini bilmiyordum. Riizgdrlarin gelme yéniine dogru yer
degistirdiklerini 6G§rendim.” (Os) [Teknik Ozellik]

- “Riizgérin ortalama hizina gére tesisin 128 MW enerji iirettigini 6§rendim.” (O.) [Uretim
Miktari]

- “Kontrol edildikleri odaya girdim ve burada neler yapildigini gérdiim.” (O11) [Kontrol
Merkezi]

- “Kanatlarinin hepsinin denenip en iyi verimin ii¢ kanatli yapida alindigini éGrendim.” (Os)
[Kanat Sayisi]

- “Bulundudumuz tesiste 63 tane riizgdrgiilii oldugunu 6grendim.” (O;) [Tesisteki Sayisi]

- “Riizgérgiilleri tahminimden daha biiyiik ¢cikti.” (Os) [Dis Gériiniis]

- “Uretilen enerjinin sadece Tiirkiye'de dedil biitiin diinyayr dagitildigini” (O1s) [Uretilen
Enerjinin Dagitimi]

- “Hareket enerjisi mekanik enerjiye, mekanik enerji elektrige déniistiiriiliiyor.” (Oz) [Enerji
Déniisiimii]

Enerji Kaynag Tiirii Anketine iliskin Bulgular

Calisma grubunu olusturan katihmcilarla yapilan 6n ve son uygulamada, katilimcilarin enerji
kaynaklarinin hangi tiir enerji kaynagi olduguna iliskin verdikleri cevaplar; “Yenilenebilir Eneriji
Kaynagl”, “Yenilenemez Enerji Kaynagl”, “Kismen Bilgim Var” ve “Bilgim Yok” olmak lizere dort
kategoride incelenmistir. Katilimcilarin verdikleri cevaplara iliskin frekans degerleri Tablo 3'te yer

almaktadir.
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Tablo 3 On ve Son Uygulamalarda Katilimcilarin Enerji Kaynaklarinin Hangi Tiir Enerji Kaynadi
Olduguna iliskin Verdikleri Cevaplarin Frekans Dagilimlari

.. Yenilenebilir Yenilenemez .
Enerji Kismen Bilgim

Tiirii Uygulama Enerjlu Enerjlu Bilgim Var Yok Toplam
Kaynagi Kaynagi
f % f % f % f % f %
L On Uygulama 15 50 3 10 4 13 8 27
Biyokltle ¢ Uyguiama 26 86 2 7 2 7 o o 30 100
Dogal On Uygulama 1 3 22 74 6 20 1 3 30 100
082832 oon Uygulama 0 O 29 97 1 3 0 0
. On Uygulama 28 93 0 0 2 7 0 O
Gines SonUygulama 30 100 O o o o o o 30 100
On Uygulama 20 67 0 0 2 7 8 26
leotermal ¢ Uygulama 27 90 2 7 1 3 o o 30 100
. On Uygulama 0 0 27 90 3 10 0 O
Komir— con Uygulama 0 o 29 97 1 3 o o 30 100
. On Uygulama 2 7 22 73 5 17 1 3
Nikleer . n Uyguiama 3 10 2 73 5 17 o o 30 100
o On Uygulama 28 93 0 0 2 7 0 O
RUZgAr oonUygulama 30 100 0 o o o o o 30 100
On Uygulama 0 0 27 90 3 10 0 O
Petrol 1
etro Son Uygulama 0 o 3 100 o o o o 30 100
5 I 24 1 17
sy On Uygulama 80 3 5 0 0 30 100
Son Uygulama 28 93 2 7 0 0 0 0

Tablo 3’te, katimcilarin enerji kaynagi tlrlerine iliskin verdikleri cevaplar incelenmistir. Ayrica
asagida her bir enerji kaynagi icin verilen bilgilerin daha kolay anlasiimasi ve gorsellestirilmesiicin tablo
ve grafikler verilerek ayrintili incelemeler yapilmistir.

Biyokiitle

On ve son uygulamalar sonucunda katihmcilarin Biyokiitleye iliskin verdikleri cevaplar:
“Yenilenebilir Enerji Kaynagl”, “Yenilenemez Enerji Kaynag1”, “Kismen Bilgim Var” ve “Bilgim Yok”
olmak lizere dort kategoride incelenmistir. Sekil 1’de Enerji kaynag tiirli olan Biyokitleye iligkin verilen
cevaplar grafikte sunulmustur.
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Sekil 1 On ve Son Uygulamalarda Enerji Kaynadi Olarak; Biyokiitleye iliskin Dagihmlar

Enerji Kaynag: Biyokdutle

30
25
20
15
g [ | -
Yenilenebilir Yenilenemez Kismen Bilgim .
. . . . Bilgim Yok
Enerji Kaynagi Enerji Kaynagi Var
®m On Uygulama 15 3 4 8
Son Uygulama 26 2 2

® On Uygulama Son Uygulama

Sekil 1’de gorildugu Gzere, 6n uygulamalarda katilimcilarin %50’si Biyokiitlenin yenilenebilir
enerji oldugunu belirtirken son uygulamada ise katilimcilarin yaklasik %85’i Biyokitlenin yenilenebilir
enerji kaynagi oldugunu belirtmislerdir. Son uygulamada, biyokiitlenin yenilenebilir enerji kaynagi
olarak belirtilme oraninda 6nemli bir artis oldugu tespit edilmistir. Ayni zamanda 6n uygulamada sekiz
katilimer Biyokiitle hakkinda bir fikrinin olmadigini belirtirken son uygulamada bilgisi olmadigini
belirten katiimci bulunmamaktadir. Proje kapsaminda yapilan etkinlikler sonucunda 6n ve son
uygulamadan elde edilen veriler incelendiginde, katilimcilarin yenilenebilir enerji kaynagi olarak
biyokitle hakkindaki farkindaliklarinin son uygulamada arttigi tespit edilmistir.

Dogalgaz

On ve son uygulamalar sonucunda katihmcilarin Dogalgaz’a iliskin verdikleri cevaplar;
“Yenilenebilir Enerji Kaynagl”, “Yenilenemez Enerji Kaynagl”, “Kismen Bilgim Var” ve “Bilgim Yok”
olmak lzere dort kategoride incelenmistir. Enerji kaynagi tiri olan Dogalgaza iliskin verilen cevaplar
Sekil 2’de sunulmustur.

Sekil 2 On ve Son Uygulamalarda Enerji Kaynadi Olarak; Dodalgaza iliskin Dagilimlar

Enerji Kaynagi: Dogalgaz

40

30

20

; B

0 I | I
Yenilenebilir Yenilenemez Kismen Bilgim i
. . . . Bilgim Yok
Enerji Kaynagi Enerji Kaynagi Var
® On Uygulama 1 22 6
Son Uygulama 0 29 1 0

® On Uygulama Son Uygulama

Sekil 2'de goruldigu lizere, 6n uygulamada katilimcilarin yaklasik olarak %73’G Dogalgazin
yenilenemez enerji kaynagi oldugunu belirtirken son uygulamada ise katilimcilarin neredeyse tamami
(%97) Dogalgazin yenilenemez enerji kaynagi oldugunu belirtmislerdir. Ayni zamanda 6n uygulamada
alti katihmci Dogalgaz hakkinda kismen bilgisi oldugunu belirtirken son uygulamada kismen bilgisi
oldugunu belirten bir katilimci bulunmaktadir. Bu degerler proje kapsaminda yapilan etkinlikler ile
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katihmcilarin Dogalgazin yenilenemez enerji kaynagi oldugu hakkindaki farkindaliklarinin arttigini
gostermektedir.

Giines

On ve son uygulamalar sonucunda katiimcilarin Giines Enerijisine iliskin verdikleri cevaplar;
“Yenilenebilir Enerji Kaynagl”, “Yenilenemez Enerji Kaynagl”, “Kismen Bilgim Var” ve “Bilgim Yok”
olmak Gzere dort kategoride incelenmistir. Enerji kaynagi tiirii olan Glines’e iliskin verilen cevaplar Sekil
3’te grafikle sunulmustur.

Sekil 3 On ve Son Uygulamalarda Enerji Kaynadi Olarak; Giines’e iliskin Dagilimlar

Enerji Kaynagi: Glnes

Yenilenebilir | Yenilemez Enerji | Kismen Bilgim
Enerji Kaynagi Kaynagi Var

®m On Uygulama 28 0 2
Son Uygulama 30 0 0

Bilgim Yok

m On Uygulama Son Uygulama

Sekil 3'te goruldugl lzere, 6n uygulamada katiimcilarin yaklasik olarak %93’G Glines’in
yenilenebilir enerji kaynagi oldugunu belirtirken iki katihmci ise kismen bilgisi oldugunu belirtmistir.
Son uygulamada ise katilimcilarin tamami (%100) Glines’in yenilenebilir enerji kaynagi oldugunu
belirtmislerdir. Bu degerler bize katiimcilarin yenilenebilir enerji kaynagi olarak Glnes hakkinda 6n
bilgilerinin oldugunu géstermektedir.

Jeotermal

On ve son uygulamalar sonucunda katilimcilarin Jeotermal Enerji Kaynagina iliskin verdikleri
cevaplar; “Yenilenebilir Enerji Kaynagl”, “Yenilenemez Enerji Kaynagl”, “Kismen Bilgim Var” ve “Bilgim
Yok” olmak lizere dort kategoride incelenmistir. Enerji kaynag tiir(i olan Jeotermale iliskin verilen
cevaplar Sekil 4’'te grafikle sunulmustur.

Sekil 4 On ve Son Uygulamalarda Enerji Kaynadi Olarak; Jeotermal’e iliskin Dagihmlar

Enerji Kaynagi: Jeotermal

30
20
: M
0 — |
Yenilenebilir Yenilenemez Kismen Bilgim -
. . . . Bilgim Yok
Enerji Kaynagi Enerji Kaynagi Var
® On Uygulama 20 0 2
SonUygulama 27 2 1

® On Uygulama SonUygulama
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Sekil 4'te goruldigu Gzere, 6n uygulamada katilimcilarin yaklasik %66’s1 Jeotermal Enerji’nin
yenilenebilir enerji oldugunu belirtirken son uygulamada ise katilimcilarin yaklasik %90’1 Jeotermal
Enerjinin yenilenebilir enerji kaynagi oldugunu belirtmislerdir. Son uygulamada Jeotermal Enerji’nin
yenilenebilir enerji kaynagi oldugunun belirtilmesinde 6énemli bir artis s6z konusudur. Degerler
incelendiginde, diger bir dikkat ¢ekici bulgu ise 6n uygulamada katilimcilarin yaklasik % 26’sI Jeotermal
Enerji hakkinda bir bilgiye sahip olmadiklarini belirtirken son uygulamada higbir katilimci bilgisi
olmadigini belirtmemistir. Proje kapsaminda yapilan etkinlikler sonucunda 6n ve son uygulamadan
elde edilen veriler incelendiginde katilimcilarin yenilenebilir enerji kaynagi olarak jeotermal eneriji
hakkindaki farkindaliklarinin son uygulamada arttigi tespit edilmistir.

Komiir

On ve son uygulamalar sonucunda katilimcilarin Kémiir'e iliskin verdikleri cevaplar;
“Yenilenebilir Enerji Kaynagl”, “Yenilenemez Enerji Kaynagl”, “Kismen Bilgim Var” ve “Bilgim Yok”
olmak Uzere dort kategoride incelenmistir. Enerji kaynagi tird olan Kémir’e iliskin verilen cevaplar
Sekil 5’teki grafikte sunulmustur.

Sekil 5 On ve Son Uygulamalarda Enerji Kaynadi Olarak; Kémiir’e iliskin Dagilimlar

Enerji Kaynagi: Kémur

40
30
20
10
O |
Yenilenebilir Yenilenemez Kismen Bilgim -
. . .. . Bilgim Yok
Enerji Kaynagi Enerji Kaynagi Var
® On Uygulama 0 27 3
Son Uygulama 0 29 1

® On Uygulama Son Uygulama

Sekil 5'te gorildigu Uzere 6n uygulamada katimcilarin yaklasik olarak %90'1t Kémirin
yenilenemez enerji kaynagi oldugunu belirtirken Ug katilimci kismen bilgisi oldugunu belirtmistir. Son
uygulamada ise katilimcilarin % 97°si Kbm{ir’ln yenilenemez enerji kaynagi oldugunu belirtmislerdir.
Bu degerler bize katilimcilarin yenilenemez enerji kaynagi olan Komur hakkinda 6n bilgiye sahip
oldugunu gostermektedir.

Niikleer

On ve son uygulamalar sonucunda katilimcilarin Niikleer Enerji Kaynagi’na iliskin verdikleri
cevaplar; “Yenilenebilir Enerji Kaynag!”, “Yenilenemez Enerji Kaynagl”, “Kismen Bilgim Var” ve “Bilgim
Yok” olmak Uizere dort kategoride incelenmistir. Enerji kaynagi tiirii olan Nikleer’e iliskin verilen
cevaplar Sekil 6’da grafikle sunulmustur.
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Sekil 6 On ve Son Uygulamalarda Enerji Kaynadi Olarak; Niikleer’e iliskin Dagihmlar

Enerji Kaynagi: Nukleer

20
15
10
3 -
O — —
Yenilenebilir Yenilenemez Kismen Bilgim i
. . . . Bilgim Yok
Enerji Kaynagi Enerji Kaynagi Var
B On Uygulama 2 22 5 1
Son Uygulama 3 22 5 0

® On Uygulama Son Uygulama

Sekil 6’da gorildiugl tizere, Nikleer Enerji’nin yenilenemez enerji kaynagi oldugu konusunda
on ve son uygulamalardaki frekans degerlerinde bir farklilik olmadigi gézlemlenmistir. Katihmcilarin %
73’0 6n ve son uygulamalarda Niikleer Enerji’nin yenilenemez enerji kaynagi oldugunu belirtmistir.
Proje kapsaminda yapilan etkinlikler katihmcilarin Nikleer Enerji Kaynagi’'na yonelik goruslerinde bir
degisiklige sebep olmadigini gostermektedir.

Riizgédr

On ve son uygulamalar sonucunda katilimcilarin Riizgar Enerjisine Kaynagi’'na iliskin verdikleri
cevaplar; “Yenilenebilir Enerji Kaynagi”, “Yenilenemez Enerji Kaynag1”, “Kismen Bilgim Var” ve “Bilgim
Yok “olmak lizere dort kategoride incelenmistir. Enerji kaynagl tirl olan Rizgar’a iliskin verilen
cevaplar Sekil 7'deki grafikte sunulmustur.

Sekil 7 On ve Son Uygulamalarda Enerji Kaynadi Olarak; Riizgér’a iliskin Dagilimlar

Enerji Kaynagi: Rlzgar
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Sekil 7'de gorildigi lGzere 6n uygulamada katihmcilarin % 93’0 Riizgar enerjisinin yenilenebilir
enerji oldugunu belirtirken %7’si Riizgar enerjisi hakkinda bilgi sahibi oldugunu fakat hangi eneriji
tirtine dahil oldugu konusunda bir fikrinin olmadigini belirtmistir. Son uygulamada ise katilimcilarin
tamami (%100) riizgar enerijisinin yenilenebilir enerji kaynagi oldugunu belirtmistir. Proje kapsaminda
yapilan etkinlikler sonucunda kismen bilgisi olan iki katilimci da riizgar enerjisinin yenilenebilir enerji
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kaynagi oldugunu belirtmistir. Ayrica katilimcilarin dnemli bir kisminin yenilenebilir enerji kaynagi olan
Rlzgar Enerjisi hakkinda on bilgiye sahip olduklari tespit edilmistir.

Petrol

On ve son uygulamalar sonucunda katiimcilarin Petrol’e iliskin verdikleri cevaplar;
“Yenilenebilir Enerji Kaynagl”, “Yenilenemez Enerji Kaynag1”, “Kismen Bilgim Var” ve “Bilgim Yok”
olmak lizere dort kategoride incelenmistir. Enerji kaynagi tiirii olan Petrol’e iliskin verilen cevaplar Sekil
8’de grafikle sunulmustur.

Sekil 8 On ve Son Uygulamalarda Enerji Kaynadi Olarak; Petrol’e iliskin Dagilimlar

Enerji Kaynagi: Petrol
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Sekil 8'de gorildiugi lGzere 6n uygulamada katihmcilarin % 901 Petrol’in yenilenemez enerji
oldugunu, %10’u Petrol hakkinda bilgi sahibi oldugunu fakat hangi enerji tiriine dahil oldugu
konusunda bir fikrinin olmadigini belirtmistir. Son uygulamada ise katilimcilarin tamami (%100)
petroliin yenilenemez enerji kaynagi oldugunu ifade ederken, proje kapsaminda yapilan etkinlikler
sonucunda kismen bilgisi olan (¢ katihmci da Petrol’in yenilenemez enerji kaynagl oldugunu
belirtmistirler. Ayrica katilimcilarin 6nemli bir kisminin yenilenemez enerji kaynagi olan Petrol hakkinda
on bilgiye sahip olduklari tespit edilmistir.

Su

On ve son uygulamalar sonucunda katihmcilarin Su Kaynagina iliskin verdikleri cevaplar;
“Yenilenebilir Enerji Kaynagl”, “Yenilenemez Enerji Kaynag1”, “Kismen Bilgim Var” ve “Bilgim Yok”
olmak lizere dort kategoride incelenmistir. Enerji kaynagi tiirG olan Su’ya iliskin verilen cevaplar Sekil
9’daki grafikte sunulmustur.
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Sekil 9 On ve Son Uygulamalarda Enerji Kaynadi Olarak; Su’ya iliskin Dagihmlar

Enerji Kaynagi: Su
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Sekil 9’de goruldigi lizere 6n uygulamada katihmcilarin %80’i Su’yun yenilebilir enerji kaynagi
oldugunu belirtirken son uygulamada ise katimcilarin %93’ Su’yun yenilenebilir enerji kaynagi
oldugunu ifade etmistir. Proje kapsaminda enerji kaynaklarina yonelik yapilan etkinlikler sonucunda
kismen bilgisi olan bes katilimci da Su’yun yenilenebilir enerji kaynagi oldugunu belirtmistir. Ayrica
katilimcilarin 6nemli bir kisminin yenilenebilir enerji kaynagi olan Su hakkinda 6n bilgilerinin oldugu
tespit edilmistir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Disiplinler arasi bir doga egitimi projesinde, katilimcilarin Rizgar Enerji Santralleri hakkinda
bilissel ve duyussal yonden gelisimlerini saglamak ve enerji kaynagi tirlerine yonelik farkindalik
diizeylerini artirmak amaciyla etkinlikler gerceklestirilmistir. Bu kapsamda uygulanan Bilgi-istek-
Ogrenme kartlarinin analizi sonucunda katilimcilarin bu etkinlikler yoluyla; Riizgar Enerji Santralleri’nin
¢alisma prensibi ve teknik 6zellikleri konusunda bilgi diizeylerini artirdiklari, farkli kosullarda galisma
durumlarini 6grendikleri, Riizgar Enerji Santralleri’nin kontrol merkezlerine girerek farkli bir deneyim
yasadiklari, Giretim miktarlari hakkinda bilgi sahibi olduklari ve ¢evreye etkisi konusunda duyarlilik
kazandiklari gérilmustar.

Rlizgar enerji santrallerine teknik gezi diizenleyen farkli bir calismada Balkan-Kiyici ve Atabek-
Yigit (2010) yapilan teknik gezi ile liniversite 6grencilerinin gorislerini ortaya ¢ikarmayl amaglamistir.
Calismanin arastirma grubunu 4. Sinifta 6grenim goren 34 Fen Bilimleri 6gretmen adayi
olusturmaktadir. Verileri 11 agik uglu sorudan olusan bir veri toplama araciyla elde edilen ¢alismanin
sonucunda; gézlem yapma olanagi saglamasi, 6grenilenlerin somut olarak gézlenmesi, birinci elden
bilgi edinmeye firsat vermesi gibi fikirler ortaya ¢ikmistir. Bu galismada ise gergeklestirilen gezi
sonrasinda katilimcilarin ne 6grendim kismina verdigi cevaplar incelendiginde (6rn:“Tahminimden
daha biiyiik ¢ikti, Riizgdrgdiillerinin gbvdesinin degisiklik géstermekle birlikte ortalama 100 m oldugunu
o6grendim. Bu kadar bliyiik olduklarini bilmiyordum. Riizgérlarin gelme yéniine dogru yer
degistirdiklerini 6grendim, Tribiinler kus gé¢ii yoluna kurulmuyormus”) Balkan-Kiyici ve Atabek-Yigit
(2010)’ in calismasina paralel c¢iktilar elde edildigi tespit edilmistir. Bu durumun nedeni; alan gezileri
sayesinde konu hakkinda 6grencilere somut bilgiler sunulmasi ile kisisel yasantilar yoluyla deneyim
kazanan 6grencilerin konuyu kalici ve anlaml 6grenmesini saglamak olabilir (Manzanal vd., 1999;
Topgu ve Atabey, 2016).

Proje sirecinde birgok enerji santraline (Termik Santral, Biyogaz, HES, GES, RES) teknik gezi
duzenlenerek cesitli etkinlikler gerceklestirilmistir. Bu etkinliklere iliskin proje dnce ve sonra uygulanan
‘Enerji Kaynag Tlr{’ anketinin analizleri sonucunda; son uygulamada Biyokitle, Dogalgaz ve Jeotermal
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enerji kaynaklarindaki puan artisinin diger enerji kaynaklarina gére daha fazla oldugu gézlemlenmistir.
Bu durumun temel sebebinin Biyokitle, Dogalgaz ve Jeotermal Enerji Kaynaklar’nin daha az
bilinmesinden kaynakli oldugu distnidlmektedir. Ayrica katilimcilarin; Glines, Komir, Riizgar, Petrol ve
Su enerji kaynaklarinin siniflandirilmasinda 6n uygulamalarda yiksek yiizde ile bu enerji kaynaklarini
dogru siniflandirdiklari tespit edilmistir. Bu durumun temel sebebinin belirtilen enerji kaynaklarinin
glnlik hayatta sik kullanilan enerji kaynaklari olmasi olabilir. Niikleer Enerji Kaynagi’'nda ise 6n ve son
uygulamalarin yizdelerinde herhangi bir degisiklik olmadigi tespit edilmistir. Bu durumun ise proje
kapsaminda Nikleer Enerji ile ilgili bir calisma yapilmamasindan kaynaklandigi diisinilmektedir. Son
olarak enerji kaynaklarindan Biyokutle’de sekiz, Dogalgaz’da (g, Jeotermal’de sekiz ve Nikleer Eneriji
Kaynagi’'nda bir katilimci 6n uygulamalarda konu hakkinda bir bilgisinin olmadigini belirtirken son
uygulamada enerji kaynaklari hakkinda bilgisinin olmadigini belirten katiimci bulunmamaktadir. Bu
sonuglardan anlasilacagl lGzere doga egitimi projemizde enerji kaynaklarina iliskin ylrGttiglimuz
etkinliklerin katihmcilarin enerji kaynaklarina yonelik farkindaliklarina olumlu katkisi oldugunu
soyleyebiliriz. Bu sonuca paralel sonuglarin elde edildigi bir calismada; Topcu ve Atabey (2016) alan
gezilerinin ortaokul 7.sinif 6grencilerinin gevreyle ilgili bilgi dizeyleri ve tutumlar (zerine etkisini
incelemeyi amaclamistir. 31 yedinci sinif 6grencisi ile gerceklestirilen ¢alisma sonuglari incelendiginde;
alan gezilerinin konu alan bilgisine etkisi alt boyutlarinda enerji kaynaklari ve enerji tasarrufu alt
boyutunda 6n ve son test puanlari arasinda son test puani lehine anlaml farkhlik tespit edilmistir. Bu
bulgu bize alan gezilerinin 6grencilerin enerji kaynaklarina iliskin bilgi dizeylerini artirmada 6nemli bir
etkiye sahip oldugu gostermektedir. Yine paralel sonuglarin elde edildigi farkl bir ¢calismada Tortop
(2012), Ustiin yetenekli 6grencilerin egitiminde anlaml alan gezisi uygulamasinin, yenilenebilir enerji
konusundaki bilgi diizeylerine etkisini incelemeyi amacladigi ¢alismasinin 6rneklemini dérdinci ve
besinci sinif 6grencilerinden olusan 12 kisi olusturmaktadir. Tek gruplu 6n test-son test deneysel desen
modelinin esas alindigl calisma sonucunda, 6grencilerin yenilenebilir enerji kaynaklari konusundaki
bilgi diizeylerinde son test puanlari lehine istatistiksel olarak anlamli bir farklihk oldugu tespit
edilmistir. Calisma sonucunun bizim calismamiza paralel g¢ikmasi; proje 6rneklemimize secilen
ogrencilerin akademik basari olgtline gore segilmesi ve Tortop (2012)'nin Ustiin yetenekli 6grenciler
orneklemi ile ¢alismasindan kaynaklaniyor olabilir. Farkl sonugclara ulasilan bir calismada Goodman
(2009) ise bir enerji fuarina diizenlenen alan gezisinin 6grencilerin bilgi diizeyine etkisini incelemeyi
amagladigl arastirma 6rneklemini 4. ve 5. sinif 6grencileri olusturmaktadir. Calisma sonucunda 6n test
ve son test puanlari arasinda anlamh bir farklilk olmadigi tespit edilmistir. Kisacasi Godman (2009)
¢alismasinda, enerji fuarina diizenlenen gezinin 6grencilerin bilgi dizeyleri lzerinde anlamli bir
etkisinin olmadigl tespit etmistir. Bu calismada ise Ogrencilerin bilimsel okuryazarhklarinda ve
farkindaliklarinda artis oldugu tespit edilmistir. Yapilan calismada ise proje 6rneklemine secilen
Ogrencilerin akademik basari degiskeni dikkate alinarak segilmis olmasindan kaynaklaniyor olabilir.
Orneklem grubunda yer alan dgrencilerin akademik basarilarinin yiiksek olmasinin, basariya iliskin
motivasyonlari ve alan gezisindeki aktif katilimlari Gzerinde etkili oldugu distintlmektedir (Neumeister
ve Finch, 2006; Tortop, 2012).

Gergeklestirilmis olan doga egitimi projesi 10 giin stirmistir. TUBITAK konaklamali projeleri en
fazla 10 gin ile sinirlandirdigini ¢agri metninde belirtmistir. Cagri metninde de belirtildigi gibi bu
¢alismada egitim sirelerinin kisa olmasi ve katilimci sayisinin az olmasi gibi sinirhliklara sahiptir. Farkl
olarak bu calisma enerji santrallerinden sadece Riizgar Enerji Santrali (RES) gezisi icin Bilgi-istek-
Ogrenme Karti uygulanmistir. Veri yogunlugundan dolayi yapilacak olan farkli calismalarda secilecek
olan birkag farkl enerji santraline yonelik de bilgi-istek-6grenme karti uygulanabilir. Ayrica bu tir
projelerden daha ¢ok kisinin faydalanabilmesi igin doga egitimi projesi sayilari artirilabilir ve



Okul Disi Ogrenme Ortamlarinda Yapilan Etkinliklerin... 858

yayginlastirilabilir. Buna ek olarak MEB (Milli Egitim Bakanligi), tniversiteler ve yerel yonetimler bu tir
projelere destek saglayarak yapilacak olan proje sayilarini artirabilirler. Ayrica MEB, 6gretmenlere bu
tur projeleri gerceklestirmeleri konusunda tesvik ve destek saglayabilir. Hatta 6gretmenlere proje
hazirlama konusunda hizmet ici egitimler verilebilir. Son olarak enerji kaynaklarina yonelik yapilacak
planli bir gezi yalnizca Fen Bilimleri Dersi ve Madde ve Isi konu alani ile sinirlandirilmamalidir. Sosyal
Bilimler, Teknoloji Tasarim ve diger ders liniteleri ile bagdastirilarak biitlincil bir 6grenme saglanabilir.
Ornegin Teknoloji Tasarim dersinde dgrencilere model riizgar tiirbinleri yaptirilabilir ve sonrasinda
ogrencileri rlzgar enerji santraline geziye gotirerek gercek riizgar tirbinleri ile onlarin yaptiklari
arasindaki farklarin gosterilmesi saglanabilir. Gezi sonrasindaki sirecte Ogrencilerin gezide
gordiklerine gore tasarimlarini revize etmeleri istenebilir. Bu amaclarla 6gretmenler tarafindan sene
basinda hazirlanan yillik planlarda derslerin kazanimlarina uygun olarak yil boyunca uygulanacak olan
okul disi egitim etkinliklerinde yer verilebilir. Yapilan birgok ¢alismada ve bu ¢alismada gozlendigi gibi
okul disi 6grenme ortamlarina dizenlenen planli geziler sayesinde 6grencilerin ilk elden deneyimler
kazandigi, gercek yasam ile okul arasinda koprilerin kuruldugu, gézlem yapma, veri toplama ve
topladig verilerden sonuca ulasma gibi yeteneklerinin gelistigi tespit edilmistir. Bu sebeple bu tir
faaliyetlere egitim ve 6gretim slreclerinin tim asamalarinda yer verilmesi 6nerilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

Along with the developments in the field of education and training, significant changes have
also occurred in the methods and techniques used. It is obvious that schools are the first institutions
that come to mind when education and training processes are considered. However, it has been
emphasized that schools alone are no longer sufficient, and that different out-of-school environments
should be used included (Onder, Arabaci, & Kamaraj, 2009). Out-of-school learning environments
(OLEOQ) are environments that cover various living spaces and virtual spaces outside the school walls
(Lagin-Simsek, 2011). Out-of-school learning environments include field studies, technical trips,
excursions and observations, trips to scientific places (natural history museums, science centers,
science technology museums, planetariums, botanical gardens, zoos, meteorological stations, water
treatment plants, wind power plants (WPP), solar power plants (SPP), hydroelectric power plants
(HPP), sportive activities, social, cultural and scientific programmes (exhibitions, congresses, panels
and symposiums) (Fidan, 2012). Out-of-school learning is seen as an important advantage as it is more
fun than formal learning environments, offers the opportunity to learn activities that cannot be carried
out within the school boundaries through direct experiences and is flexible (Taylor & Caldarelli, 2004).

In order to ensure the dissemination of out-of-school learning environment activities in Tiirkiye
to support the development of students, TUBITAK [The Scientific and Technological Research Council
of Turkey] Science and Society Department opened the TUBITAK 4004 Nature Education and Science
Schools programme and continued to support activities within the scope of nature education and
science schools at an increasing rate every year. Instead of imposing as much theoretical knowledge
as possible on the participants by using traditional methods, these projects aim to "bring knowledge
together with the society and disseminate it, to visualize the knowledge as much as possible and to
provide it in an understandable way through interactive applications. In the projects within the scope
of the programme, it is aimed to encourage the participants' sense of curiosity, their desire to research,
question and learn by making them aware of scientific phenomena" (TUBITAK, 2021, 1).
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In the MoNE science curriculum, it is seen that there are objectives such as gaining basic
knowledge about the environment, exploring nature and examining the relationships between human
and environment, making people aware of the interaction between environment and society,
developing sustainable development awareness regarding natural resources, and arousing interest
and curiosity about the events occurring in nature and its surroundings (MoNE, 2018). One of the most
appropriate environments for achieving these goals is trips to out-of-school learning environments. In
this context, natural resources, one of the environmental education topics, and how these resources
are used are used in out-of-school learning activities (Dilli et al., 2018). Due to the rapidly increasing
population, industrialization and urbanization, the issue of sustainability in meeting energy demand
has become an important problem.

Renewable energy sources are emphasized for a clean environment (Toksoz et al., 2012). Aykal
et al. (2009) defined renewable energy as "an energy source that can be available exactly in the next
short period in nature's own evolution". These are wind energy, solar energy, hydraulic energy,
geothermal and biomass energy. Introducing these energy sources and integrating them into
educational processes can create awareness (Dilli et al., 2018). As a result of the cooperation between
the school and wind power plants, solar power plants, hydroelectric power plants and biogas power
plants, a basis can be created for the introduction and correct use of energy resources that will shape
the future.

To the aim of the current study, the following research questions were formulated:

In the context of students participating in an interdisciplinary nature education;

1. How did the trip to Wind Power Plants as a renewable energy source affect the students'
awareness and knowledge levels about Wind Power Plants?

2. What are the opinions of the students about the type of energy sources before and after the
trips to WPP (wind power plant), SPP (solar power plant), HEPP (hydroelectric power plant), Thermal
Power Plant and Biogas?

Method

In this study, in which planned trips to out-of-school learning environments aimed to examine
the awareness and knowledge levels of students towards wind power plants and energy source types,
a case study, one of the basic and interpretative qualitative research methods, was used. Case study is
a research method used when a situation needs to be examined in depth (Blylikodztirk et al., 2022). In
this study, data were collected from 30 secondary school students who participated in the project
supported by the 4004 Nature education and science schools’ project. This study was conducted in
the light of the data obtained during the trips "Kangal Coal Field Investigations", "I Visit Kangal Thermal
Power Plant", "Let's Generate Energy with Water and Sun", "l Visit Hydroelectric Power Plant", "I
Discover the Solar Field", "Can Electricity Be Generated from Garbage?" and "Let's Visit Wind Power
Plant".

In the project, before and after the activities related to wind power plants, KWL cards with the
titles "What do | know?", "What do | want to learn?" and "What have | learnt?" were distributed to the
students and the students were asked to write what they knew about wind power plants before the
activity, what they wanted to learn and what they learnt at the end of the activity. In this way,
qualitative data were collected from the participants before and after the wind power plant activity.
The common themes in the participants' answers were coded and analyzed in line with the content
analysis technique for the What Do | Know, What Do | Want to Learn, and What Have | Learned sections
of the KWL cards collected after the activities related to wind energy.
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The Energy Sources Questionnaire aims to determine the awareness levels of the participants
regarding energy sources and consists of four categories. These are as follows: "Renewable Energy
Source", Non-Renewable Energy Source", "Partially Informed" and "Not Informed". The answers given
by the participants before and after the project were analyzed descriptively and presented with graphs.
Different studies were conducted to ensure validity and reliability in the study. For example, direct
guotations were used to increase credibility, data were diversified by using different data collection
tools, and the research process was described in detail to increase the reproducibility of the research.
In order to test the confirmability of the research data, Miles and Huberman's (1994) formula;
Reliability= [(Agreement)/ (Agreement)+ (Disagreement) x 100)] was used. The percentage of
agreement between the researchers was calculated as 87%.

Result

As a result of the analysis of the data obtained from the KWL cards applied to the participants
before and after the activities related to wind energy within the scope of the nature education project,
the themes created for the "What do | know?", "What do | want to learn?" and "What have | learnt?"
steps, the frequency data of these themes and the % ratios for the frequency values of all participants
(n=30) are summarized in Table 2. When the KWL cards were analyzed, there were nine main
categories in the "What do | know?" section, 10 main categories in the "What do | want to learn?"
section and finally 13 main categories in the "What have | learnt?" section. Sample expressions
reflecting the views of the participants are given in the related titles. In addition, in the pre- and post-
application with the participants forming the study group, the answers given by the participants
regarding the type of energy sources were analyzed in the following four categories: "Renewable
Energy Source", "Non-renewable Energy Source", "Partially Informed" and "Not Informed".

Conclusion, Discussion and Recommendations

In an interdisciplinary nature education project, activities were carried out in order to ensure
the cognitive and affective development of the participants about wind power plants and to increase
their awareness of energy source types. As a result of the analysis of the KWL cards applied in this
context, it was seen that through these activities, the participants increased their level of knowledge
about the working principle and technical features of wind power plants, learned about their working
conditions under different conditions, had a different experience by entering the control centers of
wind power plants, had information about the production amount of the wind power plant and gained
sensitivity about the impact of wind power plants on the environment. In a different study that
organized a technical trip to wind power plants, Balkan-Kiyici and Atabek-Yigit (2010) aimed to reveal
the opinions of university students with the technical trip. The research group of the study consisted
of 34 pre-service science teachers studying in the 4th grade. As a result of the study, the data of which
were obtained with a data collection tool consisting of 11 open-ended questions, ideas such as
providing the opportunity to make observations, observing what is learnt concretely, and providing
the opportunity to obtain first-hand information emerged. When the reponses given by the
participants to the question "What did | learn after the field trip?" were analysed (e.g., "It turned out
to be bigger than | expected, | learnt that the body of the windmills is 100 m on average, although it
varies. | didn't know that they were so big, | learnt that they are displaced towards the direction of the
winds, | learnt that the tribunes are not installed on the bird migration path"), it was determined that
outputs parallel to the study of Balkan-Kiyici and Atabek-Yigit (2010) were obtained. The reason for
this may be that field trips provide students with concrete information about the subject area and
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expect students who gain experience through first-hand personal experiences to learn the subject
permanently and meaningfully (Manzanal et al., 1999; Topcu & Atabey, 2016).

During the project, technical visits were organized to many power plants (Thermal Power Plant,
Biogas, HEPP, SPP, WPP) and various activities were carried out. As a result of the analyses of the
'Energy Source Type' questionnaire applied before and after these activities; it was observed that the
increase in the scores of Biomass, Natural Gas and Geothermal energy sources in the last application
was higher than other energy sources. It is thought that the main reason for this situation is that
biomass, natural gas and geothermal energy sources are less known. In addition, it was determined
that the participants correctly classified these energy sources with a high percentage in the preliminary
applications in the classification of solar, coal, wind, oil and water energy sources. In the nuclear energy
source, it was determined that there was no change in the percentages of the pre- and post-
applications. This situation is thought to be due to the fact that no study on nuclear energy was
conducted within the scope of the project. Finally, while eight participants in biomass, three
participants in natural gas, eight participants in geothermal and one participant in nuclear energy
stated that they did not have any knowledge about the subject in the pre-practices, there were no
participants who stated that they did not have any knowledge about energy sources in the post-
practice. As can be understood from these results, we can say that the activities we carried out on
energy resources in our nature education project contributed positively to the participants' awareness
of energy resources.

The nature education project lasted 10 days. TUBITAK stated in the call text that projects with
accommodation are limited to a maximum of 10 days. As stated in the call text, this study has
limitations such as short training periods and low number of participants. In this study, the
information-request-learning card was applied only for the wind power plant (WPP) visit. Due to the
data density, a KWL card can be applied for a few different power plants to be selected in different
studies to be conducted. In addition, more nature education projects can be carried out and
disseminated so that more people can benefit from such projects.
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Abstract

This study aims to choose the equating method with the least equating error by using the equating
methods in Classical Test Theory and Item Response Theory. In this study, booklet 1 and booklet 3 data were
used for PISA (Programme for International Student Assessment) 2012 Mathematics test. Data from Turkey,
Indonesia, Shanghai/China and Finland, countries participating in PISA 2012, were selected for this study.
Non-equivalent groups design was used in the test equating process. Linear equating methods [Tucker (w;=1,
w;=0.5), Levine observed score (wi=1, w;=0.5), Levine true score, Classical Congeneric and Braun-Holland),
equipercentile equating methods (pre smoothing according to C6 polynomial degree, beta4, post smoothing
according to S 0.05 cubic function, frequency estimation (w;=1, w1=0.5) ] were used in the study. In Classical
Test Theory, the least error is obtained from the frequency estimation method with a synthetic universe
weight of w; = 0.5. For the Item Response Theory, the calibration method was first decided, which is the
Stocking-Lord method. After the scale transformation was achieved with the Stocking-Lord calibration
method, the equating scores were calculated from the IRT's true and observed equating methods. The least
error in IRT was obtained from the true score equating method. For error values, error coefficients were
calculated according to Newton-Raphson's delta method and bootstrap methods. When the error coefficients
(delta and bootstrap) of the equating methods in both theories were compared, it was found that the equating
methods based on IRT had fewer errors than the equating methods in CTT, and the method with the least
equating error was the IRT true score equating. The least equating error frequency estimation in CTT (w;=0.5)
and the most error Levine true score equating method.

Keywords: Test Equating, Classical Test Theory, Item Response Theory, Common Item Non-
Equivalent Groups Design

Ozet

Bu g¢alismanin amaci Klasik Test Kurami (KTK) ve Madde Tepki Kurami (MTK) blnyesindeki esitleme
yontemlerini kullanarak en az esitleme hatasina sahip esitleme yontemine karar vermektir. Bu galismada PISA
2012 Matematik testi igin kitapgik 1 ve kitapgik 3 verileri kullaniimistir. Bu ¢alisma igin PISA (Uluslararasi
Ogrenci Degerlendirme Programi) 2012 uygulamasina katilan Tiirkiye Endonezya, Sangay/ Cin ve Finlandiya
Ulkelerin verileri segilmigtir. Test esitleme sirecinde esdeger olmayan gruplar deseni kullaniimigtir.
Arastirmada ele alinan KTK’da dogrusal esitleme yontemleri [Tucker (wi=1, w3=0.5), Levine gbzlenen puan
(w1=1, w;=0.5), Levine gerc¢ek puan, klasik konjenerik ve Braun-Holland], esit yuzdelikli esitleme yéntemleri
[C6 polinomial derecesine gore on diizglinlestirme, betad , S 0.05 kiibik fonksiyona gore son dizglinlestirme,
frekans kestirim (wi=1, w3=0.5)] kullanilmistir. Klasik Test Kuraminda en az hata w;=0.5 sentetik evren

1 This article was based on the doctoral thesis that prepared by Ceren Mutluer with the supervision of Prof. Dr.
Mehtap Cakan.
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agirhgiyla Frekans kestirim yonteminden elde edilmistir. MTK igin oncelikle kalibrasyon yéntemine karar
verilmis ve bu yontem Stocking-Lord yontemidir. Stocking-Lord kalibrasyon yontemi ile dlcek donisimi
saglandiktan sonra MTK’daki gergek ve gozlenen esitleme yéntemlerinden esitlenmis puanlar hesaplanmistir.
MTK’daki en az hata gercek puan esitleme yonteminden elde edilmistir. Hata degerleri icin Newton-
Raphson’un delta yontemi ve boostrap yontemlerine gore hata katsayilari hesaplanmistir. Her iki kuramdaki
esitleme yontemlerinin hata katsayilar (delta ve boostrap) karsilastirildiginda MTK’ya dayali esitleme
yontemlerinin KTK’daki esitleme yontemlerinden daha az hataya sahip oldugu ve en az esitleme hatasina sahip
olan yontemin MTK gerg¢ek puan esitleme oldugu bulunmustur. KTK’da en az esitleme hatasi frekans kestirim
(w1=0.5) ve en fazla hata Levine gergek puan esitleme yontemidir.

Anahtar Kelimeler: Test Esitleme, Klasik Test Kurami, Madde Tepki Kurami, Ortak Maddeli Esdeger
Olmayan Grup Deseni

1. Introduction

In education, tests are applied to students for many purposes. For example, the results of the
exams are used in situations such as making decisions about the performance of individuals and the
general education level of a country, transition to a higher institution, and placement in a higher
institution. In these exams, the participants are expected to measure their abilities with less error,
more accurately, and objectively. Therefore, for the stated objective measurement, the measurement
process should first be started by converting the application conditions of the tests to standard
conditions.

Providing an equating psychological or educational assessment tool is one of the main reasons
for standardized testing (Cook & Eignor, 1991). High-stake tests or large-scale exams are tried to be
tested for standardization, and the reliability of the exams is tried to be increased. However, Crocker
& Algina (1986) stated that errors are always involved in the application measurement results. For this
reason, there will undoubtedly be an error in the measurements obtained when the dynamics, such as
the application process, the test itself or the raters are considered. This situation prevents the
formation of standard conditions. For this reason, asking the same questions over and over in high-
stake tests or large-scale exams will cause the person to remember a question they have solved before
instead of measuring the expected performance. To prevent this situation, developing different forms
of the test that will measure the same feature would be appropriate.

The results obtained in exams such as KPSS (Civil Servant Selection Examination ), YDS (Foreign
Language Proficiency Exam), ALES (Academic Personnel and Postgraduate Education Entrance Exam)
and YOKDIL (Foreign Language Exam of Higher Education Institutions) are valid for several years. The
results of these exams have an important contribution in situations such as placement in various
institutions and promotion. In these processes, different forms are used that are claimed to measure
the same features to prevent marking with remembering and to ensure test confidentiality at different
sessions. Although the reliability of the test has been ensured by applying different forms, some doubts
will undoubtedly arise about the equality of the results obtained. Even though the forms were
prepared with the parallel test logic for different sessions, the same score obtained from the forms
may not indicate the same skill level for different forms due to the different abilities of the group taking
the test . Although the test forms prepared for the same purpose based on the same content were
prepared with the claim of parallel, indices such as test reliability, item difficulty, and standard
deviation of the test take different values in each application. The scores will vary according to the
difficulty and ease of the test among the people who take the different forms. Even if the same
individual gets the same score from different forms, making the same interpretation of his
performance would not be correct. That is why comparing the scores obtained from the forms is
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necessary. The applications performed with different tests at different times, the scores of the same
person and different people cannot be directly compared. The test results used have been in use for
several years. Since the results of these exams have been used for several years, there is a need to
equate them in order to compare the scores.

As Dorans and Holland (2000) stated, comparing measurements from tests performed with
different methods in different situations has been the essential prerequisite of all sciences. In this
context, there is a need for a statistical procedure that enables the conversion of the scores obtained
from test forms prepared for the same content and the same performance.

For the results obtained from different forms to be used interchangeably, these scores should
be formed on a common scale or more specifically. A mutual relationship should be established
between the scores of the two tests. This relationship can be realized with test equating (Zhu, 1998).

1.1 Test Equating

When the available literature is reviewed, many definitions for the concept of 'test equating'
can be found. According to Angoff (1987), test equating is to convert the unit system of one form to
the unit system of another form. With another definition, establishing the relationships between the
scores in two or more tests with a statistical method or simply placing these test results on a common
scale is called “test equating” (Hambleton & Swaminathan, 2013). On the other hand, Kolen & Brennan
(2014) defined the test equating as a statistical process that allows the scores obtained from these
forms to be used interchangeably by arranging the differences between test forms with similar content
and similar difficulty levels.

Before starting the procedure, certain conditions must be met. When the accessible literature
is scanned, it has been determined that five conditions must be met (Angoff, 1987; Dorans & Holland,
2000; Kolen & Brennan, 1995; Kolen & Brennan., 2014; Petersen et al., 1989). These five conditions
are symmetry, measuring the same features, equal reliability, independence from the group, and
equality features.

1.2 Test Equating Designs

For test equating, it is necessary to start the data collection process. The data collection
process in equating is called the 'test equating design' (Kolen & Brennan, 2014). The selected design is
essential for the successful conclusion of the test equating process. For this reason, the design to be
chosen for equating is expected to be economical and unbiased (Thorndike, 1982). Therefore, these
designs are ‘random, single group, single group design with counterbalancing, common-item
nonequivalent group, covariate-design with nonequivalent designs.’

In the current study, a common item non-equivalent group design was chosen. In this design,
the same items are included in the forms given to the participants. These are called anchor(common)
items. These common contents are the same contents that apply in both forms. The order of these
items in the test is also the same. The number of common items should be at least 20% of the total
items in the test. Common items should represent the entire item group in the test (Kolen & Brennan,
2014; Petersen et al., 1989). The common items created are included in each test. Therefore, the
differences between the two forms can be adjusted depending on the common item statistics, because
the two groups that receive the forms do not have to be equivalent.
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1.3. Test Equating Methods

After the data collection procedure is selected, equating methods should be determined. Test
equating methods fall into two general categories based on test theories:

¢ Equating based on Classical Test Theory (CTT) (Kolen, 1988)

¢ Equating based on Item Response Theory (IRT) (Cook & Eignor, 1991)

In this Classical Test Theory, there are three equating methods. These are mean, linear(LE) and
equipercentile equating(EE) methods. This study focused on LE and EE methods for CTT.

LE is based on the difference of scores from their mean divided by their standard deviations.
The difference from the mean equating is the standard deviation value in the following equation (Kolen

& Brennan, 2014).
X—uX)) _ (Y—u() (1)
o(X) oY)
In this equation, X’ defines as the score from X form. “u(X)” is defined as the mean of X form.

“Y” defines as the score from the Y form, “u(Y)” defined as the mean of Y form and “o(X)” define as
the standard deviation of X form and the last symbol of the equation, defines as the standard deviation
of Y form. The following equation is used to find the percentile rank in the EE.

For common item non-equivalent groups- LE equating methods tests containing common
items were applied to two groups of participants from different samples. This pattern is generally used
when only one test form is administered at the given test time. Thus, it was emphasized that common
items should be prepared in a test, in the same order, with the same content and statistical values
(Kolen, 1988). There are two special cases for common-item non-equivalent group patterns. If the first
of these is calculated by reflecting the common item on the test scores for all forms, it is indicated as
an internal (internal anchor) item. Secondly, if these common items are not considered in the test
score, they are called external (external anchor) items. For this research, internal anchor items were
chosen.

In general, common items are used to correct for sample differences. Although this design
includes two populations, an equating function is typically defined for a single population. Therefore,
population 1 and population 2 must be combined to define a relationship as if derived from a single
population. The “synthetic population” (Braun & Holland, 1982). Considering that the weight of
population 1 is wi, the weight of population 2 is w,, w1 and w; should be 20 following the rule of
wi+w,=1 (Kolen & Brennan, 2014).

In the Tucker-LE method, the groups are tried to be equated by considering the different
synthetic population weights and the synthetic population weights presented above. According to
Kolen & Brennan (2014) and Gulliksen (1950), when V is accepted as a common test, the regression of
X on V assumes the same linear function for populationl and population2. Considering this
information, the mean and variance values are tried to be estimated using the help of internal anchor
V scores and synthetic population weights.

The other equating method is Levine observed score (LevineQS) equating method. This method
does not address the concept of a synthetic population. Instead, this is an observed score method that
relates the observed scores on X to the observed score scale on Y. The Levine method states that X, Y,
and V measure the same things if the correlation between Tx and Ty, Ty and Ty, is perfect in populationl
and population2 X, Y, and V (Kolen & Brennan, 2014).

The other Levine equating method is Levine True score (LevineTS) equating method.
Developed by Levine (1955), it contains the same assumptions as the Levine observed score equating
method. The application difference between the observed score and actual score methods is using
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actual scores in the equation that converts the observed scores on X to the observed scores on the Y
scale. The assumption that the mean score observed in the CTT is equal to the actual mean score is
used in this method.

Congeneric test theory is a sub-dimension of CTT (Lucke, 2005). By using this theory. we can
equate the scores. In this theory, the observed score equality in this theory is an improved version of
the linear model in CTT that includes item characteristics. A classical congeneric model is assumed for
X and V and a single population. It extends the results presented here to Y, V, and Population 1 and 2
(Kolen & Brennan, 2014).

Another equating method is Braun-Holland equating. In this method, equating is done using
the mean and standard deviations that emerge using the assumptions of the frequency estimation
method. With the assumption of frequency estimation. the X form's mean and standard deviation
scores can be estimated by the equation below. In this way, the mean and variance values of the X
form in the synthetic population are made similar to the Y form. The Braun-Holland method is closely
related to the Tucker method.

In the EE methods equating function, if the distribution of the form X scores converted to the
form Y scale is equal to that of the form Y scores in the population, this is an EE function. The EE
function was developed by defining the scores in form X with the same percentile ranks as those in
form Y. In other words, the main thing in EE is to transform the score distributions obtained from
different populations into their equivalents in the same percentile order. According to Angoff (1987),
the scores obtained in measuring the same feature from the X and Y forms with an equal degree of
reliability with equipercentile ranks are accepted as equivalent.

In EE, the following general steps are followed in the graphical and analytical process. First, for
a certain X score in Form X, there is the percentage of individuals who achieve this score or below; the
percentage found is equal to the score in form Y, which has the same percentage; the Y form score
found is the equivalent of the form X score.

P(X) =100 [F(x — 1) + 2] 2)

In this equation “P(X)” defines as the percentile rank function for X, “F(X)” defines as the
cumulative distribution for X, “f(X)” defines as the discrete density for X. Although these fluctuations
in the score distribution are tried to be avoided by using a very large sample, especially when the
sample is small, these curves are usually smoothed by analytical smoothing methods (Kolen, 1988;
Livingston, 1993). With smoothing, it is tried to find the relationships in the population and to convert
the discrete distributions in the sample into a continuous function.

Smoothing methods are designed to produce smoothing functions with less random errors
obtained from unsmoothed EE (Hanson et al., 1994). With the use of smoothing methods, the total
error and random error are reduced. However, it can increase systematic error (Felan, 2002). There
are two smoothing methods: pre-smoothing and post-smoothing. In pre-smoothing, firstly, the score
distributions are smoothed. Accurate estimation of score distributions is an important point to be
considered in the smoothing process. The EE process is done later, Log-linear smoothing based on the
polynomial function is used for pre-smoothing and the Beta4 method is used to reach the true score
(Kolen & Brennan, 2014).

In the post-smoothing method, smoothing is done after obtaining equipercentile equivalents.
As Tan (2015) stated, the transformed scores are smoothed in the final smoothing method, not the
distribution of test scores. In this method, cubic intermediate values are used instead of the polynomial
values in the log-linear method. Therefore, the cubic spline method is used as the final straightening
method.
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With using common item non-equivalent groups—EE methods, paying attention to the
distribution of the total scores and the scores obtained from the common items is important. This
method requires consideration of the synthetic phase. While trying to equate the total score and
common item scores obtained in the common item non-equivalent group design with EE, the equating
functions of the frequency estimation method according to different synthetic population weights
were used.

For common item non-equivalent groups—EE methods, the frequency estimation method is
one of the test equating methods. The frequency estimation EE method described by Angoff (1987).
Braun and Holland (1982) provide a mean for the cumulative score distribution estimation on Form X
and Form Y for a synthetic population from data collected using the common item non-equivalent
group design. The percentiles are obtained from the cumulative distributions and the forms are
equated with the EE method.

The equating methods that were shown above are used for the CTT procedure. In IRT, there
are different equating methods than CTT. IRT was developed against the weak assumptions of the CTT
(Embretson & Reise, 2013; Lord, 1980). To examine research within the body of the IRT, three
important assumptions must be met. There are unidimensionality, local independence, and monotonic
increase in the item characteristic curve (ICC) (Embretson & Reise, 2013).

The parameter estimations resulting from the IRT parameter estimation operations are usually
on different IRT scales (Hambleton & Swaminathan, 2013). For example, parameters for IRT models
are estimated for the X form on which the participant sample in sample 1 is based and for the Y form
on which the participant sample in sample 2 is based, and these two samples are not equal. Computer
programs often define the 0 scale as analyzed data with a standard deviation of 1 and a mean of 0. In
this case, talent estimations are made for each group with a mean of 0 and a standard deviation of 1.
Therefore, conversion to IRT scales is required. In test equating, scale conversion (calibration)
according to parameter estimations is divided into two "simultaneous calibration" and "asynchronous
calibration". In simultaneous calibration. the parameters of the forms are estimated together. In
contrast, the form parameters are estimated separately and located on the same scale with the linear
equation in asynchronous calibration. A linear equation is used to convert the a and b parameters of
the scores from each form to the same scale (Stocking & Lord, 1982).

Scale conversion methods based on IRT are divided into two main headings. These are moment
methods (mean-mean equating, mean-standard deviation) and characteristic curve methods
(Haebara, Stocking-Lord). Before starting the test equating process within the body of IRT. the scores
obtained from the forms are converted to the same scale with moment methods or characteristic
curve conversion methods. The following process is testing the IRT test equating methods. There are
two methods. The methods are ‘True Score Equating’ and ‘Observed Score Equating’ (Kolen & Brennan,
2014).

After the item parameters are converted to the same scale. IRT true score equating can
correlate with the correct answer scores on the X and Y forms. In this process, care is taken to ensure
that the score on a form related to a particular 6 is equivalent to the score on another form related to
this 8. In the true score equating process, three stages must be followed. In the first step, true score 1«
in Form X should be determined. Then the 6; value corresponding to the determined true score should
be found. In the final step, find the true score in form Y corresponding to this 6; (Petersen, Cook &
Stocking, 1983).
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IRT observed score equating is the distribution estimation of the correct number of items
observed on each form. The composite binomial distribution for the X form generates the correctly
answered item score distribution observed for participants at a given ability level.

1.4. Importance and Aim of The Research

Comparing scores from different test forms and using them interchangeably justifies
performing test equating studies. In applications where different forms are used simultaneously in
large-scale exams such as PISA, test equating studies are emphasized to determine the success
situations and correctly make the success order. The PISA 2012 data selected as the research data are
equated by making scale point conversions. The scores obtained for 13 booklets are tried to be
equating by common items. In the equating process for PISA 2012 data, ability levels are estimated at
the IRT and the Rasch model is used for the same year data (OECD, 2014). A linking scale was prepared
to compare scores with PISA 2012 data, PISA 2003, 2006 and 2009 data. It is critical to decide on the
equating methods in applications where the country success status of PISA data is compared and to
determine the equating method with the least errors. The most appropriate equating method should
be determined according to the data structure used in the process and the equating process should be
completed with the least error. When the literature is examined, there is no common opinion about
the most appropriate equating method. The equating method with the least error varies in conditions
such as the pattern used, the ratio of common items, whether the data are simulation or true data,
sample size and distribution of this sample. It has been seen in the literature that studies using different
sample sizes and true data generally include equating studies (Ozdemir, 2017; Sezer Basaran, 2023;
Skaggs, 2005; Tan, 2015; Von Davier & Kong, 2005; Wang, et al. 2008) within the body of CTT. Equating
studies using simulation data or working with larger samples (Brossman & Lee, 2013; Glindiiz, 2015;
Kilmen, 2010; Yurtcu & Guizeller, 2018) were carried out within the scope of IRT, since it is more difficult
to meet the assumptions and equating conditions in theory. Equating studies based on CTT and IRT are
quite limited. This research is thought to contribute to the field as a study in which the Rasch model
specified in the PISA 2012 report is not used. However, the analysis under 3PLM, the equating methods
within the scope of CTT and IRT are discussed in detail, the most appropriate one with equating scores
is determined and real data is used.

Many studies have been designed regarding the intended use of these methods and the
structure discussed. In this study, it was aimed to equate the mathematics scores in booklet 1 and
booklet 3 of PISA 2012 with the equating methods based on CTT and IRT by using the pattern of
unequivocal groups with common items, and to determine the most appropriate equating method
used.

Answers to the following questions were sought considering the problem statement created
for the research.

1-Which equating method contains the least equating error for the equating scores obtained
from different booklets of PISA 2012 using Tucker equating method, LevinTS, LevineOS, congeneric
and Braun-Holland LE methods in CTT?

2- Which equating method contains the least equating errors for the equating scores obtained
from the different booklets of PISA 2012 using the frequency estimation EE methods in the CTT?

3-Which equating method contains the least equating error for the equating scores obtained
from the different booklets of PISA 2012 using the actual and observed score equating methods, which
are equating methods based on IRT?
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4- When the equating method with the least equating error in the CTT and the equating
method with the least equating error from the IRT are compared, which theory's equating method
contains the least equating errors?

2. Method

2.1. Research Method

In this study, it was aimed to select the most appropriate equating methods based on CTT and
IRT-based equating methods using the common-item non-equivalent groups design and PISA 2012's
mathematics test scores. Since it is aimed to find the one that gives the least error among the different
equating methods used in this research, this study is descriptive research. Descriptive research is
suitable for research that aims to reveal the existing situation as it is (Karasar, 2005).

2.2. Sample

The population of the study consists of 15-year-old students who participated in PISA 2012.
When the mathematical literacy scores of the 65 countries participating in the PISA application were
examined for the study group, four countries in total were selected as the most successful, the most
unsuccessful, below the mean and above the mean. Since they represent the countries participating
in PISA 2012, it was deemed appropriate to select these countries. The selection of the countries in
the working group was carried out as follows.

*Shanghai/China was chosen as the country with the best performance in PISA 2012 science,
mathematics and reading skills.

*Although Peru was the most unsuccessful country for PISA 2012, the country above Peru in
the order of success. Indonesia, was determined because the booklets in Peru and other countries
could not match.

*Turkey, which participated in the PISA 2012 application, was deemed appropriate because it
was below the mean.

* Finland, whose overall level of success in PISA 2012 has decreased compared to the previous
PISA application, is above the mean. Compared to Turkey, which is below the mean. Finland, which is
above the mean, was chosen because it represents successful countries.

Purposeful sampling was used as it allows in-depth research in the equating process by
selecting information-rich situations depending on the purpose of the research (Blylikoztiirk et al.,
2008).

In this study, within the scope of purposive sampling, booklet 1 received 1921 people, and
booklet 3 received 1900 people. The distribution of the people who took the booklets by country is
given in Appendix 1. In line with Appendix 1, the scores obtained from a total of 3821 people were
used in the equating.

2.3. Data Collection Tool

Program for International Student Assessment-PISA is one of the most comprehensive
educational studies in the world organized by the Organization for Economic Co-Operation and
Development (OECD) (MEB, 2013). With this research, which has been carried out every three years
since 2000, it is evaluated to what extent 15-year-old students in OECD member countries and other
participating countries (approximately 90% of the world economy) have the basic knowledge and skills
necessary to take their place in modern society (MEB, 2013). In the PISA 2012 application, the weighted
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area is mathematical literacy. Therefore, this study's analyses were carried out completely according
to the mathematical results. In the PISA application, there are 13 booklets and the answers such as
true-complete and true-invalid-blank are converted into scores by the mean 500 and standard
deviation 100 rule. For some of the common items in these 13 booklets, comparing the scores and
using them interchangeably was possible. In this context, in this study, the process of equating the
scores obtained from the two booklets (booklet 1 and booklet 3) selected for PISA 2012 is explained.
When the common item syntax and the overlap of other items are examined, the booklets to be
equating were determined as booklet 1 and booklet 3. The items in the booklets and their coding are
presented in Appendix 2. The items in Appendix 2 were created by sorting according to countries and
booklets. When Appendix 2 is examined, there are 25 items in each booklet, 13 of these items are
common and 12 are non-common items. In the cognitive test, correct answers were coded as “1”,
partially correct, incorrect, and “0” for other answers. Since coding based on the dual scoring model
was preferred in this way, partially correct answers were also evaluated as incorrect answers.

The equating process is based on equating the new form to the old form. In this research,
booklet 1 is the new form (form X); booklet 3 is designated as the old form (form Y). In this case, it was
desired to equate the scores obtained from Booklet 1 to the scores obtained from Booklet 3.

In the research, PISA-2012 booklet 1 and booklet 3 scores of China, Finland, Turkey, and
Indonesia were equating. In the booklets used in equating, 12 items were prepared differently for both
groups. The 13 common items in the booklets were applied to both groups in the same order. For this
reason, the scores of booklet 1 and booklet 3 can be equating by using common items (13 items). The
research data was download from http://www.oecd.org/pisa/data/ website. Since the data were

collected in this way during the research, ethical permission is not required.

2.4. Data Analysis

In the study, first, test equating assumptions were tested. The analysis of the assumptions that
need to be tested in the equating process before proceeding to the analysis of the data (Appendix 3).
While examining the equating methods within CTT, besides analytical and graphical solutions, error
values were examined with the 'Equate-Error' program. While the LE methods in CTT, one of the
equating methods, were compared among themselves, the equating methods in EE were also
compared within themselves. Since the equating scores in the equating methods were compared with
the raw scores. The equating error in all methods was calculated with the WMSE (Weigted Mean
Square Error) coefficient. In IRT, on the other hand, firstly, the most appropriate calibration method
was selected. And the scores were converted into a single scale and then the actual and observed score
methods were compared. To find the appropriate scale conversion method during the calibration
process. RMSE (Root Mean Square Root Mean Square Error Squares) was used. In the process, RMSE
statistics were used to select the most suitable equating method from the calibration and equating
methods in IRT. Error values were also calculated for each method with the Delta method.

3. Findings
3.1 The Results of First Research Question

In Table 1 below, the mean and standard deviation values of the X and Y form are given before
starting the LE process.
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Table 1. Directly Observed Statistics for Data Used to Equate Form X to Y

Groups Forms N il G Covariate Correlation
1 X 11.314 6.076
1921 19.820 0.957
1V 5.965 3.412
2 Y 11.426 6.350
1900 20.900 0.949
2V 6.022 3.469

Table 1 shows that the mean score of the X form ({i) was found to be 11.31, and the mean of
the Y form score ({i) was found to be 11.43. The means for common items are 5.97 and 6.02,
respectively. While the covariance between the X form scores (total) and the common items in the X
form was 19.82, the covariance between the Y form scores (total) and the common items in the Y form
was calculated as 20.90.

In this study, equating scores were calculated for Tucker internal joint scores wi=1, w;=0.50
using the LE method. Appendix 4 presents the findings according to the Tucker internal partner
method. In Appendix 4, firstly, the findings for w;=1 weight are presented. In this case, it is accepted
as w,=0. Raw scores are given in the first column, equating scores are given in the second column, and
difference scores are given in the third column. When the equating scores were lower than 0, they
were converted to 0, and when they were higher than the highest 25 values to be taken from the
booklets, they were converted to scale scores. This process is called cutting (Kolen and Brennan, 2014).
Cut-off scores are also used for other equating scores along with this table. In all equating score tables
after this table, the difference scores were obtained by subtracting the equating scores from the raw
score. For wi=1, the equating scores for the 0-8 score range are lower than the raw scores, and the
equating scores in the 9-25 score range are higher than the raw scores. The difference scores calculated
for the value of 1 chosen as the weight of the synthetic population ranged from -0.571 to 0.193. For
Tucker w1=0.50, the equating scores for the 0-7 score range are lower than the raw scores, and the
equating scores in the 8-25 score range are higher than the raw scores. Equating as difference scores
for w,=0.5. it was seen that the scores ranged between -0.486 and 0.193. In all equating score tables
after this table, the difference scores were obtained by subtracting the equating scores from the raw
score.

The equating scores obtained from the LevineOS equating method, which is another LE
method that considers the synthetic population weights after the Tucker method, are presented in
Appendix 5. In Appendix 5, the equating scores are presented in the table against the raw scores
ranging from 0-25. Firstly, wi=1 and w,=0 are accepted. For the LevineOS equating wi=1 weight, the
equating scores corresponding to the 0-10 score range are lower than the raw scores, and the equating
scores for the 11-25 scores are higher than the raw scores. Difference scores for wi=1 vary between
the lowest -0.522 and the highest 0.347. For the Levine observed weight of w;=0.50, the equating
scores corresponding to the 0-10 score range are lower than the raw scores, and the equating scores
for the 11-25 scores are higher than the raw scores. Difference scores range from -0.5431 to 0.3541.

After LevineOS equating, the equating scores obtained from the LevineTS equating method, in
which the actual scores are used, are presented in the Appendix 6. In the LevineTS method, equating
scores were obtained regardless of the weights in the synthetic population (Appendix 6). For this
equating method, raw scores ranging from 0-25 points were transformed into equating scores. For the
LevinTsS, the equating scores for the 0-11 score range were lower than the raw scores, and for the 12-
25 score range, the equating scores were higher than the raw scores. When the difference scores were
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examined, the minimum -2.501 and the highest 1.867 values were calculated. Equating scores and
difference scores obtained with this method differed considerably from the equating scores and raw
scores obtained from other Tucker and LevineOS methods.

The results of the equating method using the equating function using the classical congeneric
model are given in Appendix 7. Braun-Holland equating method was used by making use of the
statistical relationship of each item with the common item. The equating scores obtained are given in
Table 2.

In Appendix 8, the equating scores obtained by the Braun-Holland equating method of the O-
12 raw score range are given. When the equating score distributions are examined, it is seen that the
equating scores in the 0-9 point range are lower than the raw scores, and between 10-12 points, the
raw scores get lower values than the equating scores. The difference scores for Braun-Holland were
calculated as 1.0665 at the highest and -0.283 at the lowest.

Equating functions for all LE methods in the study were obtained and the equating scores were
calculated. Parameter values were found for the calculated equating scores. Calculated parameter
values are given in Table 2.

Table 2. Parameter Values Considered When Using LE Method in CTT

w Equating Methods  vy; V2 ms(X) ms(Y) os(X) as(Y)
0.5 Tucker 1.702 1.737 11.363 11.376 6.123 6.304
0.5 LevineOS 0.976 1.201 11.342 11.391 6.094 6.332
1 Tucker 1.702 1.737 11.314 11.525 6.0756 6.296
1 LevineOS 0.976 1.201 11.314 11.357 6.076 6.305
- LevineTS 0.976 1.201 11.365 11.356 6.106 7.475
- Congeneric 1.863 1.929 11316  11.314  6.291 6.576
Braun-Holland 1.1499 -1.3664 5.3706 4.8094 8.973 11.866

LE methods were applied to PISA 2012 data respectively using a common item non-equivalent
groups design. The score distributions of LE methods using equating scores are given in Figure 1.
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Figure 1. Score And Difference Distribution For CTT Equating Methods
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In Figure 1 above, the distribution of the difference between the equating scores and the raw
scores is given graphically. In all linear methods equating scores tend to have lower values up to 12-13
raw scores, while equating scores for values greater than 13 raw scores tend to have higher values
than raw scores. When the graph is examined, it is seen that the equating scores and the deviation
from the raw scores in the LevineTS method are significantly different and higher than the other
methods. Equating-Error_wg (v2.0) program was used to determine the error coefficients. Errors were
calculated using the boostrap method in the program used. Error values for linear methods with 500
replications are given in Table 3.

Table 3. WMSE Values Obtained from LE Methods

LE methods Weighs _Of Error Values (Bootstrap Error Values (Delta
Population method) method)
Tucker wi=1 0.160 0.140
w1=0.50 0.177 0.154
LevineOS wi=1 0.171 0.152
w1=0.50 0.168 0.150
LevineTS - 0.345 0.340
Braun-Holland - 0.229 0.169
Classical Congeneric - 0.194 0.164

According to Kendall and Stuart (1977), the delta method is a widely used statistical method
to derive standard error expressions. The delta method is used to derive the approximate standard
error of a statistic which is a statistical function for which expressions for standard errors are already
available. Equating errors were calculated using the Taylor expansion for the delta method in the
research.
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When Table 3 is examined. it is seen that the quantitative order of error values in bootstrap
method and delta method did not change. When analyzed quantitatively, it is seen that the error
values in the delta method are lower than the values obtained by the bootstrap method. Among the
LE methods, the least error value was obtained from the Tucker internal (wi=1) LE method. The
maximum error was calculated from the LevineTS equating method. This result is consistent with the
graphical representation in Figure 1. Least error wi=1 in Tucker internal equating methods; The
maximum error is seen when equal and w;=0.5. In the Levine observed equating method, when
equating errors are ranked according to the weights specified, the least error is w1=0.5; the maximum
error was found to be wl=1. When ordering from the method with the least errors to the method with
the most errors, the order is as follows; Tucker internal(w;=1), Levine observed (w;=0.50), Levine
observed (wi=1), Tucker internal(w1=0.50), classical congeneric, Braun-Holland and LevineTS equating.

3.2. The Results of Second Research Question

Smoothing methods should be tried in the equal percentage equating process. In the process,
pre-smoothing and then post-smoothing methods were applied and equating scores were obtained.
Equating scores obtained from C6 and beta4 methods in the pre-smoothing process are given in
Appendix 9. When moments, fit indices and graphical distribution were examined, it was seen that C=6
polynomial degree was appropriate. In the pre-smoothing process, the equating scores obtained from
the log-linear methods C6 and betad4 methods are presented in Appendix 9. When the In Appendix 9
was examined the raw scores of the X form are given between 0-25. Standard error values and equal
percentile equating scores obtained without pre-smoothing are given. The scores obtained without
pre-smoothing range from 0.1380 to 24.088. According to the log-LE calculated according to the C=6
polynomial degree, the equating scores ranged from -0.007 to 25.309, while in beta4 binominal
equating scores were calculated between -0.164 and 25.044. The distribution of the log-linear method
was within the standard error band with less deviation than the distribution of the beta4 method. The
raw score moments for pre-smoothing results are given in Table 4.

Table 4. Raw Score Moments for Pre-Smoothing

Test Forms u o] Skewness Kurtosis
Form X 11.314 6.074 0.233 2.037
FormY 11.426 6.350 0.186 1.935

X form that equated to Y form

Unsmoothed 11.423 6.346 0.187 1.934
Betad 11.426 6.345 0.1873 1.936
Log-Linear C=6 11.424 6.344 0.185 1.932

Table 4 summarizes the unsmoothed, pre-smoothed and suitable polynomial functions. When
the parameters Table 4 and the parameters obtained after customization are examined, it is seen that
the values are as close as possible to each other.

After defining the appropriate polynomial function in the pre-smoothing method, which is one
of the smoothing methods. S parameters are also tested for the final smoothing. Equating scores
according to different S values for the final smoothing are given in Appendix 10, which shows that the
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scores obtained according to different S smoothing degrees. Analytical processes for comparing
smoothing methods are presented in Table 5 below.

Table 5. Raw Score Moments Obtained from Smoothing Methods

Test Forms fi o Skewness Kurtosis
FormY 11.426 6.350 0.186 1.935
Form X 11.314 6.074 0.233 2.037

X form that equated to Y form

Unsmoothed 11.423 6.346 0.187 1.934
Betad 11.426 6.345 0.187 1.936
Log-Linear C=6 11.424 6.344 0.185 1.932
$=0.05 11.426 6.346 0.188 1.935

It is seen that betad pre-smoothing method is closer to the Y-form values when the moments
are examined by looking at the table 5 values to decide which method is the most appropriate
smoothing in the process of equating the old form to the new form. When the smoothing methods are
analyzed analytically, it is seen that the cubic spline S 0.05 degree provides closer values for the four
moments after the beta4 pre-smoothing method. The variation in moments was obtained at most in
the Log-Linear C 6 pre-smoothing function. After the analytical process. smoothing methods in the
error band gap were compared in the graphical analysis. The distribution of the scores in the error
band regarding the score distribution between 0-25 is given in Figure 2 below.

Figure 2. Distribution of Difference Values of Smoothing Methods According to Standard Error Band

1,5

—0—eqY(X)-Se
eqY(X)+Se
Difference Beta4
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-1,5

Score Distribution

In the figure 2, smoothing methods difference values between positive and negative equal
percentile error values are given. The pre- and post-smoothing methods used for the raw score
0,1,2,24 and 25 were out of the error band value. In the raw scores of 3, 6, 14 and 18, the difference
scores in the beta4 pre-smoothing method were out of the error band gap. The beta4 method, which
has a score distribution that goes out of the error band range for the nine points specified, shows a
more uniform distribution compared to other smoothing methods. When the difference score
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distributions are examined, the second method that shows a uniform distribution in the difference
score distributions within the error band values is the log-linear C6 method. When the difference
distribution according to the cubic spline S 0.05 degree is examined, although the distribution is
sharper than other smoothing methods, the sharpest distribution is obtained in the unsmoothed
method.

After the smoothing method was decided, equal percentage equating methods were applied
to the data set. It was used in the frequency estimation method as the first equal percentile equating
method. In the frequency estimation method, like the linear methods observed by Tucker and Levine,
equal percentage equating scores were calculated by using w;=0.5 for the synthetic population and
wi=1 weights calculated by proportioning the number of persons between the two different forms,
and the results are presented in Appendix 11.

Equating scores are presented using the frequency estimation method in the findings in
Appendix 11. w;=0.5 lowest score 0 highest score 11.6069; When the weight is wi=1, the lowest score
is 0 and the highest score is 11.6065. Synthetic population weight w1=0.5; When w;=0.1, negative
values are generated against raw score 0,1, and 2, while values after raw score 3 (for 4,5,6,7,8,9,10
and 11) are higher than the specified values, obtained by the estimation method. When using different
weights of the synthetic population for the raw score 12, values lower than 12 were obtained.

The mean, variance, slope and intercept values of these two calculated EE and the EE
calculated without smoothing were calculated for the equating scores. These calculated values are
presented in Table 6.

Table 6. Parameter Values Considered When Using EE in CTT

Synthetic

EE Method Population  Slope Intercept  px ) o) o)
Weights

Unsmoothed EE 0.993 -0.307 4.156 3.820 10.890 10.738

Zil‘?:aet':;‘r: w:=0.5 1150  -1.366 5371  4.809 8973  11.866
wi=1 1.185 -2.122 5.350 4.215 8.895 12.480

In the equal percentage equating method, firstly smoothing methods are tried. Equal
percentile equating methods were tried by finding the beta 4 method, which is one of the smoothing
methods, has less errors than the other methods. Standard error coefficients were calculated to
estimate which of the EE methods used was more appropriate. Therefore, the Equating-Error_wg
(v2.0) program was used with 500 replications for each method. Obtained error values are presented
in Table 7.

Table 7. Error Coefficients of CTT EE Methods

Synthetic Population Error Values (Bootstrap Error Values (Delta
EE Methods Weights method) method)
Unsmoothed EE - 0.233 0.045
Frequency
estimation w1=0.5 0.159 0.038

wi=1 0.120 0.040
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When Table 7 is examined, it is seen that the error value calculated for the EE method
without smoothing is 0.2330. When the program outputs are examined, the errors calculated
with the bootstrap, the standard error of the equating for the frequency estimation method
using the w1=0.5 weight is 0.159; For the frequency estimation method using the w1=1 weight,
the standard error of the equating was found to be 0.120. For the new error values calculated
according to the Taylor series function of the delta method, it was found to be 0.045 for the
unsmoothed EE 0.040 for the frequency estimation wi=1 weight, and 0.038 for the w1=0.5.
When the coefficients were examined, it was seen that the frequency estimation method
using the weight of w1=0.5, one of the equal percentage equating methods applied for the
common item non-equivalent groups design, equated with less errors.

The Tucker internal, LevineOS, LevineTS, classical congeneric and Braun-Holland
equating methods were applied to the scores of the participants who took booklet 1 and
booklet 3, which contains PISA 2012 data. Equating was made by trying different synthetic
population weights (w1=0.5; wi=1) in the linear methods observed by Tucker and Levine, one
of the applied linear methods. In EE, frequency estimation methods (w1=0.5; wi=1) were tried.
The frequency estimation method has been examined in detail in the context of different
synthetic population weights (w1=0.5; wi=1) such as Tucker and LevineOS equating methods
in LE. Equating-Error_wg (v2.0) program calculated the standard error of all CTT equating
methods. All methods and their equating errors are presented in Table 8 below.

Table 8. Error Coefficients of Linear and EE Methods in CTT

Equating Methods Synjchetic Population  Error Values Error Values (Delta
Weights (Boostrap method) method)
LE  Tucker wi=1 0.160 0.140
w1=0.50 0.177 0.154
LevineOS wi=1 0.171 0.152
w;=0.50 0.168 0.150
LevineTS - 0.345 0.340
Braun-Holland - 0.229 0.169
Classical Congeneric - 0.194 0.164
EE  Unsmoothed EE - 0.233 0.045
Frequency
Estimation w1=0.5 0.159 0.038
wi=1 0.120 0.040

In the findings in Table 8, the equating methods of the CTT and the equating errors of the
equating methods are included. When the equating errors are examined, it is seen that the least
equating error is obtained with the EE method, and the highest equating error is obtained with the
linear matching method. When the equating error valuesare examined in detail, when a correct order
is made from the method with the least errors to the method with the most errors, the order is as
follows; frequency estimation method (w3=0.5), Tucker internal(w;=1), LevineOS (w;=0.5), Tucker
internal (w1=0.5), classical congeneric, frequency estimation (w;=1), Braun -Holland, EE and LevineTS
are equating without smoothing.
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3.3 The Results of Third Research Question

Before equating in IRT, scale transformation was done by using common items. Moments for
scale transformation (calibration) and transformation coefficients for characteristic curve
transformation methods were calculated with ST 2.0. The findings of the transformation constants are
given in Table 9.

Table 9. Conversion Coefficients and Conversion Constants Obtained from Calibration Methods

Calibration Methods A B

Mean-mean 0.993 -0.039
Mean-standard deviation 0.986 -0.036
Stocking-Lord 0.957 0.010
Haebara 0.954 0.014

The calibration method with the least error scale values among the specified calibration
methods was determined. Calculated error values are presented in Table 10.

Table 10. Calculated Error Coefficients for Calibration Methods

Calibration Methods Error Coefficients
Mean-mean 0.039
Mean-standard deviation 0.036
Stocking-Lord 0.035
Hebara 0.038

When the error values in Table 10 are examined, the Stocking-Lord method, one of the
calibration methods, allows the capabilities to be positioned on the same scale with the least error.
The highest error was obtained with the mean-mean calibration method. After the calibration method
was chosen, the abilities were brought to the same scale with the Stocking-Lord calibration method,
and the scores obtained from the equating methods used in IRT are given in Appendix 12.

When the findings presented in Appendix 12 are examined, the ability values could not be
calculated for the 0, 1st, 2nd, 3rd and 25th scores for the TS equating based on IRT. The estimation
totals of the calculated c parameter values were found to be 3.062 (Appendix 12). For this reason,
ability values below 3 points were not estimated. When the chart above is examined, it is seen that
the raw score for true score equating is lower than the scores equal to 15, and it is higher than the Y
form up to 25 points including 15. The actual score equivalent of 25 raw scores was calculated as 25.
The distributions according to the difference values between the equating scores and raw scores in IRT
are presented in the Figure 3
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Figure 3. Distribution of Difference Scores in IRT Observed and Actual Score Equating Methods
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When Figure 3 above is examined, the difference was calculated as 0, since the equating scores
for raw scores 0 and 25 in IRT TS equating methods were equal to these extreme values. While there
was a linear increase in difference scores up to raw score 4 for the IRT TS, the difference scores changed
and increased rapidly after raw score 4. The difference value for the IRT TS reached the highest value
at 7 for the raw score for the IRT TS. The raw score showed a significant decreasing trend to 14. Raw
scores from 14 to 24 equating scores are lower than raw scores. In the IRT OS equating methods, the
raw score was equating to the values of 0 and 25 by assigning the cutoff score. Just like the IRT TS, the
raw score tends to increase up to 7, while the raw score tends to decrease up to 14, in the IRT OS
equating. After the raw score of 14, the equating scores were calculated to be lower than the raw
score. Equating scores were calculated with the IRT TS and IRT OS equating method equations and
tried to be interpreted graphically. The standard error of equating of IRT equating methods is
calculated. All methods and their equating errors are presented in Table 11.

Table 11. IRT Equating Methods and Error Coefficients of These Method

IRT Equating Methods Error Coefficients
IRT TS 0.0111
IRT OS 0.0118

In Table 11, the error coefficients included in the equating methods considered within the
scope of the IRT are given. It was seen that the most reliable equating results with the least errors were
obtained by the IRT TS equating method. The IRT TS equating method is a more appropriate equating
method with less error than the IRT OS equating.

3.4. The Results of Fourth Research Question

Equating methods in CTT and IRT were compared according to the quantities of equating
errors. All equating methods and their calculated equating errors are given in Table 12 by grouping
them. The error values grouped according to the measurement theories and equating methods used
are presented in Table 12.
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Table 12. Error Coefficients of Equating Methods for CTT and IRT

Synthetic Population

Weights Error Values

Theory  Equating Methods

CTT LE Tucker wi=1 0.1604 (Bootstrap)

0.1404 (Delta)
w1=0.50 0.1765 (Bootstrap)
0.1537 (Delta)
LevineOS wi=1 0.1709 (Bootstrap)
0.1515 (Delta)
w;=0.50 0.1684 (Bootstrap)
0.1502 (Delta)
LevineTS - 0.3448 (Bootstrap)
0.3403 (Delta)
Braun-Holland - 0.2286 (Bootstrap)
0.1689 (Delta)
0.1943 (Bootstrap)
0.1636 (Delta)
EE Unsmoothed EE - 0.2330 (Bootstrap)
0.0445 (Delta)
Frequency Estimation w;=0.5 0.1589 (Bootstrap)
0.03814 (Delta)
wi=1 0.1995 (Bootstrap)
0.04012 (Delta)
IRT IRT TS - 0.0111
IRT OS - 0.0118

Classical Congeneric

When Table 12 is examined, it is seen that all the equating methods used for this study of the
two measurement theories used have equating error values. While determining the most appropriate
method for equating in other sub-problem statements before this sub-problem statement, Table 12
was examined in line with the comments made. First of all, when the methods in CTT were examined,
it was found that the Tucker equating method, which used w1=1 synthetic weight from LE methods,
obtained scores equating with the least error, and the least incorrectly equating scores were obtained
with the frequency estimation method, which was one of the EE methods, where w1=0.5 synthetic
weight was used. When CTT equating methods are compared by looking at their error values, it is seen
that the frequency estimation method, which is one of the EE methods, equates with less errors. For
LevineTS equating, which is one of the LE methods, the scores equaled with the most errors were
obtained. Examination of the TS and OS equating methods calculated from IRT showed that the IRT TS
equating achieved equating scores with fewer errors. As for the error coefficients in Table 12, the
equating methods belonging to IRT are obtained with less errors than all the equating methods in CTT.
When these methods, which are equated with the least error in both theories, are examined in terms
of error quantities, it is seen that the most appropriate equating scores are obtained with the least
error in the IRT TS method.
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4, Discussion and Conclusion

4.1. Conclusions and Discussions on The First Research Question

Equating error values were examined for LE methods based on CTT. When the error values
obtained are compared quantitatively, the order of the methods with the least errors to the methods
with the most errors is as follows; Tucker internal (wi=1). LevineOS (w;=0.5), LevineOS (w1=1), Tucker
internal (w1=0.5), classical congeneric, Braun-Holland, and LevineTS equating. When the equating error
values are examined, it is seen that the most appropriate equating method with the least error for LE
methods is Tucker internal (w1=1), and the Levine total score equating method has the highest error.

One of the LE methods, Levine's true score equating method was found to be the worst
equating method. For the Levine true score, it was observed that the equating scores at the extreme
values were more differentiated than the raw score, and the calculated difference values were
different compared to other linear methods. Although Levine's actual mean score and the observed
mean score are derived from the assumption that the observed mean score is similar, it is seen that
the estimated error value is too high due to the difference values obtained in this study. Theoretically,
the true score is obtained by adding the plus and minus error value to the observed score (Spearman,
1907). It is striking that the difference values between the equating score and the raw score for the
LevineTS in the research are large. When the distribution of the difference scores is examined, the fact
that the change is high is explained in the findings section of the research. When the variability of the
difference values is interpreted for the error distribution, it can be concluded that the Levine true score
is the method with the most errors. Similar results in the literature are in line with the results of the
study conducted by Chen et al., (2011). It was concluded that the difference scores for the LevineTS
did not produce a linear function but increased the error value. Contrary to this result, Hanson et al.,
(1993) found in their study that the Levine true score had less error than the Levine observed, inal &
Akin Arikan (2017) found the similar result that Tucker has less equating error than Levine methods.

4.2. Conclusions and Discussions on The Second Research Question

For the second research question of the research, EE methods related to CTT were applied.
Before the EE method, it was decided which of the smoothing methods was appropriate. In the
smoothing methods. C 6 polynomial function and beta4 binomial method were found suitable for pre-
smoothing, while S 0.05 degree was chosen for final smoothing. It was investigated which smoothing
method had less errors and it was seen that the best smoothing method was beta4 binominal pre-
smoothing, while the C 6 degree pre-smoothing method contained the most errors. The information
that the beta4 binomial function used in the pre-smoothing for EE has less errors is in line with the
results of the study by Livingstone (1993), Kahraman (2012) and Tan (2015).

Equating equations were found by using the frequency estimation method (wi1=1; w;=0.5).
Equating scores were calculated with the obtained equations. When the equating scores calculated in
the frequency estimation method for different weights were examined, the equating scores calculated
against the raw scores of 0,1 and 2 were equating to 0 using the cut-off score. For all EE methods used,
a strong positive correlation was found between equating scores and raw scores. Equating error values
were examined for EE equating methods based on CTT. When the error values found are compared
guantitatively, the order of the methods with the least errors to the methods with the most errors is
as follows; frequency estimation (w1=0.5), frequency estimation (w;=1) and unsmoothed EE. When the
error values of the EE methods in the CTT were examined, it was seen that the most appropriate
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equating method with the least error was frequency estimation (w1=0.5) and the most error was the
non-smoothed EE method.

The results obtained from the second research question of the research Hagge et al., (2011),
Livingstone et al., (1990), Livingstone (1993), Livingston and Feryok (1987), Skaggs (2005). Thisis in line
with the studies of Kolen (1988). In these studies, it was stated that the frequency estimation method
produced more accurate results than other EE methods. It has been determined that equating scores
calculated by frequency estimation method tend to give more accurate results when a large sample is
used within the scope of the research (Livingstone & Feryok, 1987).

As a LE method, equating scores were obtained by using Tucker internal, LevineTsS, LevineQS,
classical congeneric model and Braun-Holland equating methods. In Classical Test Theory, frequency
estimation and unsmoothed EE methods were used for EE, and equating scores were calculated.
Equating score distributions are explained in the results of the first and second research questions
above. When the presented error values are compared quantitatively, the order of the methods with
the least errors to the methods with the most errors is as follows; frequency estimation (w;=0.5),
Tucker internal(w;=1), LevineOS (w;=0.50), LevineOS (w;=1), Tucker internal (w;=0.5), classical
congeneric, frequency estimation (wi=1), Braun-Holland and LevineTS equating. When the equating
error values in the CTT were examined, it was seen that the most appropriate equating method with
the least error was frequency estimation (w1=0.5), and the LevineTS equating method with the most
errors. When the CTT equating methods used are compared, it is concluded that EE is suitable with
less errors.

Kolen and Brennan (1995), Mutluer and Nartgiin (2017), Pektas and Kiling (2016) and von
Davier (2008), found in their research that EE produces more accurate results than LE method and the
result of this research shows similarity with the result that it has fewer errors. The results of this
research do not overlap with the results of Wang. et al. (2008), or Kelecioglu and Glibes (2013). In
these studies, it was understood that the LE method produced more accurate results. In the literature,
Kolen and Brennan (2014) found that EE produces more accurate results in large samples; It has been
clearly stated that the difficulty differences between the forms make more harmonious equating since
they involve the conversion process with percentiles in the drawn curves. Cortiik (2022) found the EE
method is more accurate for equating process.

4.3. Conclusions and Discussions on The Third Research Question

The error coefficients of the calibration methods used in the same scale conversion process
were calculated. When the calculated error coefficients were compared quantitatively, the highest
error was obtained from the mean-mean method, and the least error was obtained from the Stocking-
Lord method. Aksekioglu (2017), Demirus (2015), Karkee and Wright (2004), Kilmen (2010), Spearman
(1907), Stocking and Lord (1982) and Yurtcu and Glizeller (2018). It was stated that scale conversion
processes based on item characteristic curves are more appropriate. It has been stated that the
characteristic curve methods have a structure that eliminates the mismatch (Stocking & Lord, 1982).
Stocking-Lord is more durable in the differences of the ability parameter (Keller, 2007). On the
contrary, it has been observed in the studies conducted by Gok (2012), Glindliz (2015) and Tanberkan
Suna (2018) that the mean-mean calibration method is also suitable. With Salmaner Dogan (2022)
research found that Stocking-Lord calibration method is suitable when the difficulty among the forms
is less.

After determining the appropriate calibration method, true and observed score equating
based on IRT was made. When the equating error values were compared quantitatively, it was
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concluded that the IRT true score equating method produced a more robust solution and equated with
less errors.

When the available literature is scanned, IRT is observed in the studies of Aksekioglu (2017),
Hagge et al. (2011), Han et al. (1997), Lord and Wingersky (1984), Tanberkan Suna (2018). They found
that the score had fewer equating errors. In the true score equating process, it is accepted that the
true score is a combination of the observed and true score. It assumes that individuals at the same
ability level have the same true score in the equating process. In the observed score equating, a
particular group is focused. The score distribution of this group is placed on a common scale by
ensuring that its characteristics are equal (von Davier, 2008). Based on this explanation, Giindiiz (2015),
and Kumlu (2019) IRT continued to work with the TS equating method, and IRT reported that the true
score had fewer errors as a result of the study. Keller (2007) stated in their studies that IRT parameters
calculated in calculations related to the actual score give more consistent results. In addition, Kolen &
Brennan (1995) explained that the superiority of the IRT TS equating method over the IRT OS equating
method is that it is easy to calculate, and the transformation obtained can be obtained independently
of the group's ability distribution, and its limitation is that it equates the true scores that do not exist
in practice.

4.4. Conclusions and Discussions on The Fourth Research Question

In this research, equating methods within the scope of CTT and IRT are included. Among the
CTT LE methods, LevineTS equating method was the worst equating method, while the Tucker equating
method with a synthetic population weight of 1 was determined as the best equating method with the
least error. Among the CTT and EE methods, it was determined that the frequency estimation method,
which was processed with the synthetic population weight of 0.5, was the worst equating method with
the highest equating error value without smoothing, and the best equating method with the least
error. When the TS and OS methods are taken into consideration and IRT equating methods are
compared, it has been determined that the TS equating method with the least error in IRT is a more
appropriate and powerful equating method. When the error values of the equating methods in CTT
and IRT are examined quantitatively, the order from the one with the least error to the equating
method with the most error is as follows; IRT TS, IRT OS, frequency estimation (w3=0.5), frequency
estimation (w;=1), Tucker (wi=1), LevineOS (w;=1), LevineOS (w;=0. 50), Tucker (w;=1), classical
congeneric, Braun-Holland, unsmoothed EYE, LevineTS.

Comparison of theories has been considered as the aim of many studies, Petersen et al. (1983),
Lord and Wingersky (1984), Han et al. (1997), Hagge et al. (2011) Liu and Kolen (2011) and also
Tanberkan Suna (2018) compared IRT and CTT equating methods in their study. It has been seen that
the results obtained and the results of this research are in parallel with the IRT equating methods,
giving more accurate results with less errors. On the other hand, the results don’t support Olaginan et
al (2022) research. The difference in this research is mainly about the sample size. If the sample size is
not big enough, IRT equating process includes large error values.

In this part of the research, suggestions are explained for those who will work on test equating.
As a new study subject. scores from different booklets can be recalculated with the IRT TS equating
method as a result of this research. Although PISA focuses on a different area every three years, the
scores obtained from the learning area outside the target learning area of PISA on the date specified
during the research process can be equated. In this research, a study was carried out on 4 countries in
line with the purpose of the research. It is recommended to perform a new equating study with a new
sample representing the 65 countries participating in the PISA 2012 application or with all the scores
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related to the universe. In PISA, the scores of individuals are calculated over the Rasch model (OECD,
2014). In the synchronization process used, 3PLMs were used for IRT. According to the results of the
research, it is recommended to recalculate student scores using 3PLM and recalculate the test
equating process and success order. Within the scope of the study, it was observed that the conversion
process to scale scores with the Stocking-Lord method in the IRT-based equating process led to
equating with the least error. For this reason, it is recommended that practitioners conduct equating
by performing scale conversion with Stocking-Lord. Based on the results of this research, which was
carried out to compare the theoretical equating methods, it is recommended to use this method in the
case of being free from errors in the IRT TS equating method and in the equating of scores for different
situations.
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Genis Ozet

Giris

Farkli zaman ve kosullarda yapilan sinavlardan elde edilen sonuglar kisilerin kuruma
yerlesmesi, kurumda ylikselmesi, egitim diizeyi hakkinda bilgi vermek amach kullanilmaktadir. Bu
nedenle yapilan sinav sonuglari birden fazla yillarda da gecerligi korundugu icin test siirecinin standart
uygulama kosullarina sahip olmasi istenir. Bu standart kosullarda test sonuglarinin karsilastirilabilmesi
icin esitlenmesi ve birbiri yerine donlisimi saglanmalidir. Standart ve esitlenebilir 6zellikler igin farkl
sinav sonuglarinin birbiri yerine kullanilmasi icin istatistiksel slre¢ test esitleme ile mimkinddr. Bu
arastirmada ortak maddeli esdeger olmayan grup deseni kullanilarak puanlar esitlenmeye ¢alismistir.
Bu arastirmada KTK ve MTK biinyesindeki esitleme yontemleri karsilastirilarak en az hata degerinin
hangi esitleme yonteminden elde edildigi belirlenmeye calisiimistir. Klasik test kuraminda lineer
esitleme Tucker (w; =1, wi=0.5), Levine gozlenen puan (w; =1, wi = 0.5), Levine gercek puan, klasik
konjenerik ve Braun-Holland yontemleri kullaniimistir. Klasik Test Kuramina bagh esitytzdelikli
esitleme (EYE) yontemleri i¢in dlzginlestiriimeden EYE, 6n dizgiinlestirme (C 6 polinom derecesi,
betad), son dizglinlestirme (S = 0.05). frekans kestirim yontemleri secilmistir. Madde Tepki Kuramina

dayali esitleme yapabilmek icin dncelikle kalibrasyon yapilmistir daha sonra gergek ve gézlenen puan
esitleme yontemleri uygulanmistir.

Yontem

GCalismada KTK ve MTK’daki esitleme yontemlerinden en az hata degerine sahip olan esitleme
yonteminin belirlenmesine odaklanildigindan betimsel arastirma niteligi tasimaktadir.

Bu arastirmada PISA 2012 testine katilan en iyi performans gosteren ulke olarak Sangay / Cin,
en basarisiz llke (kitapgik eslesmesi kosulu icin) Peru, ortalama altinda yer alan Tirkiye, genel basari
diizeyindeki Finlandiya tlkelerinde bulunan ve kitapgikl (N = 1921) - kitapgik3 (N = 1900) icin toplam
3821 kisi bulunmaktadir. Kitapgik 1 ve kitapgik 3 i¢in 13 madde ankor madde olarak. 12 madde ise
ankor olamayan madde olarak ele alinmistir.

KTK’daki esitleme yontemlerinden en az hata degerine sahip olanini belirlemek icin WMSE
(Weigted Mean Square Error - Agirliklandirilmis Hata Kareleri Ortalamasi - AHKO), MTK'da ise
kalibrasyon siirecindeki dlgek donlstiirme yontemleri ve esitleme yontemlerinin en az hata degerini
belirlemek icin RMSE (Root Mean Square Error- Hata Kareleri Ortalamasinin Karekoki) katsayilari
hesaplaniimistir. Belirtilen hata katsayilari boostrap kdkenli bir sonug verdigi icin Newton-Raphson
yontemine dayal Delta hata katsayilari da ayrica raporlastirilmistir.

Bulgular

Arastirma siirecine 6ncelikle esitleme varsayimlari kontrol edilerek siirece baslanmistir. Tiim
esitlenmis puanlarda ham puan ug¢ degerlerine sabitlenerek fark degerleri hesaplanmistir. Fark
degerleri, ham puanlardan bu degere karsilik gelen esitlenmis puan cikartilarak hesaplanmistir.
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KTK’daki Tucker yontemi oncelikle w1 = 1 sentetik evren agirligina gore ele alinmistir. 0 - 8 puan
araliginda esitlenmis puanlar, ham puanlardan; 9 - 25 puan araliginda ise ham puanlar esitlenmis
puanlardan daha disiik deger almistir. Sentetik evren agirligi olarak segilen 1 degeri igin hesaplanan
fark puanlari -0.571 ile 0.193 arasinda degismektedir. Tucker lineer yonteminde ikinci agirhk olarak w;
= 0.50’e gore esitlenmis puanlar hesaplanmistir. 0-7 puan araliginda esitlenmis puanlar, ham
puanlardan; 8 - 25 puan araliginda ise ham puanlar esitlenmis puanlardan daha diisiik deger almistir.
Tucker lineer esitlemede w1 = 0.5 sentetik evren agirligi icin fark puanlari -0.4856 ile 0.1929 arasinda
deger almistir.

Levine gozlenen esitleme w1 = 1 sentetik evren agirli§inda 0-10 puan araliginda esitlenmis
puanlar, ham puanlardan; 11 - 25 puan araliginda ise ham puanlar esitlenmis puanlardan daha disiik
deger almistir. Levine wi = 1 i¢in fark puanlari ise en disiik -0.5219 ve en yiiksek 0.3465 arasinda
degerlerini almistir. Levine gdzlenen esitleme w1 = 0.5 sentetik evren agirliginda O - 10 puan araliginda
esitlenmis puanlar, ham puanlardan; 11 - 25 puan araliginda ise ham puanlar esitlenmis puanlardan
daha disiik deger almistir. Levine w1 = 0.5 icin fark puanlari ise en dislik -0.543 ile en yiksek 0.354
arasinda degerlerini almigtir.

Levine gozlenen puan esitlemeden sonra gercek puan esitleme yontemi kullaniimis ve bu
yontemde sentetik evren agirliklari kullaniimamistir. Levine gercek esitlemede O - 11 puan araliginda
esitlenmis puanlar, ham puanlardan; 12 - 25 puan araliginda ise ham puanlar esitlenmis puanlardan
daha disuk deger almistir. Levine gergek puan esitlemede fark puanlari ise en distk 2.5013 ve en
ylksek 1.8666 degerleri hesaplanmistir

Klasik konjenerik esitleme yonteminde 0 - 11 puan araliginda esitlenmis puanlar, ham
puanlardan; 12-25 puan araliginda ise ham puanlar esitlenmis puanlardan daha distik deger almistir.
Ham puanlar ve esitlenmis puanlar arasindaki fark puanlari ise -0.4542 ile 0.3667 arasindadir.

Braun-Holland yontemi kullanildiginda 0-9 puan araliginda esitlenmis puanlar ham puanlardan;
10-25 puan araliginda ise ham puanlar esitlenmis puanlardan daha disiik deger almistir. Braun-Holland
yontemindeki fark puanlari 1.067 ile -0.283 degerleri arasinda degiskenlik gdstermistir. Lineer esitleme
yontemlerinde hata degeri en az Tucker igsel (wi=1) i¢in en fazla ise Levine gercek puan esitleme
tarafindan dretilmistir.

Lineer esitleme yonteminden sonra KTK'da esitylizdelikli esitleme yontemlerine gore
esitlenmis puanlar elde edilmistir. On diizgiinlestirme yapilmadan elde edilen puanlar 0.138 ile 24.088
arasinda degismektedir. Oncelikle diizgiinlestirme siireci icin 6n diizgiinlestirme yéntemlerinden log-
lineer polinom derecesine karar verilmistir. Momentlerin uyumu hem analitik hem de grafiksel olarak
incelendiginde C 6 polinominal dereceye gore log-lineer 6n diizgiinlestirme yontemi kullaniimistir. C6
polinominal derecede log-lineer ve beta4 yontemlerine gore 6n dizgiinlestirmede 0-9 puan araliginda
esitlenmis puanlar ham puanlardan; 10-25 puan araliginda ise ham puanlar esitlenmis puanlardan daha
disik degerler alinmistir. C 6 polinominal derecesine esitlenmis puanlar -0.007 ile 25.309 arasinda
degisirken. beta4 binominal esitlemede ise -0.1637 ile 25.044 arasinda degerlere sahiptir. Son
dizglinlestirme igin analitik ve grafiksel ¢6ziim incelendiginde kibik spline S 0.05 derecesi en uygun
esitleme derecesi belirtmektedir. S 0.05 son diizglinlestirme siirecinde 0 - 8 puan araliginda esitlenmis
puanlar ham puanlardan; 9-25 puan araliginda ise ham puanlar esitlenmis puanlardan daha dusik
degerler alinmistir.

Frekans kestirim yontemi igin sentetik evren agirligi w1 = 0.5; w1 = 0.1 igin O - 2 puan arali§inda
esitlenmis puanlar ham puanlardan; 3 - 12 puan araliginda ise ham puanlar esitlenmis puanlardan daha
disik degerler alinmistir. Ham puan 12 icin sentetik evrenin farkl agirliklari kullanildiginda ise 12’den
daha disiik degerler elde edilmistir.
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KTK’'na bagli esitleme ybntemlerinin esitleme hatalari incelendiginde en disik hata
degerinden en yiksek hata degerine dogru siralama su sekildedir; frekans kestirim yontemi (w; = 0.5),
Tucker igsel (w1 = 1), Levine gozlenen (wi = 0.5), Tucker igsel (w1 = 0.5), klasik konjenerik, frekans
kestirim (w1 = 1), Braun-Holland, dizgilinlestirme yapilmadan EYE ve Levine gergek puan esitlemedir.

MTK’ya dayal esitleme yapmak icin oncelikle ayni 6lgek Gzerinde puanlarin yerlestirilmesi
gerekmektedir. Bu sebeple kalibrasyon yontemleri incelenmis ve en az hata ile Stocking-Lord
kalibrasyon yontemine karar verilmistir. MTK gercek ve gézlenen puan esitleme yontemlerinde 0 - 15
puan araliginda puan araliginda esitlenmis puanlar ham puanlardan; 16 - 25 puan araliginda ise ham
puanlar esitlenmis puanlardan daha disiik degerler alinmistir. Hata katsayilari incelendiginde en disiik
esitleme hatasi MTK gercek puan esitleme yontemindedir. Kuramsal olarak esitleme yontemleri
incelendiginde MTK gercek ve gozlenen esitleme yontemleri, KTK daki tiim esitleme yontemlerinden
daha az hata ile esitlenmis puanlarin elde edildigi goriilmektedir

Sonug ve Oneriler

KTK blnyesindeki lineer ve esitylizdelikli ve MTK gercek ve gézlenen puan esitleme yontemleri
kullanilarak PISA 2012 matematik testi kitapcikl ve kitapcik3 test puanlari esitlenmistir. Lineer
esitlemede Tucker wi=1, w1=0.5 sentetik evren agirliklar, Levine gézlenen wi = 1, wi = 0.5 sentetik
evren agirliklar, Levine gercek, klasik konjenerik, Braun-Holland yéntemleri kullaniimistir. Lineer
esitleme yontemlerinde en az esitleme hatasi sentetik evren agirligi wi= 1 Tucker igsel yontemi ile en
fazla hata ise Levine gergek puan esitleme yontemlerinden elde edilmistir.

Esitylzdelikli esitlemede ise dizglnlestirme yapilmadan, 6n dizglinlestirme icin C 6
polinominal derecesine dayali log-lineer, beta4, son diizglinlestirme S 0.05 kiibik spline derecesi ve w;=
1, wi= 0.5 sentetik evren agirliklar kullanilarak frekans kestirim yontemleri ile esitlenmis puanlar
hesaplanmistir. Bu esitleme yéntemleri arasinda frekans kestirim (w;= 0.5) oldugu, en fazla hatanin
diizglinlestirme yapilmamis EYE yontemi oldugu gorilmistiir. KTK'ya dayali lineer ve esitylzdelikli
esitleme yontemleri hata degerlerine gore kiyaslandiginda en az hata esitylizdelikli esitleme
yonteminde oldugu gorilmustdr.

MTK’da esitleme yonteminden 6nce kalibrasyon yontemine karar verilmistir. En uygun
kalibrayon yontemi en az hata ile Stocking-Lord ile saglanmistir. MTK gergek ve gozlenen puan esitleme
yontemleri karsilastirildiginda en az hata MTK gergek puan esitleme yontemidir. MTK gercek puan
esitleme yonteminin daha robust bir ¢oziim Urettigi, daha az hata ile esitleme yaptigi sonucuna
variimistir. incelenen tiim kuramlara dayali esitleme yéntemleri en az hataya gére siralandiginda MTK
gercek puan esitleme, MTK gozlenen puan esitleme, frekans kestirim (w1= 0.5), frekans kestirim (wi=
1), Tucker (wi= 1), Levine gobzlenen (wi= 1), Levine goézlenen (w;=0.50), Tucker (wi= 1), klasik
konjenerik, frekans kestirim (wi= 1), Braun-Holland, diizglinlestirme yapilmamis EYE, Levine gercek
puan esitleme yontemi seklindedir. Bu galisma bulgulari dogrultusunda ortak maddeli esdeger olmayan
gruplar deseninde yapilan esitleme silirecinde en az hata ile MTK gergek puan esitleme yonteminden
elde edilmistir.

Bu arastirmadan elde edilen sonuglarla birlikte PISA 2012 igin farkl kitapgiklar farkh ortak
madde oranlari gozetilerek incelenebilir. PISA 2012’de yer alan diger okuryazarhk tirleri (fen ve
teknoloji ve okuma becerisi) icin esitleme siregleri raporlastirilabilir. Calisma verilerinde coklu
puanlama 0-1 matrisine donistirilerek incelenmistir. Baska bir ¢calismada ¢oklu puanlamaya dayali
olarak esitleme yontemleri kiyaslanabilir. Arastirmada ele alinan ortak maddeli esitleme yontemleri
yerine okuryazarlk puanlariile distik, orta ve yiiksek korelasyon veren kodegiskenlerine bagli esitleme
sureci ele alinabilir. PISA 2012 testinde yer alan tek boyutluluk varsayiminin ihlalini vurgulayarak gergek
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verilere dayali similasyon yapilarak tek boyutluluk ihlalinde esitleme yontemleri kiyaslanabilir.
Arastirmada coktan se¢meli test maddeleri veri olarak degerlendirilmistir. Karma test formatinda
esitleme yontemleri denenebilir. Ortak maddenin testin toplam madde sayisina gore farkli oranlarina
gore degistirilip en uygun ortak madde orani ve bu sirecte kullanilacak esitleme yontemine karar
verilebilir.

Appendixes

Appendix 1-Distribution of Students Receiving Booklets by Countries

Booklet 1 Booklet 3
China (QCN) 442 439
Indonesia (IDN) 424 417
Finland (FIN) 683 669
Turkey (TUR) 372 375
Total 1921 1900

General Total 3821
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Appendix 2
Comparison of parameters according to t test
Parameter BOOkletS n X Sx df t P
a Booklet 1 13 2.198 0.583 24 0.243 0.769
Booklet 3 13 2.138 0.661
b Booklet 1 13 0.458 0.796 24 0.312 0.468
Booklet 3 13 0.369 0.644
C Booklet 1 13 0.129 0.093 24 0.513 0.991
Booklet 3 13 0.109 0.1
Comparison of mean score according to t test
Booklets n X Sx df t P
Booklet 1 1921 11.31 6.075913 3819 0.554 0.58
Booklet 3 1900 11.43 6.351331
Reliability Coefficients of Booklets
Booklet 1 Booklet 3
KR-20 0.902 0.910
Fisher Z Coefficients of Booklets
Booklet 1 Booklet 3
Fisher Zr 1.472 1.528
Booklets Dimension X2 (sd) RMSEA  GFI CFI NNFI  SRMR A €
?°°k'et Unidimension (121;359)0'5 4% 005 0991 0969 0952 00531 0.42-090  0.10-0.60
§°°k'et Unidimension (121;352)1'5 9 005 099 0965 095 00517 043-090  0.10-0.60
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Appendix 3-Items and Codes in Booklets
Item type Booklet Items Codes of
Items

Non- Booklet 1 MATH-P2012- An advertising Column Q1 PM00GQO1

anchor/common

items MATH-P2012-Speeding Fines Q1 PMS09Q01
MATH-P2012-Speeding Fines Q2 PM909Q02
MATH-P2012-Speeding Fines Q3 PM909Q03
MATH-P2012-Roof Truss Design Q1 PM949Q01T
MATH-P2012-Roof Truss Design Q2 PM949Q02T
MATH-P2012-Roof Truss Design Q3 PM949Q03T
MATH-P2012-Migration Q1 PM955Q01
MATH-P2012-Migration Q2 PM955Q02
MATH-P2012-Migration Q3 PM955Q03
MATH-P2012-Bike Rental Q2 PM998Q02T
MATH-P2012-Bike Rental Q4 PM998Q04T

Booklet 3 MATH-P2000-Pipelines Q1 PM273Q01T

MATH-P2003-Lotteries Q1 PM408Q01T
MATH-P2003-Transport Q1 PM420Q01T
MATHP2003-TheThermometer Criket Q1 PM446Q01
MATHP2003-TheThermometer Criket Q2 PM446Q02
MATH-P2003-Tile Arrangement Q1 PM447Q01
MATH-P2003-The Fence Q1 PM464Q01T
MATH-P2003-Telephone Rates Q1 PM559Q01
MATH-P2003-Computer Game Q1 PM800Q01
MATH-P2003-Carbon Dioxide Q1 PM828Q01
MATH-P2003-Carbon Dioxide Q2 PM828Q02
MATH-P2003-Carbon Dioxide Q3 PM828Q03

Anchor items Booklet 1 ve Booklet3 ~ MATH-P2012-Apartment Purchase Q1 PMOOFQO1
MATH-P2012-Drip Rate Q1 PM903Q01
MATH-P2012-Drip Rate Q3 PM903Q03
MATH-P2012-Charts Q1 PM918Q01
MATH-P2012-Charts Q2 PM918Q02
MATH-P2012-Charts Q5 PM918Q05
MATH-P2012-Sailing Ships Q1 PM923Q01
MATH-P2012-Sailing Ships Q3 PM923Q03
MATH-P2012-Sailing Ships Q4 PM923Q04
MATH-P2012-Sauce Q2 PM924Q02
MATH-P2012-Revolving Door Q1 PM995Q01
MATH-P2012-Revolving Door Q2 PM995Q02
MATH-P2012-Revolving Door Q3 PM995Q03
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Appendix 4- Equating Scores and Difference Values Obtained Using the Tucker Internal Partner
Equating Method

Tucker-Internal

Raw Scores  Equating Scores for wi=1 Difference Equating Scores for w1=0.5  Difference

0 0 0 0 0

1 0.7374 0.2626 0.8071 0.1929
2 1.7737 0.2263 1.8366 0.1634
3 2.8099 0.1901 2.8661 0.1339
4 3.8462 0.1538 3.8956 0.1044
5 4.8824 0.1176 4.9251 0.0749
6 5.9187 0.0813 5.9546 0.0454
7 6.9549 0.0451 6.9841 0.0159
8 7.9912 0.0088 8.0136 -0.0136
9 9.0275 -0.0275 9.0431 -0.0431
10 10.0637 -0.0637 10.0726 -0.0726
11 11.1 -0.1000 11.1021 -0.1021
12 12.1362 -0.1362 12.1316 -0.1316
13 13.1725 -0.1725 13.1611 -0.1611
14 14.2087 -0.2087 14.1906 -0.1906
15 15.245 -0.245 15.2201 -0.2201
16 16.2813 -0.2813 16.2496 -0.2496
17 17.3175 -0.3175 17.2791 -0.2791
18 18.3538 -0.3538 18.3086 -0.3086
19 19.39 -0.39 19.3381 -0.3381
20 20.4263 -0.4263 20.3676 -0.3676
21 21.4625 -0.4625 21.3971 -0.3971
22 22.4988 -0.4988 22.4266 -0.4266
23 23.5351 -0.5351 23.4561 -0.4561
24 24,5713 -0.5713 24.4856 -0.4856

25 0 25 0

N
(9]
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Appendix 5- Equating Scores and Difference Values Obtained Using the LevineOS Equating Method

Levine OS
Equating Scores for
Raw Sores Equating Scores for wi=1  Difference w1=0.5 Difference

0 0 0 0 0

1 0.6535 0.3465 0.6459 0.3541
2 1.6913 0.3087 1.6849 0.3151
3 2.729 0.271 2.7239 0.2761
4 3.7668 0.2332 3.7629 0.2371
5 4.8045 0.1955 4.8019 0.1981
6 5.8423 0.1577 5.841 0.159
7 6.8801 0.1199 6.88 0.12
8 7.9178 0.0822 7.919 0.081
9 8.9556 0.0444 8.958 0.042
10 9.9933 0.0067 9.997 0.003
11 11.0311 -0.0311 11.036 -0.036
12 12.0688 -0.0688 12.075 -0.075
13 13.1066 -0.1066 13.114 -0.114
14 14.1444 -0.1444 14.153 -0.153
15 15.1821 -0.1821 15.192 -0.192
16 16.2199 -0.2199 16.2311 -0.2311
17 17.2576 -0.2576 17.2701 -0.2701
18 18.2954 -0.2954 18.3091 -0.3091
19 19.3331 -0.3331 19.3481 -0.3481
20 20.3709 -0.3709 20.3871 -0.3871
21 21.4087 -0.4087 21.4261 -0.4261
22 22.4464 -0.4464 22.4651 -0.4651
23 23.4842 -0.4842 23.5041 -0.5041
24 24.5219 -0.5219 24,5431 -0.5431
25 25 0 25 0
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Appendix 6- Equating Scores and Difference Values Obtained Using the Levine True Score Equating
Method

LevineTS

Raw Scores Equating Scores Difference
0 0 0

1 0 0

2 0 0

3 1.1301 1.8699
4 2.3602 1.6398
5 3.5902 1.4098
6 4.8203 1.1797
7 6.0504 0.9496
8 7.2804 0.7196
9 8.5105 0.4895
10 9.7406 0.2594
11 10.9706 0.0294
12 12.2007 -0.2007
13 13.4307 -0.4307
14 14.6608 -0.6608
15 15.8909 -0.8909
16 17.1209 -1.1209
17 18.3510 -1.3510
18 19.5811 -1.5811
19 20.8111 -1.8111
20 22.0412 -2.0412
21 23.2713 -2.2713
22 24.5013 -2.5013
23 25 0

24 25 0

25 25 0
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Appendix 7- Equating Scores and Difference Values Obtained Using the Classical Congeneric
Equating Method

Classical Congeneric

Raw Scores Equating Scores Difference
0 0 0

1 0.6333 0.3667
2 1.6690 0.3310
3 2.7047 0.2953
4 3.7404 0.2596
5 4.7761 0.2239
6 5.8118 0.1882
7 6.8475 0.1525
8 7.8832 0.1168
9 8.9188 0.0812
10 9.9545 0.0455
11 10.9902 0.0098
12 12.0259 -0.0259
13 13.0616 -0.0616
14 14.0973 -0.0973
15 15.1330 -0.1330
16 16.1687 -0.1687
17 17.2044 -0.2044
18 18.2401 -0.2401
19 19.2758 -0.2758
20 20.3115 -0.3115
21 21.3472 -0.3472
22 22.3829 -0.3829

Appendix 8- Equating Scores Obtained from the Braun-Holland Method

Braun-Holland

Raw Scores Equating Scores Difference

0 0 0

1 0 0

2 0.9335 1.0665
3 2.0835 0.9165
4 3.2334 0.7666
5 4.3833 0.6167
6 5.5333 0.4667
7 6.6832 0.3168
8 7.8331 0.1669
9 8.9831 0.0169
10 10.133 -0.133
11 11.2829 -0.2829

12 0

=
N
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Appendix 9- Values Obtained from EE Method Based on Pre-Smoothing

EE

X form score Standard Error Unsmoothed Log-Lineer (C=6) Betad

0 0.1630 0.1384 -0.0681 -0.1637
1 0.2137 1.1492 0.8742 0.7833
2 0.1742 2.0807 1.8140 1.7339
3 0.1655 2.9008 2.7460 2.6994
4 0.1831 3.7078 3.6794 3.6815
5 0.2035 4.5315 4.6317 4.6969
6 0.2384 5.4438 5.6234 5.7431
7 0.2916 6.6477 6.6708 6.8132
8 0.3081 7.8182 7.7791 7.8985
9 0.3316 9.0535 8.9379 8.9916
10 0.3292 10.1093 10.1243 10.0871
11 0.3379 11.1660 11.3084 11.1810
12 0.3525 12.3693 12.4626 12.2700
13 0.4455 13.5228 13.5677 13.3511
14 0.3409 14.8450 14.6131 14.4215
15 0.2978 15.7167 15.6000 15.4783
16 0.2881 16.4249 16.5391 16.5187
17 0.3112 17.3366 17.4492 17.5392
18 0.2956 18.1770 18.3534 18.5353
19 0.3496 19.4024 19.2760 19.5034
20 0.2425 20.2149 20.2384 20.4440
21 0.2452 21.1492 21.2519 21.3607
22 0.2197 22.1928 22.3106 22.2648
23 0.2737 23.5643 23.3847 23.1723
24 0.1414 23.7691 24.4196 24.0965
25 0.3099 24.0878 25.3089 25.0442
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Appendix 10-Raw Score Conversions for Post-Smoothing

Raw Scores Standard Error Unsmooted $=0.01 S=0.05 S=0.10 S=0.20 S=0.30 S=0.40 S=0.50 S=0.75 S=1.00 LE

0 0.163 -0.143 -0.065 -0.052 -0.045 -0.054 -0.068 -0.081 -0.091 -0.092 -0.091 -0.401
1 0.2137 0.787 0.806 0.845 0.866 0.837 0.795 0.757 0.726 0.724 0.727 0.644
2 0.1742 1.887 1.874 1.847 1.823 1787 1759 1735 1.715 1726 1728 1.689
3 0.1655 2.825 2.813 2787 2760 2741 2.738 2.736 2.736 2763 2765 2.735
4 0.1831 3.663 3.667 3.679 3.684 3.702 3.723 3.742 3.76 3.801 3.802 3.780
5 0.2035 4574 4569 4596 4.630 4.684 4.725 476 4791 4.838 4.839 4.825
6 0.2384 5.571 5571 5592 5631 5701 5752 5795 5831 5876 5875 5.870
7 0.2916 6.657 6.670 6.678 6.698 6.760 6.807 6.848 6.883 6914 6912 6.916
8 0.3081 7.847 7.848 7.828 7.817 7.855 7.888 7.917 7.943 7951 7.949 7.961
9 0.3316 9.044 9.023 8983 8964 8974 8986 8998 9.01 8989 8986 9.006
10 0.3292 10.118 10.116 10.112 10.117 10.104 10.091 10.083 10.079 10.026 10.023 10.052
11 0.3379 11.181 11.198 11.245 11.270 11.231 11.194 11.168 11.147 11.064 11.059 11.097
12 0.3525 12.368 12.364 12413 12417 12.344 12.287 12.245 1221 12101 12.096 12.142
13 0.4455 13.523 13.601 13.586 13.536 13.430 13.362 13.309 13.265 13.138 13.133 13.188
14 0.3409 14.845 14.778 14.682 14.595 14.480 14.411 14.358 14.309 14.175 14.17 14.233
15 0.2978 15.717 15.692 15.642 15.578 15.490 15.434 15.388 15343 15.212 15206 15.278
16 0.2881 16.435 16.485 16.517 16.507 16.468 16.435 16.402 16.366 16.248 16.243 16.324
17 0.3112 17.341 17.340 17.393 17.420 17.430 17.422 17.406 17.381 17.284 17.28 17.369
18 0.2956 18.251 18.289 18311 18.345 18.391 18.405 18.404 18391 1832 18317 18.414
19 0.3496 19.377 19.308 19.271 19.297 19.360 19.39 19.401 19.399 19.356 19.354 19.460
20 0.2425 20.263 20.262 20.249 20.278 20.346 20.383 20.401 20.407 20.392 20.39 20.505
21 0.2452 21.204 21.224 21.268 21.299 21.354 21387 21.406 21.416 21.427 21.427 21.550
22 0.2197 22312 22360 22.364 22.365 22.386 22.404 22.417 22.427 22.463 22.464 22.596
23 0.2737 23.564 23.539 23.485 23.455 23.433 23.429 23.432 23.44 23.498 23.501 23.641
24 0.1414 24.349 24403 24.409 24.404 24.383 24372 24371 24379 2444 24444 24.686
25 0.3099 25.088 25.134 25.136 25.135 25.128 25.124 25.124 25.126 25.147 25.148 25.732
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Appendix 11-Frequency Estimation Method Results According to Different Weight Values of the
Synthetic Population

Synthetic Equating Synthetic Equating

Weights Raw Scores Scores Difference Weights Scores Difference
"‘V'vf:g:? 0 0 0 wi=1; W=0 0 0
1 0 0 0 0
2 0 0 0 0
3 3.9136 -0.9136 3.9172 -0.9172
4 49173 -0.9173 49215 -0.9215
5 5.9513 -0.9513 5.9593 -0.9593
6 6.0923 -0.0923 6.0947 -0.0947
7 7.2091 -0.2091 7.2133 -0.2133
8 8.1629 -0.1629 8.1648 -0.1648
9 9.0895 -0.0895 9.0912 -0.0912
10 10.1874 -0.1874 10.1892 -0.1892
11 11.4419 -0.4419 11.4434 -0.4434
12 11.6069 0.3931 11.6065 0.3935
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Appendix 12- Scores Obtained from IRT TS and IRT OS Equating Methods
X Scores IRTO IRT OS
IRT TS Difference Difference
0 0 0 0.0489 -0.0489
1 0.9477 0.0523 0.9824 0.0176
2 1.8955 0.1045 1.8965 0.1035
3 2.8462 0.1538 2.78 0.22
4 -1.3124 3.7859 0.2141 3.6408 0.3592
5 -0.9112 4.4421 0.5579 4.4699 0.5301
6 -0.647 5.205 0.795 5.3319 0.6681
7 -0.439 6.1223 0.8777 6.2561 0.7439
8 -0.2673 7.1676 0.8324 7.2557 0.7443
9 -0.1206 8.2952 0.7048 8.3046 0.6954
10 0.0103 9.4658 0.5342 9.362 0.638
11 0.131 10.645 0.355 10.4504 0.5496
12 0.2444 11.8017 0.1983 11.6826 0.3174
13 0.3516 12.9166 0.0834 12.8915 0.1085
14 0.4535 13.9877 0.0123 13.9777 0.0223
15 0.5513 15.0248 -0.0248 15.0174 -0.0174
16 0.6467 16.0439 -0.0439 16.0452 -0.0452
17 0.7418 17.0623 -0.0623 17.067 -0.067
18 0.8393 18.0946 -0.0946 18.0992 -0.0992
19 0.9431 19.1495 -0.1495 19.1623 -0.1623
20 1.0595 20.2319 -0.2319 20.231 -0.231
21 1.1992 21.3487 -0.3487 21.311 -0.311
22 1.3847 22.5154 -0.5154 22.5026 -0.5026
23 1.6807 23.6584 -0.6584 23.6854 -0.6854
24 2.1527 24.5061 -0.5061 24.4691 -0.4691
25 25 0 25 0
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Alistirma Yapmak Miikemmellestirir mi? Egretileme Yoluyla ingilizce

Ogretmen Adayi Gériislerinin incelenmesi

Does Practice Make Perfect? Insights from Pre-service EFL Teachers via
Metaphors
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Dr. Ogretim Uyesi @ Yildiz Teknik Universitesi, Yabanci Diller Egitimi Bolimii ¢
gefeoglu@yildiz.edu.tr ¢ ORCID: 0000-0003-2771-4401

Ozet

ingilizce gretmen adaylarinin mesleki kimliklerini nasil kavramsallastirdiklari dogrudan yabanci dil
Ogretimini etkiledigi icin her zaman bilimsel arastirmalarin bir pargasi olmustur. Fakat mesleki kimlik gelisimi
ve sinif-igi alistirma arasindaki iliskiyi ortaya ¢ikarmak egretileme analizi gibi sinirli sayidaki arastirma
yontemleri ile mimkindir. Buradan hareketle, bu ¢alismanin amaci 6gretme deneyimi agisindan farklilik
gdsteren ingilizce 6gretmen adaylarinin mesleki kimliklerini nasil anlamlandirdiklarini egretileme yéntemiyle
bulmak ve sonrasinda kuglik 6lgekli 68retim ya da uygulamali staj ile elde edilen sinif igi alistirmalarinin
egretileme tercihlerinde bir etkisi olup olmadigini arastirmaktir. Egretileme ¢6ziimleme yontemi ile 184
katihmcidan toplanan veriler Saban, Kocbeker, Saban (2007) tarafindan onerilen cergevede nitel olarak
incelenmistir. Sonuglar her ne kadar 6gretmen adaylarinin tercihlerinde farklilik olsa da deneyimsizden gok
deneyimliye kadar lg¢ grup seklinde siniflandirilan katihmcilarin sinif ici alistirma bakimindan birbirinden
farklilastigini gostermistir. Ozellikle, 6gretmen adaylarinin deneyimlerinin artmasiyla 6gretmen odakli bir
yaklagimdan 6grenci odakh bir yaklasima gegis gozlemlenmistir.

Anahtar Kelimeler: ingiliz Dili Egitimi, Egretileme, Ogretmenlik Bilisi

Abstract

How pre-service EFL teachers conceptualize their professional identities has always been part of
scientific inquiry since it is one of the fundamentals of language teaching settings. Yet, uncovering its
interaction with constructs such as in-class practice has been only possible via a limited set of instruments
one of which is the metaphor analysis. Hence, the aim of the current study was to figure out how pre-service
EFL teachers with different experience backgrounds perceive their professional identities, namely English
language teachers in the form of metaphors and then to understand if in-class practice either via micro-
teachings or practicum courses had any say on their preferences. Data collected from 184 participants through
the metaphor analysis methodology were analyzed qualitatively in line with the framework proposed in
Saban, Kocbeker, Saban (2007). Results revealed that although choices were diversified practice type tested
across three groups ranging from no experience to experienced affected pre-service EFL teachers’ metaphors.
In specific, it was observed that there was a focus shift from a teacher centered account to a learner centered
one in line with the accumulation of in-class practice.

Keywords: English Language Teaching, Metaphors, Teacher Cognition

1. Introduction

In line with the increasing evidence in favor of its impact on classroom practices, teacher
cognition has attracted considerable attention in recent years as a scholarly work (Borg, 2003a). In
specific, language teacher cognition as proposed by Borg (2006) has been exhaustively studied from
different perspectives including prior learning experiences (Golombek, 1998; Hayes, 2005; as cited in
Feryok, 2010). It has always been intriguing whether those language pre-service teachers with no or
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comparatively little in-class teaching experience would hold similar preconceptions as to teaching
when they are contrasted with more experienced ones or not.

These preconceptions, which form the basis for many actions taken in the classroom settings,
are not directly observable. Hence, scholars employ implicit tools such as metaphors to disclose them.
Starting from Lakoff and Johnson’s (1980) influential work on the Cognitive Theory of Metaphors, they
have been exploited highly frequently for a variety of purposes, including instructional purposes (e.g.,
Hoban, 2000; Saban, 2004, among many others). In particular, metaphors are described as
“understanding and experiencing one kind of thing in terms of another” (Lakoff & Johnson, 1980, p.5).
In addition to accumulating evidence in favor of metaphors within cognitivist accounts, the Vygotskian
social constructivist perspective provides further support for metaphors in unveiling identity formation
processes as well (Littlemore & Low, 2006). Thus, from distinct perspectives, they are strongly believed
to foreshadow how human beings perceive the concept targeted by the metaphor.

Taking these into consideration, a metaphor analysis as a robust research tool could be
employed to explore pre-service teachers’ tacit preconceptions of their professional identities.
Moreover, these preconceptions are not stable and interact with a number of intervening factors of
teaching, including previous teaching experiences. In the teaching profession, even long before
candidates become teachers, they construct strong predispositions inherently based on years of
observation throughout their schooling. This is also known as “apprenticeship of observation” by Lortie
(1975) and suggests that pre-service teachers’ perceptions are tenacious and influential on their
teaching. Borg (2004) explains it as follows: “student teachers arrive for their training courses having
spent thousands of hours as schoolchildren observing and evaluating professionals in action” (p. 274).
In addition to these tacit impressions, the way they are trained at the higher education institutions
would have an unambiguous impact on both the way they perceive their professional identities and
the way they take decisions as to their teaching practice.

2. Literature Review

Teaching involves active and constant decision-making processes in the classroom setting and
beyond (Shulman, 1987). Hence, teacher education programs tended to provide detailed theoretical
background on various topics, which aim to equip trainees with up-to-date and efficient tools when
they are to decide on anything in classes. Yet, no matter how efficient these training programs are,
they fall short of providing genuine practice opportunities that would mirror firsthand classroom
experience (Kotelawala, 2012). In order to remedy this gap, several precautions such as microteaching
and practicum courses have been taken and since then, they have become useful means to provide
valuable classroom experience for pre-service teachers.

Microteaching was believed to bridge the gap between theory and classroom practice under
highly controlled circumstances (Allen & Eve, 1968) even though it received severe criticisms due to
unnatural teacher student interaction (Yan & He, 2017). Yet, advantages such as experiencing teaching
in a relatively safer setting and sharing responsibility with peers and academics overweight the
disadvantages (Onwuagboke, Osuala, & Nzeako, 2017). On the other hand, practicum course was
accepted as one of the most significant phases of pre-service teachers’ becoming in-service teachers
as it sets the ground for the first authentic teacher and student interaction under the guidance of a
relatively more experienced teacher (Smith & Lev-Ari, 2005). Conclusively, both microteachings and
practicum courses have turned out to be indispensable parts of teacher education programs
worldwide and they have been highly influential in pre-service teacher cognition (Celen & Akcan, 2017,
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Orland-Barak & Wang, 2021). More explicitly, as these instruments multiply type and amount of
classroom interaction in teacher education they are presumed to trigger conceptual changes as well.

Borg (2003a) defines “the term teacher cognition as an inclusive term to embrace the
complexity of teachers’ mental lives.” (p. 86). With all intervening factors, this complexity has been
attempted to be resolved via metaphor studies as they facilitate comprehension by turning abstract
concepts into tangible ones (Kagan, 1990). Thus, a number of studies on language teacher cognition
employed metaphor analysis in different contexts.

To illustrate, Thomas and Beauchamp (2011) investigated teacher professional role identity of
English language teachers in Canada via metaphors in a longitudinal study that trace language
teachers’ conceptual change in line with the increase in in-class practice. They concluded that the way
participants viewed their roles had drastically changed. In the case of pre-service teachers, metaphors
have been more student-centered, whereas after spending six months of teaching language teachers
tended to highlight problems and challenges of their teaching context from teachers’ perspective.

Likewise, a number of other studies in different contexts from China (Zhu & Zhu, 2018) to USA
(Erickson and Pinnegar, 2017) have been conducted on EFL teacher cognition using metaphor analysis.
Yet, it has been also discussed that culture and the social contexts play a crucial role in how teacher
candidates mirror their professional identities (De Guerrero & Villamil, 2002) while there is also
counter evidence yielding dissimilar findings (Saban et al. 2007; Yesilbursa, 2012). To keep the previous
studies precise and focused studies administered in Turkish contexts have been reviewed
subsequently.

Saban et al. (2007) conducted a metaphor study involving 1222 pre-service teachers (i.e., 334
were participants from the ELT department, making up 27.3% of the whole sample) to understand how
they conceptualize teaching and learning and if there were any differences among participants. Results
of both qualitative and quantitative data analyses yielded 10 primary categories for metaphors and
demonstrated that gender and department are keys to pre-service teachers’ conceptualization of
teaching and learning. Furthermore, Saban et al. (2007) concluded that constructs such as “culture,
gender, and personal experiences as students” have been highly influential on the perceptions of
prospective teachers (p. 520).

Different from the previous study, Seferoglu, Korkmazgil, and Ol¢ii (2009) compared and
contrasted three groups of participants: 58 junior, 92 senior pre-service, and 70 in-service English
language teachers by asking them to complete a prompt in which they come up with metaphors for
“teachers”. The aim was to unveil their implicit understanding of teaching and how it was reflected on
their preferences for different metaphors as well as testing whether teaching experience from limited
to some would have any consequences for language teachers’ metaphor choices. Sticking to Oxford’s
(2001) framework, data were interpreted under three categories for metaphors, each of which reflects
a different mindset. Among them, teacher as facilitator was found to be the most distinguishing
category between pre-service and in-service teachers. Seferoglu et al. (2009) speculated that this
might be related to the focus shift towards a more learner-centered approach. More explicitly, findings
indicated that as in-service language teachers’ in-class experience increases, they are more tuned to
facilitator identity rather than a guide or a resource person.

Likewise, Simsek (2014) studied whether pre-service EFL teachers’ metaphor preferences for
the constructs language and teacher change over a semester after taking a course called Approaches
to ELT. Data collected from 37 sophomore students revealed that there was a shift from the teacher
as a knower to a facilitator. Still, it was reported that a number of participants favored the behaviorist
account over the participatory view in English teaching. Simsek (2004) concluded that this might stem
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from their years of exposure to it, and mindset change requires quite a lot of conscious effort and
practicing awareness-raising tasks such as metaphor analysis.

In a different study, Kavanoz (2016) investigated pre-service EFL teachers’ identity change
throughout their training at a state university via metaphors. For the purposes of the study, 24
sophomores, 46 junior, and 24 senior pre-service EFL teachers were recruited, and data collected via
the “An EFL teacher is like ... because ...” prompt and demographic form were analyzed both
qualitatively and quantitatively. The findings suggested that all metaphors were constructive, although
a wide array of options were elicited. Among those, teacher as knowledge provider or resource was
the most reoccurring one followed by teacher as a direction setter, cooperative leader, and facilitator
respectively (Kavanoz, 2016, p. 27). All in all, participants demonstrated a transformation of teacher-
centered identities that might be closely tied to received formal education towards a student-centered
one in accordance with the expansion of their in-class practice.

In addition to the more up-to date studies (e.g., Rakicioglu-Soylemez, Soylemez & Yesilbursa,
2016) on pre-service EFL teacher cognition via metaphor analysis, studies tend to target the effect of
online and/or distant education on teaching, teacher, and learner from different perspectives
(Bagriacik Yilmaz, 2019; Benlioglu & Kesen-Mutlu, 2022; Cantiirk & Cantuirk, 2021; Kaban, 2021; Keser-
Ozmantar & Yalgin-Arslan, 2019; Villarreal Ballesteros et al.,, 2020), teacher candidates’
conceptualization of Syrian refugees (Turnbull et al. 2022), the use of coursebooks (Kesen, 2010),
mindset change in a longitudinal design (Ulusoy, 2022). Still, Saban et al. (2007) state “in different
stages of becoming a teacher (i.e., in the entry to the program phase, in the practicum phase, or in the
induction phase), teacher candidates could be asked to provide their perceptions of teaching via
metaphors” (p. 521). Thus, different phases of pre-service EFL teacher cognition should be scrutinized
cautiously but research findings have been still far from providing a clear picture.

Taking metaphors as robust tools to gain deeper insight into language teacher cognition, the
current study aims to elucidate whether pre-service language teachers with varying degrees of
teaching experience differ in the way they conceptualize language teachers. Thus, the current study is
guided by the following research questions:

1. What metaphors are produced by pre-service EFL teachers when they are requested to

reflect on the construct of “English teacher”?

2. Do pre-service EFL teachers’ metaphors differ with respect to their in-class teaching

experience?

2. Method

Seferoglu et al. (2009) state, “Metaphor elicitation as a methodology considers the value of
metaphoric language in revealing the subconscious beliefs and attitudes underlying consciously held
opinions” (p.324). In order to gain deeper insight into the implicit nature of the language teacher
identity and its interaction with in-class teaching practice, a metaphorical analysis has been utilized as
a research design. As stated by Yildirnm and Simsek (2011) emerging themes in qualitative research
should be examined in accordance with a framework having the most explanatory power. Hence, in
line with the research questions, which require systematic analyses of emerging themes, the metaphor
analysis described by Saban et al. (2007) has been adopted.

2.1. Participants

The current study targeted pre-service EFL teachers with varying degrees of teaching
experience at a state university in Istanbul. Although no real-life, in-class teaching is presumed at this
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level, thanks to EFL curricula administered in Turkey, EFL teacher candidates have been engaging in
micro and macro teachings starting from their third year of university training. More specifically, the
EFL curriculum instructs that pre-service teachers in the first two years take theory-based courses such
as Linguistics, Literature, Approaches to ELT, Educational Psychology, etc., which would form the basis
for their future years of teaching. Then, in the third year, they are enrolled in courses that bring theory
and practice together in a highly controlled setting via micro teachings. For instance, courses such as
Teaching Four Skills, Teaching English to Young Learners, Literature and Language Teaching, and
Drama in Language Teaching have all practice sessions where pre-service teachers engage in micro-
teachings. Likewise, in the fourth year, they spend most of their training either directly observing
English courses or conducting English sessions under the supervision of their mentors (i.e., experienced
English language teachers) at schools pre-determined by the Ministry of National Education
(henceforth MoNE). Taking the peculiarities of the EFL curriculum into consideration, increasing trend
in practice over the years within the curriculum was used to classify freshmen and sophomore pre-
service teachers as no experience group (henceforth NEG), juniors as moderate experience group
(henceforth MEG), and seniors as an experienced group (henceforth EG). Convenient sampling, being
one of the most frequently administered non-probability sampling tools, was preferred. In order to
trace the effect of controlled practice sessions within the curriculum described above, pre-service EFL
teachers at the same state university were employed. 184 participants agreed to answer an online
guestionnaire. Detailed information is indicated in Table 1.

Table 1. Demographics for Participants

Grade N %
No Experience (NEG, Freshmen & Sophomore) 73 39,7
Moderate Experience (MEG, Junior) 54 29,3
Experienced (EG, Senior) 57 31

2.2. Data Collection Tools

For the purposes of the study, a prompt was prepared and shared with pre-service EFL teachers
at a state university in Istanbul via an online questionnaire designed on Google Forms. Ethical
permission was obtained from IRB at Yildiz Technical University with an issue number 2022.10 on
10.03.2022. All participants were informed about the study on the first page of the questionnaire, and
they were only allowed to proceed if they approved to participate. Initially, participants were asked to
read the following instruction: “Write a metaphor for English teachers and explain why you chose it.
(metaphor: a thing regarded as representative or symbolic of something else i.e. The snow is a white
blanket.)” Then, similar to Saban et al. (2007) they were given the fill-in-the-blank sample sentence as
follows “An English teacher is like ... because ...”. The first part of the prompt was provided just to make
sure that participants understood what they were supposed to do and give them some clue as to the
definition of metaphors. In the last part, demographic information such as age, grade level, and
whether they have any teaching experience or not was obtained.

2.3. Data Analysis

184 participants out of approximately 260 pre-service EFL teachers enrolled in the same
program responded to the online questionnaire, and two of the responses were excluded as they were
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irrelevant. Other than these, 180 responses were analyzed qualitatively, sticking to stages proposed
by Saban et al (2007). Firstly, the naming/labeling stage was administered to distinguish metaphors
from other irrelevant samples. At the end of this stage, it was determined that all responses were
metaphors. In the second phase, which is called sorting (clarification and elimination), responses were
analyzed in terms of the topic, the vehicle, and the ground (Saban et al. 2007, p. 512). Two responses
were eliminated as their topics were found to be inappropriate. That’s, one of them was about
language in general, and the other was about life diverging from the “English teacher” perspective. In
the third stage, sample metaphors were compiled and categorized qualitatively by employing thematic
analysis (Creswell, 2007). Five major themes were found for each group. In the fourth stage, inter-rater
reliability was ensured to make sure that researchers were consistent in their analyses of emerging
themes. Sticking to Miles & Huberman’s (1994) formula, another researcher was requested to check
the themes for each group. All measures of reliability were found to be strong (0.91 for NEG, 0.85 for
MEG, 0.93 for EG).

3. Results

In line with the 10 thematic categories ranging from the teacher as a knowledge provider to
the teacher as a cooperative/democratic leader developed by Saban et al. (2007), responses were
analyzed and classified for each group. The most frequently emerging five categories were listed and
interpreted in accordance with participants’ responses. The results were diverse, as is displayed in the
following sections.

3.1. Pre-service English Teachers with No Experience

Responses from 73 pre-service EFL teachers with no teaching experience were evaluated in
accordance with the framework suggested in Saban et al. (2007). Close scrutinization of their
productions revealed that teacher as a molder/craftsperson was the most frequently preferred
metaphor. The table below demonstrates the categories in line with frequencies.

Table 2. Metaphors by Pre-service EFL Teachers with No Experience

Category: Teacher as a ... Metaphor(s) f %

Sculptor, chef, cook, potter,
Molder/craftsperson P f ] p 23 31.94
constructor, painter

(diamond) book, (endless)

Knowledge provider library, dictionary, candle, 16 22.22
pen, reporter
Democratic/cooperative tour, ide, coach
/cooperativ (tour) gui 11 15.27
leader
Facilitator/scaffolder Compass, map 7 9.72
Archetype of spirit Parent, angel, caregiver 5 6.94

NEG tended to idealize English teachers as skilled human beings with the expertise to shape
the raw materials predominantly. Likewise, learners are denoted a passive role waiting to be formed,
and the efficiency of teaching is determined by the competences of EFL teachers. To illustrate, one of
the participants put it as follows:
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An English teacher is a sculptor. A sculptor starts out with a square lump and over time works
on it to reveal something more refined and sculpted within. English teachers do the same thing
to their students. They get students unrefined at the beginning then, they start to shape their
students’ minds. (NEG-034)

Subsequent to teacher as a molder/craftsperson, teacher as a knowledge provider was referred
to as the second most frequent theme. This theme depicts teachers as ultimate sources of knowledge
and teaching as transmitting skills from more knowledgeable to less knowledgeable ones. Typical
examples are a book, library, and candle. It is also significant to note that some participants utilized
“dictionary” which might be unique to English language teacher metaphors, as checking the meaning
of unknown vocabularies has been one of most recurrent patterns for student-teacher interaction.

Furthermore, it was observed that participants within this group showed tendencies to modify
their metaphors with adjectives to intensify the meaning of their choices (i.e., a diamond book, an
endless library) more than other groups. For instance, one of the participants stated: “An English
teacher is an endless library because they have unending support and knowledge for us just if we look
and put in effort for it.” (NEG-056)

The third most frequent theme was teacher as a democratic/cooperative leader. Following
samples indicate that these participants conceptualize English teachers as helpers who collaborate
with their learners in their acquisition which is gradual (i.e. stages: NEG-20) and has a clear route (i.e.
right direction: NEG-029)

English teacher is a guide. She/he points the students in the right direction and guides them for

a better life encouraging them to think objectively. (NEG-029)

English teacher is like a coach. The coach knows everything but he/she always starts from the

bottom and climb the top and go through each stages. (NEG-020)

Taking all these findings into consideration, it is possible to conclude that no experience group
seemed to be more inclined to the teacher as a more powerful, knowledgeable figure with a set of
skills and competencies which are needed to be practiced for efficient teaching and learning to occur.
Thus, NEG provided more teacher-oriented descriptors for the concept of English teacher than any
other groups.

3.2. Pre-service English Teachers with Moderate Experience

As for the MEG, 54 responses were collected and 53 of them were evaluated in line with Saban
et al. (2007). As it is obvious with the table below, teacher as a facilitator appeared to be the most
iterated category different from the NEG.
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Table 3. Metaphors for Pre-service EFL Teachers with Moderate Experience

Category: Teacheras a ... Metaphor(s) f %

Compass, map, space
Facilitator/scaffolder satellite, lighter, 16 30.18
springboard, moonlight

Democratic/cooperative Guide (lifetime, tour), g 15.09
leader guidebook '
Knowledge provider Sun, ocean, tree 6 11.32
Archetype of spirit Parent, best friend 4 7.54

Gatekeeper, cultural
Change agent 3 5.66
ambassador, butterfly

More explicitly, participants in this group produced a wide variety of concepts for teacher as a
facilitator category. Some of them are indicated below:

To me, English teachers are either like a compass or like navigation. It can be difficult or

complicated to learn a new language because we don’t know where to start or what steps to

take. During this process we can get lost similar to how we get lost when we don’t know where
to go. However, navigation is always there for us if we get lost, and it shows the way, much like

English teachers do with their students. (MEG-008)

An English teacher is like the moonlight that sea turtles follow to find their way back. | thought

of sea turtles as students that have learnt basic English in a typical Turkish class setting with a

teacher that doesn’t put any effort into students’ improvements in English language. The

students are lost up until to the point where an English teacher who cares about students comes
into their lives. Then they start to learn and love English and have no problem acquiring the
information and using the language in studies and also daily life. If that moonlight never shows
up, the sea turtles follow city lights and end up dying without going home. So if that teacher
never shows up in students’ lives, they follow the teachers that don’t car and end up not
learning anything and can’t even form basic sentences as we see very commonly in Turkey.

(MEG-020)

English teachers are like space satellites because they collect data from all over the world and

connect everyone together by teaching the most common language. (MEG-040)

These examples highlighted the teachers’ scaffolding role in the classroom, each with a unique
focus. All of them suggested that English teachers assist the learners and help them to find their ways.
Still, learners are active constructors, and teachers are not the ultimate keys to success in foreign
language acquisition. Instead, they provide necessary support and leave the rest to the learners. In
that sense, this finding signals some sort of a mindset change between NEG and MEGs, which might
be attributed to controlled practice via microteaching sessions in the curriculum. These micro sessions
demonstrate to pre-service teachers that no matter how well they get prepared as teachers, if the
learners are not cooperating with them, their sessions are deemed inefficient. Thus, along with a
number of other factors, it is highly probable that the way pre-service EFL teachers view themselves
as teachers is being influenced by the in-class teaching experience even if it is a mock one with no real
learners (i.e., as it is the one in microteachings).
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The second most frequent category was teacher as a democratic/cooperative leader and the
following excerpt indicates that a MEG participant believes that English teachers are responsible for
equipping their learners with tools that might be employed when they face a problem.

An English teacher is like a guide because they light students’ way out of English. Teachers help

their students when they face a difficulty that they can't overcome alone. instead of telling and

showing the students what to do and how to do stuff such as tasks and activities, they
illuminate and guide because students shouldn't be in an environment where everything is
ready in front of them. They must know how to handle problems alone, as well. In that respect,

a teacher is a guide that sheds light for her/his students. (MEG-016)

The third most frequently preferred category was teacher as a knowledge provider and the
example below shows that English teachers were likened to the sun and depicted as the unique sources
of knowledge (i.e. light).

English teachers are like a sun because it reflects its own shine and illuminates everywhere.

English teachers are like that too. They both shine themselves and illuminate every place they

come into contact with, even if they are far from where they are. (MEG-018)

3.3. Experienced Pre-service English Teachers

Similar to MEG, EG participants generated metaphors for the teacher as a facilitator and a
democratic/cooperative leader categories predominantly. Thus, it can be deduced that these
participants focus more on the assistance of the teacher instead of the knowledge provider role that
was evident in NEG. The table below displays frequencies for metaphors:

Table 4. Metaphors for Experienced Pre-service EFL Teachers

Category: Teacheras a ... Metaphor(s) f %
Compass, flashlight,

Facilitator/scaffolder pathfinder, funnel, torch, 20 35.08
map

Democratic/cooperative Coach, (tour) guide,

/cooperativ (tour) gui 13 22.8

leader

Molder/craftsperson Sculptor, architect, chef, 7 12.28

Nurturer/cultivator Gardener 5 8.77

Knowledge provider Tree, sun 5 8.77

Entertainer Actor, puppet master 3 5.26

As is obvious from Table 4, almost all categories except for a knowledge provider designate a
subsidiary role to teachers. That is, EG participants believe that teachers and learners have to
collaborate, and the task of the teacher is to supervise the learners in their language acquisition.
Metaphors from distinct categories support this finding.

Teacher as a facilitator/scaffolder:
| think an English teacher is a compass. Students can use the compass to guide them
appropriately. It is a map that shows you how to learn a new topic or improve your life. Just
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like a compass teacher indicates the right way to the students. Although the roads can change
the right way never changes. (EG-003)

Teacher as a democratic/cooperative leader:

For me, an English teacher is like a tour guide because a teacher can help inspire students in
the same way as a tour guide by leading the students through interesting new concepts, places,
and ideas. (EG-027)

Teacher as a molder/craftsperson:

An English teacher is like a sculptor because they use different tools to shape their students’
English language. (EG-035)

English teacher is an orchestra chef because s/he leads a group of people who have different
backgrounds and abilities thus combining various elements from students. The teacher creates
a perfect harmony in the class. (EG-043)

Teacher as a nurturer/cultivator:
An English teacher is like a gardener because there are lots of different students like different
kinds of flowers. And a teacher helps them bloom. (EG-028)

Teacher as a knowledge provider:
English teachers are like trees with fruits. They give information whoever wants it can pick it.
(EG-032)

Teacher as an entertainer:

I always thought of teaching as acting. As teachers, we need to act a certain way in front of
students. Also, we need to sometimes demonstrate certain things, use role-plays, different
gestures, facial expressions, etc. That’s why | think English teachers are actors. (EG-045)

Except for the metaphors a tree and an actor, they all imply that the primary task of an EFL
teacher is to mitigate the learner’s tension for the unknown and encourage them to acquire target
skills and competencies by keeping learners’ differences in mind. This is a more learner-centered
account of the teaching context, which differs fundamentally from particularly NEG participants’
responses.

When we compare and contrast three groups with one another, it is evident that some
categories dominate responses in all three groups. These are the teacher as a facilitator/scaffolder,
democratic/cooperative leader, molder/craftsperson, knowledge provider, and nurturer/cultivator,
respectively. When we merge groups into one, the teacher as a facilitator outnumbers all other
categories (i.e., F: 43; ratio 23.49%). Furthermore, contrary to some previous works, such as Seferoglu
et al. (2009), “compass” turns out to be the most frequently preferred metaphor by pre-service EFL
teachers targeted in this study. However, the percentage for the most commonly preferred metaphor
(i.e., 9.28%) signals that metaphors have been extensively scattered around a wide spectrum of
options, and these findings could be interpreted as only suggestive instead of comprehensive.
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4. Discussion and Conclusion

This study was guided by two research questions. The aim of the first one was to bring out
metaphors used by pre-service EFL teachers. The results indicated that a substantial range of
metaphors were exploited, and all of them had positive connotations. In particular, the most recurrent
theme for English teachers was the “compass” which forefronts teachers’ facilitative role overall. Even
though participants provided a number of other options which could not be merged under a single
heading according to the classification suggested by Saban et al. (2007), six categories dominated the
rest. These categories, like a facilitator/scaffolder, democratic/cooperative leader, and
molder/craftsperson basically reflected more learner-oriented perspectives, such as guiding learners
towards target skills and competencies, whereas knowledge providers and nurturers/cultivators were
positioning teachers as reliable sources of knowledge which needs to be transmitted to learners.
Hence, like many other studies (Farrell, 2006; 2023), the current study reveals that metaphors
produced by pre-service EFL teachers are diverse, and they seem to echo a conceptual change as to
their conceptualization of English teachers.

To better understand the underlying mechanisms for this conceptual revision pre-service EFL
teachers were compared and contrasted cross-sectionally based on their in-class teaching experience.
Namely, NEG, MEG, and EG groups were scrutinized closely via the metaphor analysis as in-class
practice or experience is one of the noteworthy elements in teacher identity formation (Wan, Low &
Li, 2011). Similar to Saban et al. (2007) and Kavanoz (2016), the results elucidated that participants’
preferences in distinct groups were different from one another. That is, NEG participants attributed
more authoritative and scholarly metaphors to English teachers such as a sculptor, chef, book, and
library. This might be interpreted as they idealize English teachers as reliable sources of information
that empowers teachers to lead the learners.

Different from NEG participants, MEG chose metaphors denoting a more equally distributed
power relation between teachers and learners such as a compass, guide, and friend. In that sense, the
latter depicted English teachers more like companions than the authorities who have the right to share
their knowledge. Thus, there is a clear-cut distinction between NEG and MEG, who also differ in the
way they practice their teaching skills. That is, at the time of the study, NEG participants had not
conducted any microteaching sessions while MEG had practiced their teaching for courses such as
Teaching Skills, Teaching English to Young Learners, and Literature and English Teaching.

Farrell (2023) figured out a similar difference for early career EFL teachers between the 2nd —
3rd year and the 4th — 5th year of teaching. Moreover, “novice EFL teacher identity development may
be a slow process initially in the first three years, but over time, as teachers hone their teaching skills
through practice and while engaging in more interactions with colleagues and administrators, their
professional identity begins to solidify in their 4th and 5th years of teaching” (Farrell, 2023, p. 22). This
might also be true for pre-service EFL teachers, as it was highlighted with the distinction between NEG
and MEG.

Nonetheless, the difference between NEG and MEG did not echo itself between MEG and EG
participants, yielding highly similar choices for metaphors of English teachers. More explicitly, in both
MEG and EG, metaphors falling under the category of the teacher as a facilitator/scaffolder and
democratic/cooperative leader were the most recurring themes. There was only a slight difference in
terms of the third frequent categories. Teacher as a knowledge provider was found out to be the
subsequent category for MEG, whereas it was teacher as a molder/craftsperson for EG. These two
groups were highly similar in terms of their experience. However, EG participants were also taking
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practicum course, which offered genuine observation opportunities at the time of data collection.
Thus, the discrepancy between MEG and EG might stem from the latter’s attentiveness to their
immediate surroundings in MoNE schools. More explicitly, as artificial teacher-student interaction in
micro-teaching has been overridden via practicum, EFL pre-service teachers could gain deeper insights
as to both learners’ and teachers’ perceptions. Furthermore, this might be reflected on their metaphor
preferences.

In brief, the study reveals that pre-service EFL teachers' identity changes are influenced by
practice, such as micro-teaching or participatory observation in practicum, despite their varied
metaphor preferences for English teachers, indicating a significant impact on their understanding of
the construct of English teachers. Hamilton (2016) states that “Learning to teach is contextual, multi-
faceted, and is an ongoing process of development, reflection, application.” (p. 34). Pre-service
teachers delve into this dynamic system, which provides the theoretical background along with highly
controlled practices. The study found that these practices, offered under specific circumstances for
various purposes, are highly influential in forming language teacher identities.

Yet, this study is not without its limitations. One of them is the sampling procedure (i.e.,
convenient), restricting it in terms of both context and the number of participants. This might yield less
generalizable results. Hence, further studies addressing more variability in terms of the population
might provide a more thorough understanding of the relation between practice and pre-service EFL
teacher cognition. Additionally, some other methodologies such as interviews, journals, self-
reflections, and scales, in addition to the metaphor analysis as an instrument, might help data be
triangulated.

References

Allen, D. W, & Eve, A. W. (1968). Microteaching. Theory into Practice, 7(5), 181-185.
https://doi.org/10.1080/00405846809542153

Bagriacik Yilmaz, A. (2019). Distance and face-to-face students’ perceptions towards distance
education: A comparative metaphorical study. Turkish Online Journal of Distance Education,
20(1), 191-207. https://doi.org/10.17718/tojde.522705

Benlioglu, B., & Kesen Mutlu, A. (2022). Online education through the eyes of Turkish EFL instructors:
A study on metaphorical perceptions. Yildiz Journal of Educational Research, 7(2), 88-100.

Borg, S. (2003a). Teacher cognition in language teaching: A review of research on what language
teachers think, know, believe, and do. Language Teaching, 36, 81-109.
https://doi.org/10.1017/50261444803001903

Borg, S. (2003b). Teacher cognition in grammar teaching: A literature review. Language Awareness,
12, 96-108. https://doi.org/10.1080/09658410308667069

Borg, M. (2004). The apprenticeship of observation. ELT Journal, 58(3), 274-276.
Borg, S., (2006). Teacher cognition and language education. Continuum.

Cantirk, G., & Cantiirk, A. (2021). Determining the opinions of English teachers about the distance
online education experience in COVID-19 pandemic by using metaphors. International Journal
of Current Approaches in Language, Education and Social Sciences, 3(1), 1-37.
https://doi.org/10.35452/caless.2021.1


https://doi.org/10.17718/tojde.522705
https://doi.org/10.1017/S0261444803001903
https://doi.org/10.1080/09658410308667069
https://doi.org/10.35452/caless.2021.1

Alistirma Yapmak Mikemmellestirir mi? Egretileme... 919

Celen, K. M., & Akcan, S. (2017). Evaluation of an ELT practicum programme from the perspectives of
supervisors, student teachers and graduates. Journal of Teacher Education and
Educators, 6(3), 251-274.

Creswell, J. W. (2007). Qualitative inquiry and research design (2" ed.). Sage.

De Guerrero, M. C., & Villamil, O. S. (2002). Metaphorical conceptualizations of ESL teaching and
learning. Language Teaching Research, 6(2), 95-120.
https://doi.org/10.1191/1362168802Ir1010a

Erickson, L. B., & Pinnegar, S. (2017). Consequences of personal teaching metaphors for teacher
identity and practice. Teachers and Teaching, 23(1), 106-122.
https://doi.org/10.1080/13540602.2016.1203774

Farrell, T. S. C. (2006). ‘The teacher is an octopus’: Uncovering preservice English language teachers’
prior  beliefs through  metaphor analysis. RELC Journal, 37(2), 236-248.
https://doi.org/10.1177/0033688206067430

Farrell, T. S. C. (2023). From doctor to facilitator: Reflecting on the metaphors of early career EFL
teachers. Reflective Practice, 24(1), 14-26. https://doi.org/10.1080/14623943.2022.2128100

Feryok, A. (2010). Language teacher cognitions: Complex dynamic systems?. System, 38(2), 272-279.
https://doi.org/10.1016/j.system.2010.02.001

Hamilton, E. R. (2016). Picture this: Multimodal representations of prospective teachers' metaphors
about teachers and teaching. Teaching and Teacher Education, 55, 33-44.
http://dx.doi.org/10.1016/j.tate.2015.12.007

Kaban, A. (2021). Determining teachers’, students’, and participants’ perceptions of distance education
through metaphors. International Journal of Research in Education and Science, 7(1), 245-264.
https://doi.org/10.46328/ijres.1316

Kagan, D. M. (1990). Ways of evaluating teacher cognition: Inferences concerning the Goldilocks
principle. Review of Educational Research, 60, 419-469.
https://doi.org/10.3102/00346543060003419

Kavanoz, S. (2016). Unveiling pre-service language teachers’ conceptualizations of teachers of English
through metaphors. Journal of Education and Training Studies, 4(10), 17-32.
http://dx.doi.org/10.11114/jets.v4i10.1690

Kesen, A. (2010). Turkish EFL learners’ metaphors with respect to English language coursebooks.
Novitas-ROYAL: Research on Youth and Language, 4(1), 108-118.

Keser-Ozmantar, Z., & Yal¢in-Arslan, F. (2019). Metaphorical perceptions of prospective EFL teachers
related to Turkish educational system. Pegem Journal of Education and Instruction, 9(1), 255-
304. https://doi.org/10.14527/pegegog.2009.009

Kotelawala, U. (2012). Lesson Study in a methods course: connecting teacher education to the field. The
Teacher Educator, 47(1), 67-89. https://doi.org/10.1080/08878730.2012.633840

Lakoff, G., & lJohnson, M. (1980). The metaphorical structure of the human conceptual
system. Cognitive Science, 4(2), 195-208.


https://doi.org/10.1191/1362168802lr101oa
https://doi.org/10.1080/13540602.2016.1203774
https://doi.org/10.1177/0033688206067430
http://dx.doi.org/10.11114/jets.v4i10.1690
https://doi.org/10.14527/pegegog.2009.009

Alistirma Yapmak Mikemmellestirir mi? Egretileme... 920

Littlemore, J., Low, G.D., (2006). Figurative thinking and foreign language learning. Palgrave
Macmillan.

Lortie, D. (1975). Schoolteacher: A sociological study. University of Chicago Press.
Miles, M. B., & Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis. Sage.

Onwuagboke, B. B. C., Osuala, R. C., & Nzeako, R. C. (2017). The impact of microteaching in developing
teaching skills among pre-service teachers in Alvan Ikoku College of Education Owerri, Nigeria.
African Research Review, 11(2), 237-250. https://doi.org/10.4314/afrrev.v11i2.18

Orland-Barak, L., & Wang, J. (2021). Teacher mentoring in service of preservice teachers’ learning to
teach: Conceptual bases, characteristics, and challenges for teacher education reform. Journal
of Teacher Education, 72(1), 86-99. https://doi.org/10.1177/0022487119894230

Oxford, R. L. (2001). ‘The bleached bones of a story’: Learners' constructions of language teachers. In
M. P. Breen (Ed.), Learner contributions to language learning (pp. 86-111). Routledge.

Rakicioglu-Séylemez, A., Séylemez, A. S., & Yesilbursa, A. (2016). Exploring prospective EFL teachers’
beliefs about teachers and teaching through metaphor analysis. In K. Dikilitas (Ed.), Innovative
professional development methods and strategies for STEM education (pp. 220-237). IGI
Global. https://doi.org/10.1177/0022487110396716

Saban, A. (2004). Prospective classroom teachers’ metaphorical images of selves and comparing them
to those they have of their elementary and cooperating teachers. International Journal of
Educational Development, 24(6), 617-635. https://doi.org/10.1016/j.ijedudev.2004.03.003

Saban, A., Kocbeker, B. N., & Saban, A. (2007). Prospective teachers' conceptions of teaching and
learning revealed through metaphor analysis. Learning and Instruction, 17(2), 123-139.
http://dx.doi.org/10.1016/j.learninstruc.2007.01.003

Seferoglu, G., Korkmazgil, S., & Olgii, Z. (2009). Gaining insights into teachers’ ways of thinking via
metaphors. Educational Studies, 35(3), 323-335.
https://doi.org/10.1080/03055690802648135

Shulman, L. (1987). Knowledge and teaching: Foundations of the new reform. Harvard Educational
Review, 57(1), 1-23.

Smith, K., & Lev-Ari, L. (2005). The place of the practicum in pre-service teacher education: The voice
of the students. Asia-Pacific Journal of Teacher Education, 33(3), 289-302.
https://doi.org/10.1080/13598660500286333

Simsek, M. R. (2014). A metaphor analysis of English teacher candidates’ pre- and post-course beliefs
about language and teaching. Dicle Universitesi Ziya Gékalp Egitim Fakiiltesi Dergisi, 22, 230-
247.

Thomas, L., & Beauchamp, C. (2011). Understanding new teachers’ professional identities through
metaphor. Teaching and Teacher Education, 27, 762-769.
Https://doi.org/10.1016/j.tate.2010.12.007

Turnbull, J., Yazan, B., Akayoglu, S., Uziim, B., & Mary, L. (2022). Teacher candidates’ ideological
tensions and covert metaphors about Syrian refugees in Turkey: Critical discourse analysis of
telecollaboration. Linguistics and Education, 69, 1-11.
https://doi.org/10.1016/].linged.2022.101053



https://doi.org/10.1177/0022487119894230
http://dx.doi.org/10.1016/j.learninstruc.2007.01.003
https://doi.org/10.1016/j.linged.2022.101053

Alistirma Yapmak Mikemmellestirir mi? Egretileme... 921

Ulusoy, M. (2022). A metaphorical journey from pre-service to in-service years: A longitudinal study of
the concepts of the student and the teacher. Teaching and Teacher Education, 115, 103726.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2022.103726

Villarreal Ballesteros, A. C., Olave Monero, |., & Flores Delgado, L. D. (2020). Teaching is not always
easy: Mexican pre-service English teachers’ beliefs on teaching and learning. Journal of
Language and Education, 6(3), 36-51. https://doi.org/10.17323/jle.2020.10116

Wan, W., Low, G. D. & Li, M. (2011). From students’ and teachers’ perspectives: Metaphor analysis of
beliefs about EFL teachers’ roles. System, 39(3), 403-415.
https://doi.org/10.1016/j.system.2011.07.012

Yesilbursa, A. (2012). Using metaphor to explore the professional role identities of higher education
English language instructors. Procedia-Social and Behavioral Sciences, 46, 468-472.
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2012.05.143

Yildirnm, A. & Simsek, H. (2011). Sosyal Bilimlerde Nitel Arastirma Yéntemleri. Seckin Yayincilik.

Zhu, J., & Zhu, G. (2018). Understanding student teachers’ professional identity transformation
through metaphor: An international perspective. Journal of Education for Teaching, 44(4), 500-
504. https://doi.org/ 10.1080/02607476.2018.1450819

Genis Ozet

1. Giris

Bircok calismada, 6gretmen bilisinin sinif ici etkinliklere olan etkisini destekleyen bulgular
ortaya cikmasiyla birlikte, 6gretmen bilisi bilim alani olarak her gecen giin daha ¢ok ilgi ¢eken bir
calisma alani haline gelmektedir (Borg, 2003a). Ozellikle, Borg‘un (2006) tanimiyla yabanci dil
ogretmeni bilisi, 6gretmenlerin mesleki kimlik gelisimiyle yakindan ilgilidir ve yabanci dil 6gretmenlerin
ogretim ve mesleki deneyim farkliliklarinin sinif ici alinan kararlarda etkin rol oynadigini isaret eden
bircok calisma bulunmaktadir (Feryok, 2010). Buradan hareketle, sinif i¢i deneyimleri agisindan
farkhlasan 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin mesleki deger yargilarinda da farklilasip farklilasmadigi
glncelligini koruyan bir sorudur.

Ogretmenlik meslegine iliskin deger yargilarin incelenmesi sinif ici alinan kararlara olan
etkisinden dolayi gereklidir; fakat belki de 6gretmenlerin kendilerinin bile bilincinde olmadiklari bu
deger yargilari su yiziine ¢ikarmak kolay degildir. Dogrudan incelenemeyen bu yargilari anlamak igin
bilim insanlari egretileme analizi gibi dolayli yollari tercih etmektedirler. Lakoff ve Johnson’in (1980)
calismasindan yola cikarak, glinlimizde bircok bilim insani egretilemeyi dogrudan anlasiimasi gig
kavramlari incelemek icin en uygun yontemlerden biri olarak kabul etmektedir. Lakoff ve Johnson
(1980) egretilemeyi “bir kavrami baska bir kavram yolu ile anlamak ve deneyimlemek” olarak tanimlar
(s. 5). Ozellikle, Sosyal Yapilandirmaci Teori de kimlik gelisimi siireclerini anlama agisindan
egretilemenin yontem olarak dnemine atifta bulunur.

Tiim bunlar géz 6nlinde bulunduruldugunda, bir arastirma araci olarak da egretileme analizinin
Ogretmen ve Ogretmen adaylarinin Usti kapali mesleki yargilarinin ortaya cikarilmasinda
kullanilmasinin bu yargilari anlamada uygun oldugu sonucu ortaya c¢ikar. Ek olarak, bu yargilar
ogretmenlik mesleginin bircok alt bileseniyle etkilesim iginde olup zaman icinde degisime
ugramaktadir. Dolayisiyla zaman i¢indeki degisimi gormek adina egretileme analizi araciliyla 6gretmen
ve dgretmen adaylarinin mesleki deger yargilari incelenmelidir. Oyle ki, 6gretmenlik meslegini yapan
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kisiler mesleki tercihlerini yapmadan c¢ok uzun zaman Once o6grencilik yillari boyunca kendi
ogretmenlerini gbzlemleyerek 6gretmenlik meslegine iliskin yargi ve disiinceleri olustururlar. Lortie
(1975) bunu goézlem stajyerligi (apprenticeship of observation) olarak adlandirir ve diger mesleklerden
farkli olarak bu deger yargilarin 6gretmenlik egitimine zemin olusturdugunu iddia eder.

Borg (2006) “yabanci dil 6gretmenlik bilisi kavramini 6gretmenlerin karmasik zihinsel yapisini
icine alan kapsayici bir kavram” olarak tanimlar. Tim bu karmasik yapi soyut kavramlari somutlastiran
egretileme analizi ile incelemek mimkiindir (Kagan, 1990). Dolayislyla, yabanci dil 6gretmen bilisini
egretileme analizi yontemiyle ele alan birgok ¢alisma bulunmaktadir ve bu ¢calismalar ele alinan konu
bakimindan ¢ok gesitlilik gdstermektedir.

Bu calismalardan en bilinenlerinden biri, Thomas ve Beauchamp’in (2011) ingilizce
ogretmenlerinin 6gretmenlik bilis degisimlerini egretileme ydntemiyle boylamsal olarak inceledigi
¢alismadir. Bu galisma 6gretmenlerin mesleki algilarinin galismaya baslamadan 6nce, daha 6gretmen
odakli oldugu basladiktan sonra ise daha 6grenci odakli oldugunu ve sinif ici deneyimlerin ve
ogretmenlik bilisinin 6gretmenlerin ¢alistigl baglamdan 6nemli 6l¢lide etkilendigini ortaya koymustur.
Bunun yani sira, 6nemli sayida ¢alisma kiiltirin ve baglamin yabanci dil 6gretmen bilisi Gizerinde etkisi
olup olmadigini cok cesitli baglamlarda incelemistir fakat bulgular net bir sonug ortaya koymaktan
uzaktir.

Tirkiye’de yiritilen ve 6gretmen bilisini egretileme analizi yontemi ile ele alan ¢ok sayida
calisma vardir. Ornegin, Saban vd. (2007) yabanci dil 6gretmen adaylarinin da aralarinda oldugu 1222
katilimcidan elde ettigi verileri egretileme analizi yoluyla degerlendirmis ve adaylarin uzmanlik alanina
gore 6grenme ve 6gretme icgin farkli egretileme tercihleri oldugunu ortaya koymustur. Benzer sekilde
yine egretileme yéntemini kullanan Seferoglu vd. (2009), tiniversitede degisik kademelerde ingilizce
Ogretmeni olmak igin hazirlanan adaylarla hizmet ici 6gretmenleri karsilastirmis ve adaylarin
dgretmenligin kolaylastirici ydniinde birbirlerinden ayrildiklarini bulmustur. iki grup arasindaki bu
farkin katilimcilarin sinif ici deneyim olarak birbirlerinden farkli olmasina ve hizmet ici 6gretmenlerinin
sinifta gegirdikleri zamanla dogru orantii olarak Ogretmen taniminda 6grenci bakis agisi
gelistirmelerine baglanmistir. Ogretmen adaylarina odaklanilan baska bir egretileme analizi
calismasinda Simsek (2014), 6gretmen adaylarini ingilizce Ogretiminde Yaklasimlar dersini almadan
Oonce ve aldiktan sonra iki grup seklinde kiyaslamis ve katilimcilarin dersi almalariyla birlikte
O0gretmenlik bilislerinde bir degisiklik oldugunu ama yine davranisgl ydontemi benimseyen ¢ok sayida
katilimer oldugunu belirtmistir. Kavanoz (2016) da ayni yontemi kullanarak ayni Gniversite ve bolimde
farkli siniflarda 6grenim goéren 6gretmen adaylarinin kimlik degisimlerini incelemis ve 6nceki birgok
calisma gibi egitim kademesi arttikca dgretmen adaylarinin “ingilizce Ogretmeni” kavrami igin farkli
egretileme sekilleri tercih ettiklerini ortaya koymustur.

Tim bu galismalar, egretileme yontemini kullanarak yabanci dil 6gretmenlerinin ve adaylarinin
O0gretmenlik bilisine farkh agilardan 1sik tutmaktadir. Bu galisma ise 6ncelikle yabanci dil 6gretmen
adaylarinin hangi egretilemeyi tercih ettigini ve bu tercihlerinin dogrudan sinif ici 6gretme
deneyimleriyle tercihleri arasinda bir iliskisi olup olmadigini incelemeyi hedefler.

2. Yontem

Bu calismada sinif ici etkinlikler ve 6gretmenlik meslek bilisi arasindaki iliskiyi incelemek icin
egretileme analizi yontemi kullanilmistir. Arastirma sorulari dogrultusunda ydritilen nitel analizde
Saban vd. (2007) 6nerdigi adimlar takip edilerek veriler incelenmistir. Bu baglamda ¢alisma istanbul’da
bir devlet (Universitesinin Yabanci Diller Egitimi boliminde yuratilmistir. Calismaya degisik
kademelerden toplam 184 o6gretmen adayr katilmis ve katihmcilar sinif ici 6gretme deneyimi
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dizeylerine gore Ug¢ gruba ayrilmislardir. Bu gruplar hic sinif ici ders anlatma deneyimi olmayanlar
(NEG), yalnizca mikro 6gretim seviyesinde kontrolll sinif ici deneyimi olanlar (MEG) ve son olarak mikro
Ogretim ve staj yoluyla zenginlestirilmis sinif i¢i deneyimi olan 6gretmen adaylari (EG) olarak
belirlenmistir. Veri toplama araci olarak Google Forms kullaniimis bu form Uizerinden egretileme 6rnegi
gosterilerek katilimcilardan bu 6rnek dogrultusunda “ingilizce Ogretmeni” igin egretileme 6rnekleri
olusturmalari istenmistir. Calisma igin gerekli etik kurul izni 10.03.2022 tarih ve 2022.10 sayisi ile
alinmis katilimcilarin onayi dogrultusunda ¢alisma yuritilmustar.

Calismada toplanan verilerin analizinde kullanilan yonteme uygun sekilde veriler analiz
edilmistir. Oncelikle adlandirma/tanimlama yapilmis ve egretileme olmayan &rnekler secilerek veri
setinden cikarilmistir. Sonrasinda veriler egretileme bdélimlerine gére incelenmis ve bir sonraki
asamada siniflandiriimistir. Her grup icin drnekler secilmis tematik inceleme yapilarak tiim veriler
uygun basliklarla eslestirilmistir. incelemenin degerlendirici giivenirligi Miles ve Huberman (1994)
formll ile hesaplanmis ve degerlendirmenin glivenilir oldugu sonucuna ulasilmistir (NEG igin 0.91,
MEG icin 0.85 ve EG i¢in de 0.93).

3. Bulgular, Tartisma ve Sonug

Yapilan g¢alismada iki soruya cevap aranmistir. Bunlardan birincisi, yabanci dil 6gretmen
adaylarinin egretileme tercihlerini 6grenmek, ikincisi ise bu tercihlerin sinif ici deneyimle iliskisi olup
olmadigini incelemektir. Birinci soru kapsaminda yapilan analizler, tiim egretileme tercihlerinin olumlu
cagrisimlari olan kavramlardan secildigini gdstermistir. Ozellikle “pusula” kavraminin en sik tercih
edilen egretileme olmasi 6gretmenligin kolaylastirici yoénine vurgu yapmaktadir. Bunun yaninda
tercihler cok cesitlilik gosterse de Saban vd. (2007)’de kullanilan alti kategori 6n plana ¢ikmaktadir.
Bunlardan kolaylastirici, isbirlik¢i lider, sekillendirici/zanaatkdr olanlar 6grenci temelli bakis agisini
yansitirken, bilgi saglayici ve yetistirici tercihleri 6gretmeni bilgi aktarmak icin kaynak olarak
algiladiklarina isaret etmektedir. Diger bircok calismada oldugu gibi (Farrell, 2006; 2023) 6gretmen
adaylarinin tercihleri gesitlilik gostermis ve zaman iginde adaylarin mesleki kimliklerine olan bakis acisi
kavramsal olarak degismistir.

Degisime neden olan siiregleri daha iyi anlamak igin yabanci dil 6gretmen adaylari sinif igi
deneyimleri bakimindan karsilastiriimistir. Saban vd. (2007) ve Kavanoz (2016) da oldugu gibi gruplar
arasi farkhliklar bulunmustur. Ornegin sinif i¢ci deneyimi olmayan gruptaki katiimcilar cogunlukla sef,
heykeltiras, kitap, kiitliphane gibi bilginin kaynagi ya da sahibi gibi otoriter anlam iceren kavramlari
kullanmislardir. Bu da katilimcilarin ingilizce 6gretmenlerini égrencilerin ihtiyag duydugu bilgiyi onlara
aktarabilecek guvenilir bilgi kaynaklari olarak idealize ettikleri seklinde yorumlanabilir.

Sinif igi deneyimi olmayan gruptan farkl olarak, mikro 6gretim ile kontrollii deneyim sahibi
olan katilimcilar ise tercihlerini 6gretmen ve 6grenci arasindaki glic dagilimini daha esitleyen pusula,
rehber ve arkadas gibi kavramlardan yana kullanmislardir. Bu baglamda bu grup Iingilizce
o0gretmenlerini bilgiye erisimi olan ama ayni zamanda 6grencisine 6grenme slirecinde eslik eden bir
rolde betimlemistir. Bu iki grup arasinda ingilizce 6gretmenlerine iliskin bu fark ikinci grubun mikro
ogretim yoluyla sinif ici deneyimi kazanmasinin yani sira ingilizce 6gretmenlik meslegine temel
olusturan alan derslerini de aliyor olmasindan kaynaklanabilir. Bu gruptaki katilimcilarin hem teorik
hem pratik agidan mesleki kimlik ile ilgili diistiinceleri deneyimi olmayan ve heniiz mesleki alan dersi
almamis gruptan ayrilmistir.

Deneyimi olmayan grup ile kontrolli deneyim kazanmis olanlar arasindaki fark, deneyimli
olanlar ve kontrollii deneyim kazanmis katilimcilar arasinda gézlemlenmemistir. Deneyim agisindan
sinif ici gercek 6gretmeler ve mikro 6gretim olarak farklilasan gruplardaki 6gretmen adaylarinin agirlikh
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olarak tercihleri kolaylastirici ve ishirlik¢i rollerden yana olmustur. Bu benzerlik her iki grubun da sinif
ici deneyim kazanarak 6gretmenlik kimligini bilginin mutlak sahibinden ziyade yol gosterici, 6grenme
surecine yardimci bir role donustiirmesine neden olmus olabilir. Bu iki grup arasindaki tek fark en sik
tercih edilen Uclincl kategoride olmustur. Burada kontrolli deneyimli grup bilgi saglayiciyi tercih
etmisken deneyimli grupsa sekillendirici/zanaatkar tercihinde bulunmustur. Bu fark staj deneyimi ile
sinif ici gbzlemlerini zenginlestirip gercek siniflarda ders yiriitme deneyimi olan 6gretmen adaylarinin
degisen ingilizce 6gretmeni algisini yansitmaktadir.

Sonug olarak bu calisma verileri detaylica incelendiginde yabanci dil 6gretmen adaylari
egretileme tercihleri acisindan birbirinden farklilik gosterse de mikro 6gretim ya da staj dersi
kapsaminda elde edilen sinif i¢i deneyimin 6gretmenlik meslek kimligi Gzerinde etkisi oldugu ortaya
cikmistir. Ozellikle deneyim agisindan daha derinlik kazanan 6gretmen adaylari bilgi temelli
tanimlamalardan isbirlik¢i, rehberlik eden tanimlara dogru bir degisim gostermistir. Bu da ingilizce
O0gretmen adaylarinin mikro 6gretim ve sinif ici uygulamalarla edindiklerin sinif i¢i 6gretmenlik
deneyiminin mesleki kimlik gelisimlerinde gbzlemlenebilir bir fark yarattigini ortaya koymaktadir. Artan
deneyimle birlikte 6gretmen adaylari 6gretmen merkezci bakis agisindan 6grenci merkezci bir bakis
acisi gelistirmis, 6gretmenin sinif ici rolliniin bilgi aktarimindan ziyade 6grencilere kendi 6grenme
sureclerinde rehberlik etme olarak degistirmistir. Tim bunlarin yaninda bu calisma birka¢ acidan
sinirhdir. Oncelikle veriler uygun érnekleme yéntemi ile toplandigi icin calisma baglam ve katilimci
sayisi acgisindan kisitlanmistir. Farkli baglamlarda ve daha fazla sayida katilimci ile bu calismanin
ylratilmesi daha farkli sonuglar ortaya koyabilir. Bunun yaninda ileriki calismalarda yari yapilandiriimis
milakatlar, oOlgekler gibi diger veri toplama araglarinin da kullaniimasi konu hakkinda daha
derinlemesine bilgi edinilmesini saglayabilir.
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Ozet

Bu arastirmada, 6. sinif fen bilimleri dersi vicudumuzdaki sistemler ve sagligi initesinin 6gretiminde
okul digi 6grenme ortamlariyla yiratilen etkinliklerin 6grencilerin bilimin dogasi anlayislarina etkisinin
arastirilmasi amaglanmigtir. Diger bir amag ise 6grencilerin ilgili tGnite konularini 6grenirken derslerinde
yararlandiklari okul disi 6grenme ortamlari hakkindaki goruslerinin alinmasidir. Bu amaglar dogrultusunda,
2021-2022 egitim-6gretim yilinin ikinci déneminde Bati Karadeniz Bolgesi’'nde bir ilin ilgesinde bulunan bir
devlet ortaokulunda 6grenim goren 32 6grenci arastirmanin galisma grubunu olusturmustur. Arastirmada,
nicel ve nitel arastirma yontemlerinin bir arada kullanildigl karma arastirma yonteminin bir ¢esidi olan sirali
aciklayici desen kullanilmistir. Arastirmanin nicel verileri, Bilimin Dogasini Anlama Olgegi ile nitel verileri ise,
Yari Yapilandiriimis Gorlisme Formu ile toplanmistir. Verilerin analizi sonucunda, okul disi 6grenme
ortamlarinda yapilan etkinliklerle destekli derslerin islendigi deney grubu Ogrencilerinin bilimin dogasi
anlayislarinda kontrol grubundaki 6grencilere kiyasla istatistiksel olarak anlamli bir farkhhk tespit edilmistir.
Elde edilen nicel verileri desteklemek amaciyla, deney grubundan segilen sekiz 6grenciye uygulanan yari
yapilandiriimis goérisme formundan elde edilen verilere gére ise, 6grencilerin ¢cogunlugu birgok konuyu
o0grendiklerini, dersi daha eglenceli bulduklarini, kavramlari 6grenirken zorlanmadiklarini ve okul disi 6grenme
ortamlarinda bulunmaktan mutlu olduklarini ifade etmislerdir. Fen bilimleri 6gretmenlerine daha ¢ok okul disi
o0grenme ortamlarindan yararlanmalari dnerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Bilimin dogasi anlayisi, Fen 6gretimi, Okul disi 6grenme ortami, Siral agiklayici
desen

Abstract

This study aimed to investigate the effects of activities carried out in out-of-school learning
environments in teaching the systems in our body and health unit in the 6th-grade science course on students’
understanding of the nature of science. Another aim is to gather the student’s views about the out-of-school
learning environments they use in their lessons while learning the related unit topics. For these purposes, 32
students studying at a public secondary school located in a district of a province in the Western Black Sea
Region in the second semester of the 2021-2022 academic year formed the study group of the research. The
mixed method sequential explanatory design was used. We collected quantitative research data with the
Understanding the Nature of Science Scale and qualitative data with the Semi-Structured Interview Form. As
a result of the data analysis, we detected a statistically significant difference in the understanding of the
nature of the science of the students in the experimental group, where lessons supported by activities in out-

1 Bu arastirma, birinci yazarin yiiksek lisans tez calismasindan tretilmistir.
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of-school learning environments were taught, compared to the students in the control group. According to
the data obtained from the semi-structured interview form applied to eight students selected from the
experimental group to support the quantitative data, the majority of the students stated that they learned
many subjects, they found the lesson more enjoyable, they had no difficulty in understanding the concepts,
and they were happy to be in out-of-school learning environments. It is recommended that science teachers
benefit more from out-of-school learning environments.

Keywords: Out-of-school learning environment, Understanding the nature of science, Science
teaching, Sequential explanatory design

1. Giris

Ogrenme, okul yasantilariyla gerceklesen bir olguyla beraber ayni zamanda yasam boyu devam
eden bir slrectir. Bu yoniyle 6grenme, sadece formal egitimle degil informal egitimle de
yapilabilmektedir (Damli vd., 2011). Fen 6gretimi; sinif, laboratuvar ve okul disi mekanlar olmak lizere
genellikle i¢ 6grenme ortaminda yurutilmektedir (Orion ve Hofstein, 1994; Sontay vd., 2016). Gergek
hayat ise sinif duvarlarinin disinda devam etmektedir (Payne, 1985). Sinif ve laboratuvar ortamlari fen
dersleri icin sinirh bir 6grenme ortami olup, okul disi 6grenme ortamlariyla destekli fen 6gretiminin
yapilmasi 6grencilere birgok firsatlar sunmaktadir (Carrier, 2009; National Research Council [NRC],
1996).

Bireyin ailesi, arkadas cevresi, sosyal ve kiltlrel etkinlikler ve kitle iletisim araclar gibi
cevreden kazanilan egitim informal egitim olarak adlandirilmaktadir. Bu egitim, okulda planh ve
programli olarak verilen egitim etkinliklerinin disinda kazanilir ve yasam boyu devam eder. Genellikle
yasam icerisinde bireyin farkinda olmadan cevresiyle etkilesimi sonucu meydana gelen 6grenmelerdir
(Sahin, 2019). informal egitim ortamlarinin bireylerin 6grendiklerini sorgulamada, arastirmada,
eglenmede ve bilim 6greniminde daha ilgili ve faydal olabilecegi distnilmektedir (Sen, 2019).
informal egitim; cocugun anne ve babasini izlerken, kardesleriyle ve arkadaslariyla oyun oynarken,
giragin ustasini gozlemlerken, televizyon izlerken, disarda gezerken, kitap okurken vb. cesitli
aktivitelerle gergeklestirilen 6grenmelerdir. Bir nevi informal egitim ortami olarak degerlendirilebilen
okul disi 6grenme ortamlari son yillarda egitimde yaygin bir sekilde kullanilmaktadir. Ozellikle hayvanat
bahgeleri, botanik bahgeler, miizeler, bilim merkezleri, internet siteleri, planetaryumlar, sanayi
kuruluslar, saghk kuruluslari, milli parklar, doga egitimleri, bilim senlikleri ve atolyeler okul disi
O0grenme ortami olarak cok tercih edilmektedir.

Fen egitimi kapsaminda pek ¢ok kavramin soyut olasi nedeniyle fen konularinin 6grenilmesi ve
dolayisiyla kavramsal diizeyde anlasiimasi zorlasmaktadir. Ogrenciler, bu soyut kavramlari
anlamlandirirken genellikle ginlik yasamda gordiklerinden, duyduklarindan ve hissettiklerinden
etkilenmekte ve bilim insanlarinin savunduklarindan daha farkli ¢ikarimlarda bulunabilmektedirler
(Godek vd., 2019). Dolayisiyla fen bilimleri dersindeki kavramlarin 6grencilerin zihinlerinde yeterince
sekillenememesi ve onlarin zihinlerindeki mevcut semalarla dogru bir sekilde iliskilendirilememesi
O0grenmeyi zorlastirabilmekte ve kavram yanilgilarina sebep olabilmektedir. Bu noktada anlaml bir
O0grenme sirecinin yasanabilmesi icin okul disi 6grenme ortamlari byik firsatlar sunmaktadir (Lagin-
Simsek, 2011).

1.1. Fen Bilimleri Egitiminde Okul Disi Ogrenme Ortamlarinin Onemi

Fen bilimleri egitimi; gozlem, siniflama, 6lgcme, tahmin, hipotez kurma gibi bilimsel siiregler ile
birlikte elestirel disinme, problem ¢ézme, iletisim becerileri kazandirmada anahtar roliindedir. Bu
anahtar sayesinde Ogrencilere sadece derslerde kullanacaklari bilgiler yerine giinliik hayatta
karsilasacaklari problemlere ¢6ziim tretme becerilerinin kazandirilmasi saglanmaktadir (Okur, 2017).
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Fen bilimleri disiplinler arasi bir yapisi bulunmasi nedeniyle karmasik ve i¢ ice ge¢cmis bir¢ok bilim
dalinin harmanlanmasi ile meydana gelmektedir. Ayrica, soyut kavramlar icermesi bakimindan
ogrenciler 6grendikleri kavramlari yasantilari ile iliskilendirmelerinde glglikler yasayabilmektedirler.
Karsilasilan bu glcliklerin asilarak, o6grencilerin yaparak vyasayarak, dokunarak, hissederek,
uygulayarak 6grenmeleri gerektigini ortaya ¢cikarmistir (Donel-Akgil ve Arabaci, 2020). Bu durum, fen
bilimleri egitiminde alternatif 6grenme ortamlarinin kullanilmasini bir ihtiyag¢ haline getirmektedir
(Chen vd., 2017). Bu 6grenme ortamlarindan biri de okul disi 6grenme ortamlaridir. Fen bilimleri
egitiminde 6grencilerin yaparak, yasayarak ve deneyimleyerek 6grenmesi olduk¢a dnemlidir (Can,
2019). Cunk( 6grenciler ne kadar ¢ok deneyim yasarsa egitim siireci de o kadar kalici olabilmektedir.
Bu noktada, okul disi 6grenme ortamlari 6nemli bir alternatif 6grenme ortami olusturmaktadir.

Alanyazinda, okul disi 6grenme ortamlarinin fen bilimleri dersinin bazi konularinin
Ogretilmesine etkisini inceleyen arastirmalara rastlaniimigtir. Bu arastirmalardan biri Karamustafaoglu
ve Ermis (2020) tarafindan yapilmistir. Arastirmalarinda, ortaokul 8. sinif biyoteknoloji konusunun okul
disi 6grenme ortamlarindan olan bir {niversitenin Genetik ve Biyomihendislik bolimiinde
gercgeklestirilen 6gretiminin 6grenci gorislerine gore degerlendirilmesini amaglamislardir. Diger bir
arastirma, Kili¢ (2020) tarafindan yapilmistir. Arastirmasinda, okul disi 6grenme ortamlarinin 5. sinif
ogrencilerinin glines, diinya ve ay Unitesine yonelik akademik basari ve tutumlarina etkisini belirlemeyi
amaglamistir. Bakioglu (2017) calismasinda, 5. sinif viicudumuzun bilmecesini ¢dzelim Unitesinin okul
disi 6grenme ortami destekli 6gretiminin etkililigini arastirmistir. Bu arastirmalarda oldugu gibi, okul
disi 6grenme ortamlar;; Ogrencilerin sirekli etkilesim igerisinde olmasi, birgok kavramin
somutlastiriimasi ve kendi vicutlarini yapilan etkinliklerle tanimasi agilarindan etkili 6grenme
yontemlerinden biri olup, ayni zamanda bu c¢alismanin arastirma konusu olan Vicudumuzdaki
Sistemler ve Sagligi Unitesi (VSSU) ile de uyumludur.

Fen bilimleri egitiminde okul disi 5grenme ortamlarinin &nemi 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim
Programi’nda vurgulanmis (Ede, 2019) ve bu ortamlarinin kullaniimasi ve derslerin bu ortamlara zaman
zaman aktarilmasi dnerilmis ve tavsiye edilmistir (Milli Egitim Bakanhg [MEB], 2018). Ayni zamanda,
2019 yilinda MEB tarafindan yayimlanan “Okul Disi Ogrenme Ortamlari Genelgesi” ne gére, 2023 Egitim
Vizyonu kapsaminda yenilik¢i uygulamalarin fen bilimleri dersi egitiminde daha sik kullaniimasi,
okullarin bilim merkezi, mizeler ve sanat merkezleri gibi alanlarla yakin iliski icerisinde bulunmasi
planlanmaktadir (MEB, 2019). Okul disi 6grenme ortamlarinin kullanildigi fen derslerinde 6grenciler
ogrendikleri bilgileri bu ortamlarda yapilan etkinliklerle pekistirmekte ve daha kalici bir 6grenme stireci
yasayabilmektedirler (Giirsoy, 2018). Ayni zamanda, okul disi 6grenme ortamlari soyut kavramlarin
somutlasmasinda ve zihinde anlamlandirilmasi siirecinde de kilit rol oynamaktadir. Okul disi 6grenme
ortamlarinin bir diger 6nemli yoni ise 6grencilerin meslek se¢ciminde onlara yol géstermesidir. Clink
Ogrenciler, okul disi 6grenme ortamlarinda meslekleri yakindan gorebilmekte ve bunlara yonelik
olumlu tutum ve motivasyon gelistirebilmektedirler (Cebi, 2018).

Bu arastirmada kullanilan okul disi 6grenme ortamlari asagida aciklanmustir:

1.1.1. Saghk Kuruluglari

Saglik kuruluslarinin en basinda hastaneler gelmektedir. Hastaneler kolay erisilmesi, is birligi
saglamasi, farkli konularda zengin kaynaklara sahip olmasi, 6grencilerin bilissel, duyussal becerilerini
olumlu etkilemesi nedeniyle okul disi 5grenme ortamlari olarak kullanilmaktadir (Sen, 2019). Ozellikle
bu calismada oldugu gibi, fen bilimleri dersinin bazi Gnitelerinin 6gretiminde saglk kuruluslarinin okul
disi 6grenme ortami olarak kullanilmasi ¢cok uygundur. Ornegin bu calismada, VSSU’niin 6gretimi
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yapilmis ve bu tnite konularinin saghk kuruluslari gibi okul disi 6grenme ortamlarinda 6gretilmesinin
olumlu etkileri gorilmusgtar.

1.1.2. Milli Parklar/Botanik Bahgeleri/Piknik Alanlari

Millt parklar bir tilkenin dogal miraslaridir. Dolayisiyla bunlarin koruma altina alinmasi ve yeni
nesillere saglkli bir sekilde miras birakilmasi gerekmektedir. Milli parklar tiim yaslarda bireylerin cevre
ve doga bilinci kazanmasinda énemli yeri sahiptir. Milli parklar, hem bitki tirlerinin gesitliligi hem de
nesli tikenmekte olan hayvanlarin koruma altina alindigi alanlardir. Bu nedenle yasalarla koruma altina
alinmakta ve tedbirli bir sekilde kullanimi gerceklestiriimektedir (Yicel ve Babus, 2005). Su an
Ulkemizde birgok milli park bulunmaktadir. Bu parklar sahip oldugu dogal ve kiltirel miraslarla
Ulkemizin 6nemli bir doga zenginligi olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Botanik bahceleri ilk olarak okul disi
0grenme ortamlar seklinde kurulmamistir. Kurulus amaglarini temel olarak Universite diizeyinde
arastirma sahalari olusturmaktir. Bunun yaninda bir diger amacg, zirai olarak tGlkenin gelisimini saglamak
ve bitki yetistirme konusunda tedaviler gelistirmektir (Nuhoglu, 2011). Bu durum, zamanla tlkemizde
botanik bahcelerinin yayginlasmasi ve zenginlesmesi ile birlikte birer okul disi 6grenme ortami olarak
karsimiza ¢itkmaya baslamistir. Su an llkemizde bircok botanik bahgesi bulunmakta ve c¢evre bilinci
gelistirilmesi konusunda destek olunmaktadir. Ayni zamanda bu yerlerde piknik amagli etkinlikler ve
aktiviteler de yapiimaktadir.

1.2. Bilimin Dogasi

Son zamanlarda bilimin dogasi, fen egitimi cevrelerinde bilimsel okuryazarligin temel bir
bileseni olarak yeniden ilgi gormistlr (American Association for the Advancement of Science [AAAS],
1993; Bybee, 1997; NRC,1996; National Science Teachers Association [NSTA], 1982). Etkili fen 6gretimi
icin 6nemli, vazgecilmez kosullardan biri bilimin dogasini anlamaktir. Bilimin dogasi kavraminin kesin
bir tanimini yapmak zordur ve bu durum alanyazinda halen tartisiimaktadir (ince ve Ozgelen, 2015;
Lederman vd., 2014; Matthews, 1994). Bunun nedeni, bilimin siirekli degisen bir yapiya sahip
olmasindan kaynaklanabilir. Vesterinen ve Aksela (2013) bilimin dogasini, bilimin ne anlama geldigini,
bilim insanlarinin nasil galistigini ve nasil organize olduklarini, insanlarin bilimsel arastirmaya nasil tepki
verdiklerini, nasil yonlendirdiklerini ve bilim ile toplum arasindaki etkilesimi arastiran bir sistem olarak
tanimlamslardir. Ogrencilerin bilimsel okuryazarliga ek olarak bilimin dogasini anlamalarini saglamak
ve anlayislarini gelistirmek ¢ok onemlidir (AAAS, 1993). Bazi arastirmalara gore, bilimin dogasi
vurgulanmasina ragmen ogrencilerin bilimin dogasi hakkinda c¢ok net ve dogru gorislere sahip
olmadiklari gérilmastir (Akerson ve Hanuscin, 2007; Bell ve Lederman, 2003; Khishfe, 2008). Ne yazik
ki, 6grenciler bilimin dogasini anlamak icin tam donanimh degillerdir (Lederman, 1992). Ancak
Hanuscin ve Hian (2009)’a goére, bilimin dogasini anlayan 6grenciler, bilimsel konulara karsi daha
duyarl olacaklari, bilimsel problemleri kesfedebilecekleri, 6grenme ve problem c¢ézmede tutarl
olabilecekleri ve takdir edebilecekleri igin dnemli bir konuma gelebileceklerdir. Bu durumda bilimin
dogasini kesfedebilen 6grenciler, dersin 6grenme etkinliklerinde bilimle ilgili konu ve kavramlari
anlamada daha basarili olabileceklerdir (Sontay ve Karamustafaoglu, 2018).

Okul disi 6grenme ortamlari ¢ok tercih edilmekte ve birgok ders kapsaminda kullaniimaktadir.
Alanyazin arastirmalar incelendiginde, 6grencilerin bu egitim ortamlarinda ¢ok aktif oldugu, isteyerek
ve eglenerek 6grendigi yoniinde bulgulara ulasilmistir (Oktay, 2022; Oktay vd., 2022; Sen vd., 2021).
Ogrenciler bu egitim ortamlarinda cok daha fazla bilgiler 6grenmekte ve dgrendikleri bilgilerin kalicihg
da saglanmaktadir. Alanyazinda yapilan arastirmalar incelendiginde, fen 6gretiminde kullanilan okul
disi 6grenme ortamlarinin akademik basariyi arttirmada (Erentay, 2013; Kayabas, 2019; Unliitirk,
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2022; Won ve Han, 2010), 6grencilerin fen bilimleri dersine yonelik tutumlarini olumlu yénde
gelistirmede (Bakioglu, 2017; Durel, 2018; Kalik, 2022; Pekin, 2021) etkili oldugu sonuclarina
ulasiimistir. Bunun yaninda, okul digsi 6grenme ortamlari hakkinda 6grenci gorislerinin olumlu
olduguna yonelik (Bakioglu ve Karamustafaoglu, 2020; Sontay vd., 2016) diger arastirmalarin da oldugu
tespit edilmistir. Alanyazinda okul disi 6grenme ortamlarinin bilimin dogasi anlayislarina etkisinin
incelendigi calismalara bakildiginda, ineg (2023) yapilan tezlerin analizleri sonucunda bilimin dogasini
olumlu yonde etkileyen faktorler arasinda okul disi 6grenme ortamlarinin da oldugunu vurgulamistir.
Cigdemoglu vd. (2019), okul disi 6grenme ortamlarinin 6grencilerin bilimin dogasi ile ilgili kazanimlar
elde ettiklerini belirtmislerdir. Erenoglu (2010) da fen 6gretiminin besinci sinif 6grencilerinin bilimin
dogasini anlamalarina olumlu katki sagladigini ifade etmistir. Behrendt ve Franklin (2014), alan
gezilerinin 6grencilere bilimsel bilgiye ulasmada kolaylk sagladigini belirtmislerdir. Lederman vd.
(2013), okul disinda gergeklestirilen bilimsel sorgulama, 6grencilerin bilimin dogasini anlamalarina
yardimci olabilecegini belirtmistir. Ancak bu arastirmada oldugu gibi, fen bilimleri dersi 6. sinif
VvSSU’'niin égretiminde kullanilan okul disi égrenme ortamlarinin dgrencilerin bilimin dogasini
anlayislarina etkisinin ve bu ortamlar hakkinda 6grenci goruslerinin incelenmesinin birlikte ele alindigi
bir calismaya rastlanilamamistir. Hem okul disi 6grenme ortamlarinin, hem bilimin dogasi gibi 6nemli
bir konunun birbirleriyle iligskisinin arastiriimasi, hem de okul disi 6grenme ortamlarinda yapilan
etkinlikler hakkinda 6grencilerin gorislerinin belirlenmesi agilarindan bu arastirmanin alanyazina
katkisinin olacagi distintilmektedir.

1.3. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada, 6. sinif fen bilimleri dersi VSSU’niin 6gretiminde okul disi 5grenme ortamlariyla
yaratilen etkinliklerin 6grencilerin bilimin dogasi anlayislarina etkisinin arastirilmasi amaclanmistir.
Arastirmanin diger bir amaci ise, okul disi 6grenme ortamlari hakkinda 6grencilerin goruslerinin
belirlenmesidir. Bu amaglar dogrultusunda asagida belirlenen arastirma sorularina cevap aranmistir:
1. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin bilimin dogasi anlayislari tizerine,

a) On-test,

b) Son-test,
puanlari arasinda anlamli bir farklihik var midir?
2. Deney grubu 6grencilerinin bilimin dogasi anlayislari Gzerine On-test son-test puanlari arasinda
anlamli bir farkhhk var midir?
3. Kontrol grubu 6grencilerinin bilimin dogasi anlayislari izerine dn-test son-test puanlari arasinda
anlamli bir farklihk var midir?
4. Deney grubu 6grencilerinin okul disi 6grenme ortamlari hakkindaki gorusleri nelerdir?

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli

Nicel ve nitel veri toplama yontemlerinin bir arada kullanildigi bu ¢alismada, karma arastirma
yonteminin bir cesidi olan sirali aciklayici desen kullaniimistir. Creswell (2012)’ ye gére, karma yonteme
iliskin arastirmalarda nicel ve nitel yontemleri birlestirerek tercih edilmesi arastirmada yer alan
problemin iyi bir sekilde kavranmasini saglamaktadir. Agiklayici desende nicel ve nitel veriler iki
asamada ve sirali olarak gerceklesir (Creswell ve Clark, 2017). Bu desende, agirlikli ve 6ncelikli olarak
nicel veriler toplanip analiz edildikten sonra nitel veriler toplanir ve analiz edilir. Bu analizler, birbiriyle
iliskili olup, genellikle yorumlama ve tartisma boélimlerinde birlestirilir (Baki ve Gokgek, 2012).
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Arastirmada, yukarida bahsedildigi gibi 6ncelikli olarak deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerden
nicel veriler toplanmis, daha sonra ise deney grubundan belirlenen sekiz 6grenciden nitel veriler
toplanmis ve analiz edilmistir. Son olarak da, nicel veriler nitel verilerle desteklenerek tartisiimistir.
Arastirmanin nicel kisminda On-test son-test kontrol gruplu yari deneysel desenden
yararlanilmis, nitel kisminda ise durum galismasi yontemi kullanilmistir. Durum ¢alismasi, mevcut
durumu aciklayan ya da degisimi ve gelisimi etkileyen etkenler arasindaki iletisimi derinlemesine
inceleyen ve c¢oOzimleyen, siire¢ icerisindeki gelisimi gosteren boylamsal bir yaklasim olarak
tanimlanmaktadir (Best ve Kahn, 2017). Arastirmanin nicel verileri; Bilimin Dogasini Anlama Olcegi
(BDAO) ile, nitel verileri ise Yari Yapilandirilmis Gériisme Formu (YYGF) ile toplanmistir. VSSU, kontrol
grubu 6grencilerine 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi (FBDOP) ile anlatilirken, deney grubu
Ogrencilerine ise mevcut 6gretim programina ilaveten okul disi 6grenme ortamlarinda yapilan
etkinliklerle desteklenerek anlatilmigtir. Arastirmanin deneysel modeli Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Arastirmanin Deneysel Modeli

Grup On-test Uygulama Son-test
.. Okul disi 6grenme ortamlari ile BDAO

Deney BDAO desteklenmis 6gretim YYGF

Kontrol BDAO 2018 FBDOP’ ye gdre dgretim BDAO

2.2. GCalisma Grubu

2021-2022 egitim-6gretim yilinin ikinci yariyilinda, Bati Karadeniz Bolgesi’ndeki bir ilin ilgesinde
bulunan bir devlet ortaokulunun iki subesinde 6grenim goren 32 6grenci arastirmanin nicel veri calisma
grubunu olusturmustur. Rastgele olarak bu subelerden biri deney, digeri ise kontrol grubu olarak
belirlenmistir. Bu gruplarda esit sayida (N=16) Ogrenci bulunmaktadir. Calisma grubunun
belirlenmesinde basit seckisiz 6rnekleme yontemi tercih edilmistir (Blylkoztirk vd., 2010). Calisma
grubunun ozellikleri Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Calisma Grubunun Demografik Ozellikleri

Cinsiyet
Kiz Erkek
N % N %
Deney 7 43,75 9 56,25
Kontrol 8 50,00 8 50,00

Tablo 2'ye gore, ¢alisma grubunda 15 kiz ve 17 erkek 6grenci bulunmaktadir. Deney grubu, 7
kiz (43,75) ve 9 erkek (%56,25), kontrol grubu ise 8 kiz (%50) ve 8 erkek (%50) 6grenciden olusmaktadir.
Nitel veri ¢alisma grubunu ise, deney grubundan yiksek, orta ve diisiik basari puanina sahip sekiz
Ogrenci olusturmustur (Tablo 3).
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Tablo 3. YYGF icin Belirlenen Ogrencilerin Basari Son-Test Puanlari

Ogrenci Basari Diizeyi Puan
Y1 Yiiksek 18
Y2 Yiksek 17
01 Orta 13
02 Orta 13
03 Orta 12
D1 Duslik 7
D2 Dusuk 6
D3 Dusuk 5

Y: Yiiksek basarih 6grenci, O: Orta basarili 6grenci, D: Diisiik basarili 6grenci

Tablo 3’e gore, YYGF’ ye 18 ve 17 puana sahip yiksek basarili, 13 ve 12 puanlara sahip orta
basarili, 7, 6 ve 5 puanlara sahip diisiik basarili dgrenciler katilmistir. Ogrencilerin sorulari cevaplama
slresi 30 dakika olarak belirlenmis ve onlardan ilgili tGinite konularini 6grenirken okul disi 6grenme
ortamlarinda yapilan etkinlikler hakkindaki gorislerini her bir sorunun altindaki bosluga yazmalari
istenmigtir.

2.3. Veri Toplama Araglari

Arastirmada 6ncelikli olarak nicel veri toplama araci BDAO kullanilmis ve sonrasinda nicel
verileri desteklemek amach nitel veri toplama araci olan YYGF kullanilmistir. Veri toplama araclari
hakkinda detayl bilgiler asagida agiklanmistir:

2.3.1. Bilimin Dogasini Anlama Olgegi (BDAO)

VSSU’ niin égretiminde deney grubunda kullanilan okul disi 6grenme ortamlari ve kontrol
grubunda kullanilan 2018 FBDOP 6grenme siirecleri sonunda her iki gruptaki 6grencilerin bilimin
dogasini anlama diizeyleri arasinda bir farkliligin olup olmadigini belirlemek icin BDAO kullanilmistir.
Bu Olgek, Taskin-Can ve Sahin-Pekmez (2008) tarafindan gelistirilmis, izin alinarak bu ¢alismada
kullanilmistir. BDAO, “Tiimiiyle Katiliyorum”, “Katiliyorum”, “Kararsizim”, “Katilmiyorum” ve “Kesinlikle
Katilmiyorum” seklinde begsli Likert tipinde hazirlanmis olup, 35 maddeden ve (g alt boyuttan meydana
gelmektedir. Bu boyutlar; “bilim”, “bilimsel bilgi” ve “bilim insani” olarak isimlendirilmistir. Olgekteki
maddelerden bazilari 6rnek olarak asagida sunulmustur:

“Gozlem yapmadan bilimsel bilgiye ulasilamaz.”

“Dikkatli yapilmis gézlem bize etrafimizdaki diinya hakkindaki dogrulari verir.”
“Bilimsel bilgi dogal yasamin dogrularini verir.”

“Bilim insanlari sadece bilimsel arag ve geregler ile deney yapamaziar.”

Ornek olarak belirtilen 6lcek maddeleri incelendiginde, okul disi 5grenme ortamlariyla da iliskili
oldugu sdylenebilir. Olcegin genelinin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi ise 0,86 olarak
hesaplanmistir. Olcekte ters maddeler de bulunmakta ve koyu renkli olarak &lcek iizerinde
belirtilmistir. BDAQ’den alinabilecek en diisiik puan 35, en yiiksek puan ise 175'tir.

2.3.2. Yari Yapilandirilmis Gériisme Formu (YYGF)

Arastirmada, VSSU’yii 6grenmelerinde okul disi 6grenme ortamlarinda yapilan etkinlikler
hakkinda gorislerini belirlemek amaciyla deney grubundan sekiz 6grenciye YYGF uygulanmistir. Bu
form hazirlanmadan 6nce alanyazin taramasi yapilmis ve okul disi 6grenme ortamlari hakkinda 6grenci
gorislerinin alindigl arastirmalar incelenmistir. Bu incelemelerden de yararlanarak 6ncelikle alanyazina
katki saglayabilecek durumlari iceren sekiz adet soru hazirlanmis ve uzman gérisine (iki 6gretim tyesi
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ve iki fen bilimleri 6gretmeni) sunulmustur. Uzmanlarin 6nerileri dogrultusunda gerekli diizeltmeler
yapilmis ve YYGF’nin alti sorudan olusmasina karar verilmistir. YYGF, ¢alisma grubuna dahil olmayan
dort 6grenciye uygulanmis ve verilecek siire belirlenmistir. Boylece, YYGF’ye son sekli verilmistir. YYGF,
basar testi son-test puan ortalamalari dikkate alinarak, yliksek (iki 6grenci), orta (li¢ 6grenci) ve dislik
(U 6grenci) puan ortalamalarina sahip sekiz 6grenciye uygulanmistir.

2.4. Uygulama Siireci

Okul disi 6grenme ortamlari 6nemli egitim ve 6gretim ortamlari olarak gérilmektedir. Ancak
iyi planlanmamis bir okul disi 6grenme etkinligi bu olumlu etkilerine ragmen, 6grenciler Uzerinde
olumsuz etkiler birakabilir. Bu 6grenme ortamlari, 6grenciler i¢cin sadece gezme ve eglenme amagh
olmamali ve bu ortamlarinda ders ylritmek isteyen 6gretmenlerin dncesinde, egitim ortaminda ve
sonrasinda neleri yapmalari gerektigini iyi bilmeleri gerekmektedir (Bakioglu, 2017; De W.itt ve
Osborne, 2007; Ekinci vd., 2020; Lagin-Simsek, 2011). Burada Ogretmene 6énemli sorumluluklar
diismektedir. Oncelikle &grencilerin bu ortamlarda nasil davranmalari, neleri yapmalari hususlarinda
bilgilendirmesi gerekmektedir.

Bu arastirmada asagida belirtilen hususlara dikkat edilmistir:

e Oncelikle, yapilan gezinin amacina ulagsmasi icin egitimsel hazirliklar, ulasim, yeme ve
icme, blrokratik isleri iceren bir gezi plani olusturulmustur.

e Ogrenci velilerinden, okul idaresinden ve Milli Egitim Midirligiinden gerekli izinler
alinmistir.

e Okul disi 6grenme ortamlarina gitmeden o6nce gerekli gorismeler saglanmis,
rezervasyon yapilmis ve ulasim araci saglanmistir.

e Geziesnasinda 6grenciler bilgilendirilerek, 6grenme ortamiyla ilgili 6nceden hazirlanan
soru kagitlari 6grencilere dagitilmis ve cevaplamalari istenmistir.

e Okul disi 6grenme ortamlarinda uygulanmak (izere arastirma o©ncesi VSSU
kazanimlarina uygun olarak etkinlik planlari hazirlanmistir.

e Okul disi 6grenme ortamindaki etkinliklerden sonra 6grencilere serbest zaman
taninmistir.

e Her bir okul disi 6grenme ortamindan sonra 6grencilerin o konuyla ilgili 6grendikleri
bilgileri pekistirmek amaciyla ¢alisma yapraklari, hikdaye ve siir yazma gibi cesitli
etkinlikler yapilmistir.

Arastirmada, VSSU secilmistir. Bu Unitenin secilme sebepleri arasinda, kazanimlarinin
ogretilmesinde okul disi 6grenme ortamlarinin daha uygun olmasi ve soyut kavramlarin bu ortamlarda
yapilan etkinliklerle daha kolay 6gretilebilecegi ve somutlastirilabilecegi bulunmaktadir. ilgili Ginite
kazanimlari okul disi 6grenme ortamlariyla eslestirilmis ve dersler bu ortamlarda yuritilmustir. Bu
dogrultuda devlet hastanesi, saghk midurligi ve piknik alani gibi ortamlarda bulunularak uygulamalar
yapilmistir. VSSU, mevcut égretim programinda 18 ders saati olarak verilmistir. Bu siirenin 16 ders saati
uygulamalarla, kalan iki saati ise okul disi 6§renme ortamlarini tanitma, yapilan etkinlikler hakkinda
bilgi verme ve 6lgme araglarinin uygulanmasiyla gegirilmistir.

Kontrol grubunda VSSU; arastirmaci tarafindan 2018 FBDOP’ye gére islenirken, deney
grubundaki 6grencilere ise mevcut programa ek olarak okul disi 6grenme ortamlarinda yapilan
etkinliklerle desteklenerek yine arastirmaci tarafindan islenmistir. Hem deney hem de kontrol grubu
ogrencileriicin Gnite konularinin anlatiminda, Egitim Bilisim Agi (EBA) kullanilarak tnite konulariyla ilgili
konu anlatim videolarindan da yararlanilmistir. Ayrica, bu videolara ek olarak MEB’in yardimci kaynak
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kitaplari da kullanilmistir. Arastirmanin uygulama sirecinde, kontrol ve deney gruplari icin yapilan
islemler Tablo 4’te ayrintili bir sekilde verilmistir.

Tablo 4. Kontrol ve Deney Gruplarinin Haftalik Konu Dagilimi ve Yapilan Etkinlikler

Kontrol Grubu Deney Grubu
Hafta Konu/Kavram
2018 FBDOP Okul Disi Ogrenme Ortami
Sinir sistemi,
Sinir sistemlerinin boltimleri,
Merkezi ve gevresel sinir sistemi, Diiz anlatim, soru-cevap, ilce Devlet Hastanesi
Refleks, tartisma, EBA
i¢ salgi bezleri ve gorevleri Piknik Alani

Cocukluktan ergenlige gegis,
Ergen saghgi,

Duyu organlari ve yapilari,
3. Duyu organlarinin sagligi, .
Diiz anlatim, soru-cevap,

Duyu organlari arasindaki iliski, ilce Devlet Hastanesi
= tartisma, EBA
Teknoloji,

Cucelik, Devlik,
Diyabet, Guatr,
Duyu organi hastaliklari,

Kemik kirilmalari, Romatizma,

ishal, Ulser, Kanser, Sarilik, Anemi, . A i iue
4, Diz anlatim, soru-cevap, I Saghk Mudurluga

Zaturre, Grip,
. " sue e tartisma, EBA
Bobrek tasi, Bobrek yetmezligi, Diyaliz,

Alkol, Sigara,
Organ bagisi,
ilk yardim,

Tablo 4’te belirtildigi gibi, ilgili Gnite konulari/kavramlari dért haftaya ayrilmis, birinci ve ikinci
haftanin konulari/kavramlari ilce devlet hastanesi ve piknik alaninda islenmistir. Uclincii haftanin
konulari/kavramlari da ilce devlet hastanesine gidildiginde islenmis ve burada Uglinct hafta olarak
belirtilmistir. D6rdiinct haftanin konulari/kavramlari ise il saglk mudurlGgune gidilerek, orada yapilan
etkinliklerle islenmistir.

Arastirmada kullanilan nicel veri toplama araci (BDAQO) uygulama 6ncesi dn-test, uygulama
sonrasl ise son-test olarak uygulanmistir. Sadece deney grubundan sekiz 6grenciye ise nitel veri
toplama araci (YYGF) uygulanmistir. Arastirmanin uygulama siireci kontrol ve deney grubu olarak ayri
ayri basliklar halinde asagida belirtilmistir:

2.4.1. Kontrol Grubunda Derslerin islenisi

Nicel arastirmalarda tercih edilen yontem veya yaklasimin etkili olma durumunu tespit etmek
amaciyla, ayni 6zelliklere sahip biri kontrol grubu olmak tzere iki ayri 6grenci grubu belirlenir (Cokluk
vd., 2014). Kontrol grubu, herhangi bir farkliligin gerceklestirilmedigi belirli islemlerin yapildig gruptur.
Bu grupta konular 6grencilere standart bir sekilde verilir. Calismanin kontrol grubunda Unite
kazanimlari 2018 FBDOP’ye gére islenmistir. Unite konulari, Tablo 4’te belirtildigi gibi 6gretilmis ve
ayrica, gerektiginde 6grencilere VSSU’ ye yonelik alistirmalar ve 6devler verilerek ders disi zamanlarda
yapmalari istenmistir. Ek olarak, ders kitabinda bulunan kazanim degerlendirme ¢alismalari her konu
bitiminde arastirmaci tarafindan o0grencilerle birlikte ¢6zilmis ve baska bir miidahalede
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bulunulmamistir. Dersler, 18 ders saati siireyle 2018 FBDOP’ye uygun sekilde sinif ortaminda
islenmisgtir.

2.4.2. Deney Grubunda Derslerin islenisi

Deney grubundaki 6grencilere uygulamaya baslamadan énce VSSU’niin 6gretiminde kullanilan
okul disi 6grenme ortamlarinda nelerin yapilacagi ve nasil gidilecegi ile ilgili agiklamalar yapilmistir.
Daha sonra ilgili Gnitenin konulariyla ilgili bu ortamlarda ders anlatimi yapildiktan sonra her birine bir
calisma yaprag verilecegi, oradaki sorulari cevaplandirmalari ve istenilenleri yapmalari gerektigi
soylenmistir.

Deney grubundaki dgrencilere dersler, kontrol grubunda oldugu gibi 2018 FBDOP’ye gore
anlatilmis ve ilave olarak okul disi 6grenme ortamlarinda yapilan etkinliklerle desteklenmistir. Tablo
4’te, deney grubundaki 6grencilere anlatilan konu baslklari ve kullanilan okul disi 6grenme ortamlari
haftalik olarak gosterilmistir. Deney grubundaki 6grencilere haftalik olarak yapilan etkinliklerden 6rnek
gorseller asagida verilmistir:

Sekil 1. ilce Devlet Hastanesinde Yapilan Etkinlik Resmi
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Sekil 2. Piknik Alaninda Yapilan Etkinlik Resmi

Haftalik uygulamalardan sonra her konuyla ilgili hazirlanan ¢alisma yapraklariyla o haftanin
konusunun 6gretimi pekistirilmistir. Ayrica, uygulama bittikten sonra deney grubundan sekiz 6grenciye
YYGF 30 dakika sireyle uygulanarak, onlarin okul disi 6grenme ortamlarinda yapilan etkinlikler
hakkindaki gorisleri alinmstir.

2.5. Verilerin Analizi

2.5.1. Nicel Verilerin Analizi

Arastirmanin nicel verileri, SPSS programi kullanilarak analiz edilmistir. Oncelikle, hangi
testlerin kullanilacagina iliskin elde edilen verilerin normal dagilima uyup uymadigi tespit edilmistir.
Arastirmada kullanilan BDAO’den elde edilen verilere, katilimci sayisi 35’ten kiigiik oldugu icin Shapiro-
Wilk normallik testi (Shapiro ve Wilk, 1965) uygulanmis ve elde edilen sonuglar Tablo 5’te sunulmustur.
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Tablo 5. BDAO’niin Normal Dagilim Sonuglari

BDAO Grup N p
.. Deney 16 ,407
On-test

Kontrol 16 ,644

Deney 16 ,342
Son-test

Kontrol 16 ,081

Tablo 5’e gore, normallik testi sonuglari incelendiginde, tim sonuglarin p>,05 oldugu tespit
edilmistir. Bu sonug, verilerin normal dagilima uydugunu gostermektedir. Bundan dolayi da, sonraki
asamalarda parametrik testlerden bagimli/bagimsiz 6rneklemler igin t-testi kullanilmistir.

2.5.2. Nitel Verilerin Analizi

Arastirmanin nitel verileri, betimsel olarak analiz edilmistir. Betimsel analizde, elde edilen
veriler dnceden belirlenen temalara gore siniflandirilir, 6zetlenir ve yorumlanir. Bulgular arasinda
neden-sonug iliskisi kurulur ve gerekli gortldigiinde olgular arasinda karsilastirmalar yapilir (Yildirnm
ve Simsek, 2018). Arastirmada, gérisme formundaki sorularin her biri bir tema olarak diisiintImustar.
Daha sonra, bu temalardan yararlanarak kodlamalar yapilmistir. Son olarak da, gérisme formundaki
ogrenci cevaplarindan alintilar yapilmistir.

2.6. Gegerlik ve Giivenirlik Onlemleri

Gegerlik ve glivenirlik kavramlari bilimsel arastirmalarin 6nemli él¢ltlerindendir. Genel olarak
gecerlik, arastirma sonuclarinin dogrulugu ile giivenirlik ise, arastirmadan elde edilen sonuclarin tekrar
edilebilirligi ile ilgilidir (URL-1, 2022). Nitel arastirmalardaki gecerlik ve giivenirlik kavramlari, nicel
arastirmalardakinden farkli olarak kullanilmaktadir. Nitel arastirmadan elde edilen bulgularin
“inanihrhgini” artirmak igin arastirmacinin  kullanabilecegi degisik stratejiler bulunmaktadir.
Arastirmalarda, gecerlik ve glvenilirlikten ziyade inandiriciigin olmasi gerektigi belirtilmis ve
inandiricihk; inanilirlik, aktarilabilirlik, gtivenilebilirlik ve onaylanabilirlik olmak lzere dért ana baslik
altinda toplanmistir (Guba ve Lincoln, 1982). Ayrica, arastirma sonuglarinin inandiriciigi bilimsel bir
calismanin dnemli olgltlerinden biridir. Nitel ¢alisma yapan arastirmacilarin elde ettigi bulgularin
inandiricihgini géstermek icin birtakim énlemleri almasi, arastirma sirecini, elde ettigi verileri acgik ve
ayrintili bir sekilde tanimlamasi gerekmektedir. Ayrica, yeterli buylklikte 6rneklem segimi de
o6nemlidir (Baskale, 2016). Arastirmada bitin bunlar dikkate alinarak gerekli alanyazin taramasi
yapilmis ve ¢alisma uygun kavramsal temellere oturtulmustur.

YYGF den elde edilen verilerinin analizinde, arastirmaci ve bir alan uzmanindan yardim alinmis
ve birbirlerinden bagimsiz olarak kodlamalar yapilmistir. Betimsel analiz sonucunda, arastirmaci ve
uzman isaretlemelerinden “goéris birligi (Na)” ve “goris ayrihigi (Nd)” sayilari belirlenmistir. Kodlayicilar
arasi guvenirligi belirlemek igin;

Ng(Goris birligi) 100

Uyum Yiizdesi (P) =
Y ( ) Ng(Goris birligi)+N g(Goris ayriligr)

bagintisi kullaniimistir (Miles ve Huberman, 1994). Alanyazinda, bu oranin %85 ve (izerinde olmasi
givenilir olarak belirtilmektedir (Miles vd., 2020). Arastirmada bu oran yaklasik %87 olarak
bulunmustur.
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2.7. Yayin Etigi

Arastirma kapsaminda tim katilimcilarin istekli ve gonlli olarak katilim saglamasina 6zen
gosterilmis ve gerekli izinler alinmistir. Ayrica, arastirma silrecinin tamaminda etik konulara azami
diizeyde dikkat edilmistir. Arastirmaya baslamadan énce Kastamonu il Milli Egitim Mudurligi’niin
25/03/2022 tarih ve E-46508988 sayili yazisi ile uygulama izni alinmistir. Ayrica, Kastamonu Universitesi
Rektorliigli Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu’nun 17/05/2022 tarih ve 5/21 sayili
karari ile etik izni alinmistir.

3. Bulgular

3.1. Birinci Arastirma Sorusuna Yonelik Bulgular ve Yorum

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin BDAO 6n-test puanlariyla ilgili bu arastirma
sorusunun analizinde bagimsiz érneklemler icin t-testi kullanilmistir. BDAO 6n-test sonuglari Tablo 6’da

verilmistir.
Tablo 6. BDAO Deney ve Kontrol Grubu On-Test Sonuglari
N X ss sd t p
Deney 16 96,93 13,55
30 ,759 ,454
Kontrol 16 93,93 8,11
p>,05

Tablo 6’ya gore, deney grubundaki égrencilerin BDAO 6n-test puan ortalamasi, X=96,93 ve
SS=13,55 iken, kontrol grubundaki dgrencilerin ise, X=93,93 ve SS=8,11’dir. Bu verilere dayal olarak
her iki grup arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkhhigin olmadig tespit edilmistir [tio=,759;
p=,454>,05]. Baska bir ifadeyle, her iki gruptaki 6grencilerin bilimin dogasini anlama diizeylerinin bir
birine yakin oldugu séylenebilir.

Deney ve kontrol grubundaki &grencilerin BDAO son-test puanlariyla ilgili bu arastirma
sorusunun analizinde bagimsiz érneklemler icin t-testi kullanilmistir. BDAO son-test sonuglari Tablo
7’de verilmistir.

Tablo 7. BDAO Deney ve Kontrol Grubu Son-Test Sonuglari

- Cohend
N X ss sd t
P (Etki biiyiikligii)
Deney 16 113,75 9,84
30 3,861 ,001 1,366
Kontrol 16 102,75 5,74

p<,05

Tablo 7’ye gore, deney grubundaki dgrencilerin BDAO son-test puan ortalamasi, X=113,75 ve
$5=9,84 iken, kontrol grubundaki 6grencilerin ise, X=102,75 ve SS5=5,74’tlir. Bu verilere dayali olarak
her iki grup arasinda deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir farklihigin oldugu tespit edilmistir
[t30=3,861; p=,001<,05]. Baska bir ifadeyle, uygulama sonunda deney grubundaki 6grencilere ilgili
Unite konularinin 6gretiminde kullanilan okul disi 68renme ortamlarinin, kontrol grubunda kullanilan
mevcut Ogretim programina kiyasla ogrencilerin bilimin dogasini anlama dizeylerini arttirdig
gorlalmastir. Etki bayuklugl degeri bagimsiz 6rneklemler igin;

M;—M .
Cohen |d| = 15—2; (M1 ve M,: ortalama degerler; Sp: Harmanlanmis standart sapma)
14
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S2ys52
S, = 1: L. (Ogrenci sayilari N1=N, igin; S1 ve S,: Standart sapmalar)

p

formdilleri kullanilarak hesap edilmistir.
Cohen (1988)’e gore;
d=0,20 ise kicilk diizeyde,
d=0,50 ise orta diizeyde,
d=0,80 ise blyuk dizeyde,
degismektedir. Buna gore, d=1,366 olarak hesap edilmistir. d>0,80 oldugundan deney ve kontrol
gruplari bliytk diizeyde farklilagsmistir.
3.2. ikinci Aragtirma Sorusuna Yonelik Bulgular
Deney grubu dgrencilerinin BDAO 6n-test son-test puanlariyla ilgili bu arastirma sorusunun analizinde

bagimh 6rneklemler igin t-testi kullaniimistir. BDAO 6n-test son-test sonuclari Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. BDAO Deney Grubu On-Test ve Son-Test Sonuglari

- Cohend
N X $s Sd t P (Etki biyiikligi)
On-test 16 96,93 13,55
30 -4,014 ,000 1,004
Son-test 16 113,75 9,84

p<,05

Tablo 8’e gére, deney grubundaki 6grencilerin BDAO &n-test puan ortalamasi, X=96,93 ve
SS=13,55 iken, son-test puan ortalamasi ise, X=113,75 ve S5=9,84’tiir. Bu verilere dayali olarak én-test
son-test arasinda son-test lehine istatistiksel olarak anlamli bir farkhligin oldugu tespit edilmistir [tzo)=
-4,014; p=,000<,05]. Baska bir ifadeyle, uygulama sonunda deney grubundaki 6grencilere ilgili Gnite
konularinin 6gretiminde okul disi 6grenme ortamlarinda yapilan etkinliklerin 6grencilerin bilimin
dogasini anlama duzeylerini arttirmistir. Etki bluytklGgi degeri bagimli 6rneklemler igin;

Cohen|d| = \/iﬁ(t: bagimli 6rneklemler igin t degeri; N: 68renci sayisi)

formli kullanilarak hesap edilmistir. Buna gore, d= 1,004 olarak bulunmustur. d>0,80 oldugundan 6n-
test ve son-test biiyiik diizeyde farklilasmistir.

3.3. Uglincii Arastirma Sorusuna Yonelik Bulgular

Kontrol grubu égrencilerinin BDAO 6n-test son-test puanlariyla ilgili bu arastirma sorusunun analizinde
bagimh érneklemler igin t-testi kullaniimistir. BDAO 6n-test son-test sonuclari Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9. BDAO Kontrol Grubu On-Test ve Son-Test Sonuglari

N X ss sd t Cohen d
P (Etki biyiikliigii)
On-test 16 93,93 8,11
30 -3,544 ,001 ,886
Son-test 16 102,75 5,74

p<,05
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Tablo 9’a gére, kontrol grubundaki égrencilerin BDAO 6n-test puan ortalamasi, X=93,93 ve
$5=8,11 iken, son-test puan ortalamasi ise, X=102,75 ve SS5=5,74’tlr. Bu verilere dayali olarak 6n-test
son-test arasinda son-test lehine istatistiksel olarak anlamli bir farkhligin oldugu tespit edilmistir [tzo)=
-3,544; p=,001<,05]. Baska bir ifadeyle, uygulama sonunda kontrol grubundaki 6grencilere ilgili Gnite
konularinin 8gretiminde kullanilan FBDOP, 6grencilerin bilimin dogasini anlama diizeylerini arttirmistir.
Bagimli 6rneklemler igin etki bliyikligi degeri hesaplandiginda, d=0,886 olarak bulunmustur ve d>0,80
oldugundan 6n-test ve son-test blylk diizeyde farkhlagsmistir. Ancak deney grubu 6n-test ve son-test
etki bliylkligine gore daha kiiglik bir deger elde edilmistir.

3.4. Dordiincii Arastirma Sorusuna Yonelik Bulgular

Okul disi 6grenme ortamlarinda yapilan etkinliklere yonelik 6grencilerin goérislerinin
alinmasiyla ilgili bu arastirma sorusu icin, deney grubundaki sekiz 6grenciye YYGF uygulanmis ve elde
edilen veriler analiz edilerek tema ve kodlar belirlenmistir. YYGF'de 6grencilere birinci soru olarak
“Okul disi 6grenme ortamlarina gidilerek égrendikleriniz size neler kazandirdi? Agiklayiniz” sorusu
sorulmus ve 6grencilerin gorisleri Tablo 10’da belirtilmistir.

Tablo 10. Okul Disi Odrenme Ortamlarinin Kazandirdiklarina iliskin Ogrenci Gériisleri

Tema Kod Katilimcilar N
Yeni bilgi Y1,Y2,01,02,03,D2,D3 7
()]
E c Organ badis 01, 03, D2, D3 4
£ ES
B LS Eglenceli Y1,02, D1 3
& E 2 Konu hakkinda bilgi edinmek Y1, 02, 03 3
g
2°ce Bilgi paylasimi D2 1
o
Dersi sevmek D1 1

Tablo 10’a gore, okul disi 6grenme ortamlarinin 6grencilere kazandirdiklariyla ilgili alti adet kod
belirlenmistir. Ogrencilerin biyik bir ¢cogunlugu yeni bilgiler 6grendiklerini ifade etmigslerdir. Dért
Ogrenci organ bagisi hakkinda bilgi edindigini, birer 6grenci ise, bilgi paylasimi ve dersi sevmek gibi
ifadelerde bulunmuslardir. Ogrencilerin gériisme formundaki birinci soruya verdikleri cevaplardan
ornek alintilar asagida belirtilmistir:

Y1: “Bilmedigim seyleri 6gretti. Organ badisinin kimlere ve nasil yapilacagini ddretti. Ergenlik
déneminde neler oldugunu égrendim”.

02: “Bana ¢ok fazla sey kazandirdi. Daha fazla bilgi sahibi oldum. Hem edlendim hem de dgdrendim.
Benim igin eglenerek égrenmek daha fazla bilgi sahibi olmami sagladi”.

D1: “Haracoglu piknik alaninda egzersizlerin bizim icin nekadar énemli oldugunu égrendim. il saglik
miidiirliigiinde géziimiiziin mercedini i1si§a tutunca kiiciildiigiinii 6Grendim. Il saghk miidiirligiinde
organ verilisinin nasil oldugunu égrendim”.

YYGF'de 6grencilere ikinci soru olarak “Okul disi 6grenme ortamlarindan hangisi sizin icin daha
cok faydali oldu? Neden?” sorusu sorulmus ve Tablo 11’de 6grencilerin gorusleri belirtilmistir.
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Tablo 11. Okul Disi Ogrenme Ortamlarindan Hangisinin Faydali Olduguna lliskin Ogrenci Gériisleri

Tema Kod Katimci N
il saglik miidiirliigii Y1,Y2,01,02,D1 5

g SC_, -(-E ,_E ilce devlet hastanesi Y1, 02, 03 3
S 68= Piknik alan Y1, D1, D2 3
é & E ;% Hepsi 02 1
° Seminer D3 1

Tablo 11’e gore, okul disi 6§renme ortamlarindan 6grenciler agisindan en faydal olaniyla ilgili
bes adet kod belirlenmistir. Ogrencilerin cogunlugu (bes 6grenci) il saglik midurligin, g 6grenciilge
devlet hastanesini, li¢ 6grenci ise piknik alanini daha ¢ok faydali buldugu yoniinde gors belirtmislerdir.
Birer 6grenci ise, gidilen biitliin okul disi 6grenme ortamlarini ve il saghk muaduarliginde uzmanin
sundugu semineri kendisi icin daha faydali buldugunu ifade etmistir. Ogrencilerin gériisme formundaki
ikinci soruya verdikleri cevaplardan 6rnek alintilar asagida belirtilmistir:

01: “il saghk midiirliiGi benim igcin daha faydali oldu ciinkii orada organ badisinin nasil
oldugunu égrendik.”

02: “Benim igin hepsi faydali oldu ama ilce devlet hastanesi ve il saghk miidiirliigi benim igin
daha faydaliydi. ilge devlet hastanesindeki abla merkezi sinir sistemini ¢ok iyi anlatti. Il sadglk
mlidiirliigiindeki abla da organ badisi ve organ nakli konularini ¢cok iyi anlatti. Benim igin ¢ok glizel ve
faydali bir giindii.”

D2: “Piknik alaninda yaptigimiz etkinlikleri cok sevdim. Ogretmenimiz bize eglenceli etkinlikler
yaptirdi ve yeni bilgiler 6grendim.”

YYGF'de 6grencilere tiglincl soru olarak “Okul disi 6Ggrenme ortamlarinin fen bilimleri dersini
6grenmenize daha fazla katki yapmasi icin baska nelerin yapilmasini istersiniz? sorusu sorulmus ve
Tablo 12’de 6grencilerin gorusleri belirtilmistir.

Tablo 12. Okul Disi O§renme Ortamlarinin Fen Bilimleri Dersini Ogrenmeye Daha Fazla Katki
Yapmasi Icin Baska Nelerin Yapilmasina lliskin Ogrenci Gériisleri

Tema Kod Katilimci N
v © B Fazla bilgi 01, D2, D3 3
E £ @© o

c 8 EQ

[} Qo Cc . .

o E S Daha dikkatli anlatim 01, D2 2
o s @

£ %’ T ® Slayt ve sunum Y1, Y2 2
S ®© © £

=z PN L .

O o ® Test ¢ozmek D1 1

Tablo 12'ye gore, okul disi 6grenme ortamlarinda islenen derslerin fen bilimleri dersi
dgretimine daha fazla katki saglamasina iliskin dort adet kod belirlenmistir. U 6grenci, bu ortamlarda
daha fazla bilgi verilebilir seklinde ifadede bulunmuslardir. ikiser 6grenci, okul disi 6grenme
ortamlarinda bilgiler anlatilirken daha dikkatli olunmasi ve slayt ve sunumla anlatilmasi yoniinde goris
belirtmislerdir. Buradan da 6grencilerin bilgileri teknolojiden yararlanarak da 6grenmek istedikleri
anlasiimaktadir. Ogrencilerin gériisme formundaki ticlincii soruya verdikleri cevaplardan érnek alintilar
asagida belirtilmistir:

O1: “Gittigimiz yerlerde daha fazla bilgi égretilebilir. Daha dikkatli anlatilabilir béylece fen
bilimleri dersine daha fazla katki saglar.”
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Y2: “Konuyla ilgili slayt veya sunum hazirlanabilir veya daha fazla érnek verilebilir.”

D1: “Test ¢6zebiliriz, daha fazla oyun oynayabiliriz.”

YYGF de 6grencilere dordiinci soru olarak “Okul disi 6grenme ortamlarinda fen bilimleri dersi
konularini 6grenmenizde zorlandiginiz yerler oldu mu? Aciklayiniz.” sorusu sorulmus ve Tablo 13’te
ogrencilerin gorisleri belirtilmistir.

Tablo 13. Okul Disi O§renme Ortamlarinda Fen Bilimleri Dersi Konularini Odrenmelerinde
Zorlanilan Yerlere lliskin O§renci Gériisleri

Tema Kod Katilimci N
[T o Hayir Y1,Y2,01,02,03 5
€ o = K]

c = c _8 =

s gcc

e - 5Ec .

°Sc T8 Eg Biraz D1, D3 2
r 2208 ¢

SEESES

S £35 05

RV

o ° N Event D2 1

Tablo 13’e gore, okul disi 6grenme ortamlarinda fen konularini 6grenmelerinde zorlandiklari
yerlere iliskin {ic adet kod belirlenmistir. Ogrencilerin ¢cogunlugu (bes 6grenci) okul disi 6grenme
ortamini kullanarak fen bilimleri dersi konularini 6grenmede zorlanmadiklarini ifade etmislerdir. iki
Ogrenci biraz zorlandiklarini, bir 6grenci ise zorlandigini belirtmistir. Deney grubu 6grencilerinden
diisiik basaridaki bir 6grenci zorlandigini ifade etmistir. Ogrencilerin gériisme formundaki dérdiinci
soruya verdikleri cevaplardan 6rnek alintilar asagida belirtilmistir:

O1: “Yok, ¢linkii gittigimiz her yerde dikkatlice dinledim ve ¢ok giizel anlattilar.”

02: “Hayir, olmad.. Ciinkii Sevgi 6gretmenimiz bizi okul disi gezilere getirdi orada anlattilar.
Anlamadigimiz yerleri Sevgi 6gretmenimiz tekrar anlatti ve béylece anlamadigim yer kalmad..”

D2: “Evet, oldu. Merkezi ve ¢evresel sinir sistemleri ve i¢ salgi bezleri konularini anlamakta
zorlandim.”

YYGF'de 6grencilere besinci soru olarak “Okul disi 6Grenme ortamlarinda bulunmakla neler
hissettiniz?” sorusu sorulmus ve Tablo 14’te 6grencilerin gorusleri belirtilmistir.

Tablo 14. Okul Disi Ogrenme Ortamlarinin Neler Hissettirdigine iliskin Ogrenci Gériisleri

Tema Kod Katilimci N
) Mutlu Y1, 01,02,D1 4
%
ES3 Eglenceli Y1, 01, D2 3
2 o
sbp ¢
= E Heyecan Y2, D1, 2
> c B
53 .
ER- Saghkl 03 1
(O
° Yeni bilgi 6grenme D3 1

Tablo 14’e gore, okul disi 6grenme ortamlarinda 6grencilerin neler hissettiklerine yonelik bes
adet kod belirlenmistir. Ogrencilerin yarisi, kendilerini bu ortamlarda mutlu hissettigini belirtmistir. Ug
o0grenci bu ortamlarin eglenceli, iki 6grenci heyecan verici ve birer 6grenci ise saglikli ve yeni bilgi
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ogrenme seklinde ifadelerde bulunmuslardir. Ogrencilerin gériisme formundaki besinci soruya
verdikleri cevaplardan érnek alintilar agsagida belirtilmistir:

O1: “Mutlu hissettim. Ciinkii cok eglenceliydi. Doktorlar ¢ok giizel anlatti mutluydum.”

Y2: “Basta heyecanliydim, oraya gittigimizde heyecanimin yaninda bir seyler 6grendigim igin
de mutlu oldum.”

D3: “Bana bir seyler katti ve yeni seyler 6grendigimi hissettim.”

YYGF'de 6grencilere altinci soru olarak “Fen bilimleri dersinde baska hangi okul disi 6grenme
ortamlarina gitmek istersiniz? Neden?” sorusu sorulmus ve Tablo 15'te 6grencilerin gorisleri
belirtilmistir.

Tablo 15. Fen Bilimleri Dersinde Gitmek Istedikleri Diger Okul Disi Ogrenme Ortamlarina
iliskin Ogrenci Gériisleri

Tema Kod Katilimci N

K Kastamonu Devlet Hastanesi Y2,01, 03 3
> =

5 . O '—EU Lunapark Y1, D1 2

T 9355

T E ¥ = Ankara 03, D1 2

T T

E &2 % Daday D2 1

5° Qg9 Ilgaz Dagi D2 1

s 2%

uw Bursa Ulu Cami D3 1

Tablo 15’e gore, fen bilimleri dersinde gitmek istedikleri diger okul disi 6grenme ortamlariyla
ilgili alti adet kod belirlenmistir. U¢ 6grenci, okul disi 6grenme ortami olarak Kastamonu Devlet
Hastanesi'ne gitmek istedigini belirtmistir. ikiser 6grenci, lunaparka ve Ankara’ya, birer dgrenci ise
Daday, llgaz Dagi ve Bursa Ulu Cami olarak goriis belirtmislerdir. Y1 ve D1 kodlu 6grencilerin lunaparka
gitmek istemesi, onlarin okul disi 6grenme ortamina iliskin algilarini ortaya g¢ikartmaktadir. Ayrica,
ogrenciler ilge merkezinde yasadiklari igin, okul disi 68renme ortami olarak éncelikle kendilerine daha
yakin yerlere gitmeyi istediklerini ifade etmislerdir. Ogrencilerin gériisme formundaki altinci soruya
verdikleri cevaplardan 6rnek alintilar asagida belirtilmistir:

03: “Ankara’ya ve Kastamonu Devlet Hastanesi’ne gitmek isterim.”

Y1: “Lunaparka gitmek isterdim clinkii Kastamonu’ya gittigimiz giin gidememistik. Sekizinci sinifa
gecmeden gitmek istiyorum ¢linkii sekizinci sinifta ergenlik var. Canim higbir sey yapmak istemiyor.
Canim gezmek, eglenmek istiyor.”

D3: “Bursa Ulu Camii ¢iinkii daha 6nce hig gitmedim ve merak ediyorum.”

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirma, VSSU’ye ait konularin deney grubundaki &grencilere okul disi dgrenme
ortamlarinda yapilan etkinliklerle desteklenerek anlatilmasinin onlarin bilimin dogasi anlayislarina
etkisinin belirlenmesi amaciyla yapilmistir. Diger bir amaci ise, okul disi 6grenme ortamlarinda yapilan
etkinlikler hakkinda deney grubundan sekiz 6grencinin goérislerinin alinmasidir. Bu amaglar
dogrultusunda, arastirmada nicel ve nitel veri toplama araglari kullanilarak elde edilen bulgulara
yonelik sonug ve tartismalar asagida agiklanmistir:

4.1. BDAO’den Elde Edilen Sonuglar ve Tartisma

Deney ve kontrol gruplarinda bulunan 6grencilerin bilimin dogasini anlama dizeylerini
belirlemek icin uygulanan BDAQ 6n-test sonuglarina gére, puan ortalamalari arasinda istatiksel olarak
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anlamli bir farklihk bulunamamistir. Uygulama 6ncesi gruplarin birbirine yakin bilimin dogasini anlama
puan ortalamasina sahip olduklari sonucuna ulasiimistir. Uygulamadan sonra ise, her iki gruba
uygulanan BDAO son-test sonuglarina gore, iki grup arasinda deney grubu lehine istatiksel olarak
anlamli bir farklilk oldugu tespit edilmistir. Bu sonug, okul disi 6grenme ortamlarinda yapilan
etkinliklerle ilgili Gnite konularini 6grenen deney grubundaki 6grencilerin bilimin dogasini anlama
diizeylerini, 2018 FBDOP’ye gore konulari 6grenen kontrol grubundaki dgrencilere gére arttirdigini
gostermektedir. Ayrica, deney ve kontrol gruplari ayri ayri kendi igerisinde BDAO 6n-test son-test
sonuglarina gore, son-testler lehine istatistiksel olarak anlamli bir farklihgin oldugu tespit edilmistir. Bu
da egitim ve 6gretimin yapildig1 her ortamda 6grencilerin bilimin dogasini anlama diizeylerinin arttigini
gostermektedir. Ancak, deney grubu 6n-test son-test bilimin dogasini anlama puan ortalamalari
arasindaki fark 16,82 iken, kontrol grubunda bu fark 8,82 olarak tespit edilmistir. Bu da, okul digi
O0grenme ortamlarinin mevcut programa gore O6grencilerin bilimin dogasini anlama diizeylerini
arttirmada daha etkili oldugunu géstermektedir.

Alanyazinda yapilan benzer ¢calismalar incelendiginde, bu calismanin sonuglariyla 6rtiisen bazi
calismalara ulasilmistir. Cigdemoglu vd. (2019)'nin okul disi ortamlarda proje tabanli 6grenme
slrecinin incelenmesini ve bu siirecin 6zellikle 6grencilerin cesitli yonlerden gelisim ve degisimlerine
etkisini ortaya ¢cikarmayi hedefledikleri arastirmalarinin sonucunda, 6grencilerin bilimin dogasi ile ilgili
anlayislar konusunda ciddi kazanimlar elde ettiklerini ortaya koymuslardir. Liu ve Lederman (2002)'in
calismalarinda, Tayvanh bir grup yetenekli yedinci sinif 6grencisi bir haftalik bir bilim kampina dahil
edilmis ve 6gretimden sonra 6grencilerin bilimin dogasina iliskin goruslerinde énemli bir degisiklik
olmamis; ancak 6grencilerin kiltiirel degerleri ile bilimin dogasi kavramlarinin gelisimi arasindaki iligki
ve bilimin dogasi bilgisinin 6grencilerin fen 6grenimi lzerindeki etkisinin daha fazla arastirmaya deger
oldugunu belirtmislerdir. Balim vd. (2013) calismalarinda, 6grencilerin cesitli fen ve doga etkinliklerine
aktif olarak katilabilecekleri okul disi ortamlarinin 6grencilerin bilimsel slire¢ becerileri tizerine etkisini
ortaya koymayi amaglamislardir. Ogrencilerin bilimin dogasini yasayarak 6grenmelerini saglamasi
acisindan  bilimsel sure¢ becerilerinin  kazanilmasinin - 6nemli oldugunu vurgulamislar ve
arastirmalarinin sonucunda, okul disi ortamlarin 6grencilerin bilimsel siire¢ becerilerini artirmada
dolayisiyla bilimin dogasini yasayarak 6grenmelerinde etkili oldugunu tespit etmislerdir. Ayrica fen
bilimleri 6gretmenlerine gore 6grenciler okul ortami disinda gergeklesen etkinliklerden faydalanmakta
ve bu etkinlikleri uygularken veya gézlemlerken sorgulamaktadirlar (Bjgnness ve Knain, 2018). Okul disi
fen 6grenme ortamlarinda, bir problemi merak eden 6grenciler arastirma yapar, deney yapar ve
problemin ¢6ziim igin sorumluluk alirlar (Thomas, 2010). Behrendt ve Franklin (2014), alan gezilerinin
ogrencilere bilimsel bilgiye ulasmada ve bilimsel arastirmalarda gézlem yapmada kolaylk sagladigini
belirtmislerdir. Ayrica okul disinda gerceklestirilen bilimsel sorgulama, 6grencilerin bilimsel
okuryazarliklarinin artmasina ve bilimin dogasini anlamalarina yardimci olabilir (Lederman vd., 2013).
Bu baglamda, okul disi 6grenme ortamlari ile bilimin dogal temalarinin ortlistigi ve okul disi
etkinliklerin 6grencilerin sahip oldugu bilimsel bilgiyi artirdigi sdylenebilir (Sontay ve Karamustafaoglu,
2018). ineg (2023) calismasinda, yapilan tezlerin analizleri sonucunda bilimin dogasini olumlu yénde
etkileyen faktorler arasinda okul disi 6grenme ortamlarinin da oldugunu vurgulamaktadir. Erenoglu
(2010) calismasinda, doga da fen 6gretiminin besinci sinif 6grencilerinin bilimin dogasini anlamalarina
olumlu katki sagladigini ifade etmistir.

4.2. YYGF'den Elde Edilen Sonuglar ve Tartisma

Arastirmanin bu kisminda, YYGF’ den elde edilen sonuglara ve bu sonuclarin alanyazinda
yapilan diger benzer ¢alismalardan elde edilen sonuglarla iliskilendirerek tartisiimasi yapilmistir. Deney
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grubunda bulunan sekiz 6grenciye uygulanan YYGF’ den elde edilen sonuglara gore, 6grenciler okul disi
0grenme ortamlarinda yapilan etkinliklerle desteklenen fen bilimleri dersinde bircok yeni 6grenmeler
gerceklestirdiklerini belirtmislerdir. Ayni zamanda, okul disinda fen dersini daha ¢ok sevdiklerini ve
dersin daha eglenceli gectigini ifade etmislerdir. Ogrenciler okul disi 6grenme ortamlarinda ¢cok mutlu
olduklarini ve fen bilimleri dersinin diger tniteleriyle ilgili olarak da okul digi 6grenme ortamlarinda
ders islemek istediklerini belirtmislerdir. Haftalik uygulamalardan sonra 6grencilere verilen galisma
yapraklarindaki sorulara veya yapilmasi istenen etkinliklere, 6grencilerin daha tatmin edici cevaplar
yazdiklari, etkinlikleri daha bilingli ve isteyerek yaptiklari gézlemlenmistir. Bunun yaninda, ziyaret
edilen okul disi 6grenme ortamlari hakkinda yogun ve kalici bilgiler sunduklari, alinan egitimlerin
yansimasi olarak gériismelerde 6grencilerin daha c¢ok bilgi verme egiliminde olduklari belirlenmistir.
Bu da, okul disi 6grenme ortamlarinin kalici izli egitim sundugunun bir gdstergesi olabilir.

Alanyazinda yapilan benzer ¢alismalar incelendiginde, bu arastirmanin sonuglarini destekleyen
calismalarin bulundugu gorilmiistiir. Demir ve Oner-Armagan (2018) calismalarinda, okul disi grenme
ortamlarindan biri olan planetaryum gezisi hakkinda 26 fen bilimleri 6gretmeninin gorislerini
almiglardir. Arastirmalarinin sonucunda, planetaryum gezisinin anlamli 6grenmeyi saglamada etkili ve
ilgi cekici oldugunu belirtmislerdir. Sontay vd. (2016) arastirmalarinda, 8. sinif 6grencilerinin okul dis
0grenme ortamlari ile fen 6gretimi hakkindaki gorislerini almiglardir. Arastirmalarinin sonucunda, okul
disi 6grenme ortamlarinin eglenceli ve etkili, 6grenilen bilgilerin kalici oldugu yoniinde 6grenci
gorislerinin oldugunu tespit etmislerdir. Bakioglu ve Karamustafaoglu (2020) arastirmalarinda, okul
disi 6grenme ortamlarinin 6gretim siirecinde kullanimina iliskin 5. sinif 6grencilerinin goruslerini
incelemislerdir. Arastirmalarinin sonucunda, okul disi 6grenme ortamlarinin 6grencilerin 6grenmeleri
Gzerine olumlu etkisinin oldugunu belirtmislerdir. Ayrica, bu ortamlarin 6grenciler tarafindan ilgi cekici,
bilgi ve beceri kazanmalarinda da etkili oldugunu vurgulamislardir. House (2019) calismasinda, 12 cevre
egitimcisi ve dort ilkbgretim dizeyinde bulunan 6gretmenlerle goriismeler yapmistir. Arastirmasinin
sonucunda, okul disi 6grenme ortamlarinin 6grenmeyi kolaylastirdigini belirtmistir. Belin (2018), 3.
siniftan 8. sinifa kadar 1830 6grenci ile ingiltere’de bulunan Kesif Mizesini ziyaret ettikleri
arastirmasinin sonucunda, o6grencilerin bilim merkezlerini tekrar ziyaret etme ilgilerinin ziyaret
etmemis 6grencilere gore daha fazla oldugunu tespit etmistir. Efe (2019) ortaokul 8. sinif 6grencileriyle
Uskiidar Bilim Merkezi’ne iki ay boyunca dért kez gezi diizenledigi calismasinin sonucunda, égrencilerin
bilim merkezi gezisi hakkinda cok dikkat cekici, eglenceli ve yararli oldugu yoéniinde gorislerinin
oldugunu belirlemistir.

Sonu¢ olarak, bu arastirmada okul disi 6grenme ortamlarinda yapilan etkinliklerle
desteklenerek VSSU’niin dgretiminin yapildigi deney grubundaki 6grencilerin bilimin dogasini anlama
diizeylerinin arttigl tespit edilmistir. Nicel olarak elde edilen bu sonuglari, deney grubundan belirlenen
sekiz 6grenciye uygulanan YYGF’ den elde edilen nitel verilerin de destekledigi gériilmustiir. Ogrenciler,
VSSU’ ye ait konulari 6grenmelerinde okul disi 8grenme ortamlarinda yapilan etkinliklerin onlarin derse
karsi ilgilerini arttirdigini, etkinlikleri yaparken eglendiklerini ve daha iyi 6grendiklerini belirtmislerdir.
Ayrica, okul disi 6grenme ortamlarinda bilmedikleri veya eksik bildikleri konulari daha iyi 6grendiklerini
ve diger Unite konularinin da bu sekilde anlatiimasini istediklerini ifade etmislerdir. Bunun yaninda,
bazi 6grenciler de gittikleri okul disi 6grenme ortamlarinda daha fazla bilgi 6gretilmesi, gerektiginde
konuyla ilgili slayt veya sunum hazirlanmasi, daha fazla 6rnek verilmesi, o konuyla ilgili soru ¢ézllmesi
ve daha fazla oyun oynanabilmesi gibi isteklerde bulunmuslardir.
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4.3. Oneriler

Arastirma sonucunda ulasilan bulgular dikkate alindiginda asagida belirtilen ©nerilerde
bulunulmusgtur:

e Okul disi 6grenme ortamlarinin bilimin dogasina etkisi daha genis bir gcalisma grubunda ve birden
fazla deney ve kontrol grubu olusturularak yapilabilir.

e Okul disi 6grenme ortaminda yapilacak etkinlikler uzun vadeli olarak diizenlenebilir, boéylece bilimin
dogasinin etkileri farkh degiskenler tGzerinden incelenebilir.

e Buarastirmada, ortaokul 6grencilerinin okul disi 6grenme ortamlarinda daha neseli ve ders siirecine
yogun olarak katilim gésterme egiliminde olduklari belirlenmistir. Bu noktada, icerigi zor ve yogun
olan derslerin daha eglenceli ve kalici olarak 6gretilmesi hususunda okul disi 68renme ortamlarinin
daha cok tercih edilmesi onerilebilir.
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Extended Abstract

Introduction

Learning is not only a phenomenon that occurs during school experiences, it also continues
throughout life. In this respect, learning can be done through formal and informal education (Damli et
al., 2011). Science teaching is generally carried out in three learning environments: classroom,
laboratory, and out-of-school learning environments (Orion & Hofstein, 1994; Sontay et al., 2016). Real
life continues outside the classroom walls (Payne, 1985). Classroom and laboratory environments are
limited learning environments for science courses, and using out-of-school learning environments in
science teaching offers many opportunities to students (Carrier, 2009; National Research Council
[NRC], 1996).

The education acquired from the environment, such as the individual's family, circle of friends,
social and cultural activities, and mass media, is called informal education. This education is acquired
outside the planned and programmed educational activities at school and continues throughout life.
This learning generally occurs due to the interaction of the individual with their environment without
being aware of it in life (Sahin, 2019). It is thought that informal educational environments may be
more relevant and beneficial for individuals to question what they have learned, research, have fun,
and learn science (Sen, 2019). In informal education, the child watches his/her parents, plays with
his/her siblings and friends, observes the apprentice’s master, watches television, walks outside, reads
a book, for example. It is learning that takes place through various activities. Out-of-school learning
environments, which can be considered as a kind of informal education environment, have been widely
used in education in recent years. In particular, out-of-school learning environments are preferred in
zoos, botanical gardens, museums, science centers, websites, planetariums, industrial organizations,
health institutions, national parks, nature education, science festivals, and workshops.

Many of the concepts in science education are abstract, making it difficult for students to learn
and understand them at a conceptual level. While students try to make sense of these abstract
concepts, they are often influenced by what they see, hear, and feel in daily life, and they may make
different inferences than those purported by scientists (Gédek et al., 2019). Therefore, not being able
to adequately shape the concepts in the science course in students’ minds and correctly associating
them with the existing schemes in their minds can make learning difficult and cause misconceptions.
At this point, out-of-school learning environments provide excellent opportunities for meaningful
learning (Lagin-Simsek, 2011).
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Out-of-school learning environments are highly popular and used in many courses. When we
examined the literature studies, we found that students were active in these educational
environments, learned willingly, and had fun (Oktay, 2022; Oktay et al., 2022; Sen et al., 2021).
Students learn much more information in these educational environments, and the permanence of the
information they know is ensured. When the studies in the literature are examined, it can be seen that
out-of-school learning environments used in science teaching increase academic success (Erentay,
2013; Kayabas, 2019; Unliitiirk, 2022; Won & Han, 2010) and positively improve students’ attitudes
towards science courses (Bakioglu, 2017; Durel, 2018; Kalik, 2022; Pekin, 2021) were found to be
effective. In addition, it has been determined that there are other studies indicating that student
opinions about out-of-school learning environments are positive (Bakioglu & Karamustafaoglu, 2020;
Sontay et al., 2016). When we look at the studies in the literature examining the effects of out-of-
school learning environments on understanding the nature of science, ine¢ (2023) emphasized that
out-of-school learning environments are among the factors that positively affect the nature of science,
as a result of the analysis of the theses. Cigdemoglu et al. (2019) stated that students in out-of-school
learning environments gained gains regarding the nature of science. Erenoglu (2010) said that teaching
science in nature positively contributed to 5th-grade students' understanding of the nature of science.
Behrendt and Franklin (2014) indicated that field trips make it easier for students to access scientific
information. Lederman et al. (2013) noted that scientific inquiry conducted outside of school can help
students understand the nature of science. However, as in this study, no study has been found that
examines the effects of out-of-school learning environments used in teaching the 6th-grade science
course, the systems in our body and health unit (SOBHU), on students’ understanding of the nature of
science, and the students' opinions about these environments. It is thought that this research will
contribute to the literature by investigating the relationship between out-of-school learning
environments and an important issue, such as the nature of science, and determining students'
opinions about the activities carried out in out-of-school learning environments.

Method

This study used sequential explanatory design, a mixed method research design using
guantitative and qualitative data collection methods. According to Creswell (2012), choosing mixed
methods by combining quantitative and qualitative methods in research provides a good
understanding of the problem in the study. In the explanatory design, quantitative and qualitative data
occur sequentially in two stages (Creswell & Clark, 2017). In this design, qualitative data are collected
and analyzed after the quantitative data are analyzed. These analyses are interrelated and usually
combined in the interpretation and discussion sections (Baki & Gokgek, 2012). In the research, as
mentioned above, we collected primarily quantitative data from the students in the experimental and
control groups. Then, we collected qualitative data and analyzed it from eight students determined
from the experimental group. Finally, we discussed the quantitative data with the support of
qualitative data.

We used the quasi-experimental design with a pre-test and post-test control group in the
guantitative part of the research, and we used the case study method in the qualitative aspect. A case
study is a longitudinal approach that explains the current situation, examines and analyzes the
communication between the factors affecting change and development, and shows the growth in the
process (Best & Kahn, 2017). Quantitative research data were collected to understand the nature of
the science scale, and qualitative data were collected with a semi-structured interview form. While
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SOBHU was explained to the control group students with the 2018 Science Curriculum, we presented
it to the experimental group using out-of-school learning environments and the current curriculum.

In the second semester of the 2021-2022 academic year, 32 students studying in two branches
of a public secondary school in a province in the Western Black Sea Region formed the quantitative
data study group of the research. One of these branches was randomly determined as the
experimental group and the other as the control group. There are an equal number of students (N=16)
in these groups. In deciding the study group, we preferred a simple random sampling method
(BUyukozturk et al., 2010). First, the quantitative data collection tool, Understanding the Nature of
Science Scale (UNSS), was used in the research. Then, the Semi-Structured Interview Form (SSIF), a
gualitative data collection tool, was used to support the quantitative data.

Results

According to the pre-test results of the UNSS applied to measure the level of understanding of
the nature of the science of the students in the experimental and control groups, we found no
statistically significant difference between the mean scores. We concluded that the groups before the
application had a mean score of understanding the nature of science that was close to each other.
After the application, it was determined that there was a statistically significant difference between
the two groups in favor of the experimental group, according to the post-test results of the UNSS
applied to both groups. This result shows that the students in the experimental group, in which we
used out-of-school learning environments, increased their understanding of the nature of science
compared to the students in the control group, who learned the subjects according to the 2018 Science
Curriculum. In addition, a statistically significant difference was found in favor of the post-tests when
we examined the UNSS pre-test and post-test results separately in the experimental and control
groups. Shows that students’ level of understanding of the nature of science increases in every
environment where education and training take place. However, while the difference between the
pre-test and post-test understanding of the nature of science mean scores in the experimental group
was 16.82, we determined this difference as 8.82 in the control group. This shows that out-of-school
learning environments are more effective in increasing students’ understanding of the nature of
science compared to the current program.

According to the results obtained from the SSIF, which was applied to eight students in the
experimental group, students stated that many new learnings took place in the science course
supported by out-of-school learning environments. At the same time, they indicated that they liked
the science lesson more outside of school and that the study was more fun. The students stated that
they were pleased in out-of-school learning environments and wanted to teach in out-of-school
learning environments regarding other units of the science course. We observed that the students
wrote more satisfactory answers to the questions in the worksheets given after the weekly practices
or to the activities that were asked to be done, and they did the activities more consciously and
willingly. In addition, it was found that they provide intense and permanent information about the out-
of-school learning environments visited, and they tend to give more details in the interviews as a
reflection of the training received. This is an indication that out-of-school learning environments offer
permanent education.
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Conclusion and Recommendations

As a result, in this study, it was determined that the level of understanding of the nature of the
science of the students in the experimental group, where SOBHU was taught by supporting activities
in out-of-school learning environments, increased. It was seen that these quantitative results were
also backed by the qualitative data obtained from SSIF applied to eight students determined in the
experimental group. Students stated that the activities in out-of-school learning environments
increased their interest in the course while learning the subjects of SOBHU, that they had fun while
doing the exercises, and that they learned better. They also stated that they understood the topics
they needed to learn or knew incompletely better in out-of-school learning environments and wanted
other unit topics to be explained in this way. In addition, some students requested that more
information be taught in the out-of-school learning environments they attended, preparation of slides
or presentations on the subject when necessary, giving more examples, solving questions on that
subject, and playing more games. This research determined that secondary school students tend to be
happier and participate more intensely in the lessons conducted in out-of-school learning
environments. Thus, out-of-school learning environments should be used to teach subject matter with
complex and dense content in a more entertaining and permanent way.
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Ozet

Bu arastirmanin amaci, atomla ilgili bilimsel bilginin tarihsel gelisimi dikkate alinarak farkli yontem-
teknik ve 6gretim materyallerinin kullanimina dayal 6gretim etkinliklerinin fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
atom modellerine iligskin imajlarina etkisini incelemektir. Atom modellerine yonelik, basit arac gereglerle
Ogretim, modelleme, is birlikli 6grenme (jigsaw), tahmin et-gozle-agikla, STEM, 5E 6grenme modeli, ters-ylz
O0grenme, sanal deneyler, kavram karikatirleri ve bilimin dogasi uygulamalarini iceren etkinlikler yer
almaktadir. Aragtirmaya, 2021-2022 akademik yilinda, 13 farkli devlet Gniversitesi egitim fakiltesinden, fen
bilgisi 6gretmenligi Gglincl sinifta 6grenim goren 20 fen bilgisi 6gretmen adayi katilmistir. Bu arastirmada nitel
arastirma tekniklerinden olan durum ¢alismasi tirlerinden program etkileri durum calsmasi kullaniimistir.
Veriler, arastirmaya katilan fen bilgisi 6gretmen adaylarindan, atom modelleri ile ilgili zihinlerinde canlanan
resmi dagitilan bos bir kagida gizmeleri, atom modeli ile ilgili gcizimi tamamlandiktan sonra gizimlerini ayrintili
bir sekilde yazili olarak anlatmalari istenerek 6gretim etkinlikleri dncesinde ve sonrasinda toplanmistir. Elde
edilen veriler icerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. Arastirma sonucunda, arastirmaya katilan fen bilgisi
0gretmen adaylarinin 6gretim etkinlikleri dncesi atom modellerine dair kismen bilimsel imaja sahip olduklari,
imajlarinin, Dalton, Thomson, Rutherford ve Bohr atom modellerini icerdigi, bilimsel olmayan ve ilgisiz imaja
sahip olduklari atom modelinin ise Kuantum Atom Modeline oldugu gérilmustir. Ogretim etkinlikleri
sonrasinda ise arastirmaya katilan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin atom modellerine dair imajlarinin Dalton,
Thomson, Rutherford, Bohr ve Kuantum modellerini igerdigini ve imajlarinin blyik gogunlugunun tam bilimsel
imajlara donlistiglu sonucuna ulasiimistir. Bu sonugtan yola g¢ikarak arastirma etkinliklerinin arastirmaya
katilan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin atom modelleri imajlari tizerine olumlu etkisi oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Atom, Atom modelleri, Atom modeli imaji, imaj
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Abstract

This study aimed to examine the effects of activities prepared with different teaching methods,
techniques and teaching materials, considering the history of the scientific development of the structure of
the atom, on the images of preservice science teachers concerning atomic models. Activities for atomic
models include teaching with simple tools, modeling, cooperative learning (jigsaw), guess-observe-explain,
STEM, 5E learning model, flipped learning, virtual experiments, concept cartoons and nature of science
applications. 20 preservice science teachers, who were studying in the third year of science teaching program
of 13 state universities in the 2021-2022 academic year, participated in the research. Program effects case
study, which is one of the qualitative research methods and case study types, was used. The data were
collected before and after the teaching activities were implemented by asking the preservice science teachers
to draw the picture that came to their mind concerning the atomic models on a blank paper, and to explain
the content of their drawings in writing. Data were analyzed by content analysis method. Research results
show that before the teaching activities, Preservice science teachers had a partially scientific image with
respect to the atom models of Dalton, Thomson, Rutherford, and Bohr. However, it has been seen that they
do not have a scientific image of the quantum atom model, and the image that they have is not related to the
subject. After the teaching activities were transformed into fully scientific images regarding the Dalton,
Thomson, Rutherford, Bohr and Quantum models. Based on this result, it was determined that the teaching
activities positively affected on preservice science teachers’ images of atomic models.

Keywords: Atom, Atom models, Image of atomic model, Image
1. Giris

Yapilandirici yaklasima gore, 6grenciler derse gelmeden dnce fen kavramlari ile ilgili glinlik
hayattaki deneyimleri ve diger insanlarla etkilesimleri sonucu birtakim kavramlar gelistirirler. Bu
kavramlar bilimsel agidan dogru olmayabilir. Ayrica bu kavramlar direncli olup, 6grencilerin yeni
ogrendikleri bilgileri sahip olduklari bu yanlis kavramlar isiginda yorumlamalarina neden olur. Bundan
dolayi fen 6gretimi sonunda bile birgok 6grencide fen konulariyla ilgili yanhs kavramalar gozlenmistir
(Driver et al., 1994; Gilbert et al., 1982). Atom konusu soyut bir konu olup, bircok fen ve kimya
konularinin temelini olusturmaktadir. Soyut bir konu olmasindan dolayi 6grencilerin atom ve atom
modellerini anlamada zorlandiklari ve bu konuyla ilgili bir¢ok yanlis kavramalara sahip olduklari tespit
edilmistir (Aygen, 2019; Harrison & Treagust, 1996; Kaya, 2018; Nakiboglu, 2003; Oruncak, 2005;
Taber, 1997). Harrison ve Treagust (1996) calismasinda, 8. ve 10. sinif 6grencilerinin atom ile ilgili birgok
yanlis kavramalara sahip oldugunu bulmustur. Bunlardan bir tanesi, 6grencilerin biyoloji dersinde
anlatilan cekirdek kavrami ile atomu bagdastirdiklari bu ylizden de atomun canli ve bollnebilir
oldugunu distinmeleridir. Bu ¢alismada, 6grencilere birtakim atom modelleri gosterilerek kendi
zihinsel modellerine uyan atom modelini segmeleri istenmistir. Ogrencilerin cogu atom modeli olarak
yoringe atom modelini se¢mislerdir. Bunun yaninda ¢ok az 6grenci orbital modeli tercih etmistir.
Benzer sekilde, Oruncak (2005) ¢alismasinda, lise 6grencilerinin modern atom teorisini Rutherford
atom modelinin 6zelliklerini dikkate alarak agikladiklarini bulmustur. Ayrica ¢ogu 68rencinin atom alti
parcaciklardan haberdar olmadiklari bulunmustur. Kaya (2018), lise son sinif 6grencileriyle yaptigi
¢alismada, 6grencilerin atom ile ilgili birgok kavram yanilgisina sahip oldugunu bulmustur. Calismada,
ogrencilerin atomun kiire seklinde oldugunu diisiindikleri tespit edilmistir. Bunun yani sira, 6grenciler
elektronlarin atomda belli yoriingelerde hareket ettigini disinmektedir. Ayrica, 0Ogrencilerin
bircogunun atom alti parcaciklardan haberdar olmadigi bulunmustur. Ogrencilerin atomlari kiire olarak
tasvir etmesi (Eryllmaz Mustu & Ucer, 2018)’in ¢alismasinda da bulunmustur.

Ogrencilerle yapilan calismalarin yani sira dgretmen adaylariyla yapilan calismalarda da
O0gretmen adaylarinin atom modelleri konusunda yanhs kavramalara sahip olduklari tespit edilmistir.
Kiray (2016), son sinif fen bilgisi 6gretmen adaylariyla yaptigi arastirmada katilimcilardan atom modeli
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cizmelerini istemistir. Cizimlerin analizi 6gretmen adaylarinin yaridan fazlasinin Bohr Atom Modelini
tercih ettiklerini ortaya g¢ikarmistir. ikinci sirada tercih edilen atom modeli olarak 6gretmen adaylari
Rutherford atom modelini belirtmiglerdir. Bir baska sonug olarak da fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
orbital kavramina farkl bir anlam yikledikleri ve yoriinge kavramiyla bagdastirdiklari bulunmustur.
Benzer sekilde Cervellati ve Perugini (1981) 6grencilerin orbital kavramini anlamadaki zorluklari
belirtmistir. Bunun kaynagi olarak 6gretmenleri ve ders kitaplarini gdstermistir. Tsaparlis (1997) de
Universite 6grencilerinin kuantum kimyasi dersini almalarina ragmen orbital kavrami ile ilgili anlama
zorluklarini belirtmistir. Taber (1997) calismasinda, 6grencilerin orbital kavrami ile kabuk, alt kabuk ve
enerji seviyesi arasindaki farklari anlamada zorluk yasadiklarina dikkat ¢ekmistir. Benzer olarak,
Nakiboglu (2003) calismasinda, kimya 6gretmen adaylarinin orbital, kabuk ve yoriinge kavramlarini
birbirinin yerine kullandiklarini bulmustur. Bunun bir nedeni olarak 6gretmen adaylarinin atomun
yapisini aciklamada glines sistemi modelini kullanmalari olarak belirtilmistir. Ayrica Bohr ve glines
sistemi modelinin daha somut ve basit olmasindan dolay! 6gretmen adaylari modern atom teorisini
gormiis olmalarina ragmen daha anlasilir modelleri tercih etmektedirler. Benzer olarak, bir baska
¢alismada Bilir vd., (2018), fen bilgisi 6gretmen adaylarinin birgogunun Bohr ve modern atom teorilerini
karistirdiklarini bulmustur. Bunun bir nedeni olarak 6gretmen adaylarinin katman, yoriinge ve kabuk
kavramlarini ayirt edememeleri oldugu belirtilmistir. Atom ve atom kavramlarini anlayabilmek igin
ogrencilerin zihinlerinde islevsel ve dinamik bir atom modelinin olmasi gerektigini dile getiren Mustu,
Eryilmaz ve Ozkan (2017), atom ve atom kavramini agiklarken égrencilerin kullandiklari analojilerinde
glnluk bilgileri kullandiklari, analoji kurmak icin ise somut kavramlara basvurduklarini tespit
etmislerdir. Ogretmen adaylariyla yapilan bir baska calismada Akyol (2009), (iniversitede fen
alanlarinda 6grenim goren birinci ve dordinci sinif 6gretmen adaylarindan zihinlerindeki atom
modelini ¢izmeleri istenmistir. Hem birinci hem de doérdinca sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
bliyik cogunlugunun Rutherford atom modeline yakin cizimler ve aciklamalar yaptigi gorilmistar.
Kimya 6gretmen adaylariyla yapilan bir diger calismada, katiimcilarin zihindeki atom modeli olarak
Bohr Atom Modelini resmettikleri gortlmistir. Kimya 6gretmen adaylari, elektronlarin ¢ekirdegin
cevresindeki yoriingelerde bulundugunu belirtmislerdir (Nakiboglu vd., 2002). Bunun sebeplerinden
biri, Ogrencilerin modern atom teorisini O6grenememesi ve 0Ozellikle orbitalleri zihinlerinde
canlandiramamalari olabilir. Bir diger sebebi ise ders kitaplarinda yapilan cizimlerin daha ¢ok Bohr
Atom Modelini yansitmasi olabilir. Ayrica atom modellerinin kopuk bir sekilde anlatiimasi da modern
atom teorisini dogru bir sekilde 6grenmeyi engelleyebilir (Nakiboglu vd., 2002). Son olarak da atom
modellerini anlatirken kullanilan gilines sistemi modeli 6grencilerin modern atom teorisini
o6grenememelerine de sebep olabilir (Nakiboglu vd., 2002). Aygen (2019) ¢alismasinda, on dokuz kimya
O0gretmen adayi ve bes kimya 6gretmeninin atom modelleri ile ilgili kavramsal anlamalarini incelemistir.
Dalton atom modeli gizimlerinin analizi kimya 6gretmen adaylarinin yarisinin bilimsel olmayan gizimler
yaptigini ortaya koymustur. Bazi kimya 6gretmen adaylarinin Dalton atom modeline gére atomu igi bos
kiire olarak ifade ettigi gortlmustir. Katihmcilardan Thomson ve Rutherford atom modellerini
resmetmeleri istendiginde birgok 6gretmen adayinin bilimsel olmayan gizimler yaptig gorilmustir.
Fakat 6gretmen adaylarinin Bohr Atom Modelini bilimsel bir sekilde cizdikleri gbzlenmistir. Modern
atom teorisi ile ilgili cizimler incelendiginde, sadece alti 6gretmen adayinin bilimsel ¢izimler yaptigi
tespit edilmistir. Alti 6gretmen adayinin hi¢ ¢izim yapamadigl ve digerlerinin de bilimsel olmayan
cizimler yaptigl gorilmastiir. Aygen (2019) ¢alismasinda, atom modelleri konusunun diiz anlatim
yontemiyle anlatilmasinin bu konunun 6grenciler tarafindan ezber bir sekilde 6grenilmesine sebep
oldugunu tespit etmistir. Ayrica atom modelleri konusu anlatilirken, atom modelleri arasinda iliskinin
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kurulmasi, bir 6nceki modelin eksik yonlerinin belirtilip yeni modelin bu eksikleri nasil acikladiginin
ortaya konulmasinin 6nemi belirtilmistir (Aygen, 2019; Ozgiir & Bostan, 2007).

ilgili alan yazinda, atom modelleri konusuyla ilgili olarak dgrencilerin ve 6gretmen adaylarinin
bircok kavram yanilgisina sahip olduklari belirtilmistir. Atom konusu birgok fen ve kimya konusunun
temelini olusturdugu icin bu konunun dogru bir sekilde 6grenilmesi olduk¢a 6nemlidir. Atom konusuyla
ilgili sahip olunan yanlis kavramalar bu konunun temel olusturdugu diger konularin 6grenimini olumsuz
bir sekilde etkileyeceginden, 6grencilerin bu konuyla ilgili 6grenmelerini tespit etmek ve var olan yanlis
kavramlari uygun 6gretim metotlariyla bertaraf etmek 6nemlidir. Baybars ve Kiglikozer (2014)
¢alismalarinda, 7E 6grenme modelinin fen bilgisi 6gretmen adaylarinin atom konusunda kavramsal
anlamalarini arttirdigini tespit etmislerdir. Benzer sekilde, Erdamar (2017), is birlikli 6grenme
yonteminin 11. sinif 6grencilerinin atomun yapisi ve atom modelleri konusundaki kavramsal
anlamalarini etkili bir sekilde arttirdigini belirtmistir. Ogrencilerin atom modellerini yanlis
yorumlanmasi ve giincel kuantum kavramlarinin yeterince anlasiimamasi, temel kuantum kimyasi
kavraminin 6grenilmesinde temel sorunlar arasinda yer almaktadir (Stefani & Tsaparlis, 2009). Eryllmaz
Mustu (2021), fen bilgisi 6gretmen adaylari ile yapmis oldugu calismada, 6gretmen adaylarinin atom
kavramina iliskin kavramsal anlamalarini kavram haritalarini kullanarak belirlemeye calismis ve
o0gretmen adaylarinin atom kavramina iliskin kavramsal anlamalarinin anlamsiz, gelistirilebilir ve kabul
edilebilir diizeyde oldugu sonucuna ulagmistir.

Atom konusu, ylzylllar boyunca bilimsel bilginin degisim ve gelisimine 6rnek olarak
gosterilebilecek temel konulardan biridir. Ozkan (2019) tarafindan fen bilgisi 6gretmen adaylari ile
yapilan calismada, atom ve atomun yapisiile ilgili 6gretmen adaylarinin algilari belirlenmis ve algilarinin
kavramsal dizeyde oldugu sonucuna ulasiimistir. Buna yonelik olarak da 6gretim uygulamalarinin
gerceklestirebilecegi yoniinde 6neride bulunulmustur. Buradan hareketle arastirmamiza katilan fen
bilgisi 6gretmen adaylariyla ge¢misten gliniimiize kadar ortaya atilan atom modelleri ile ilgili bilim
tarihi ve bilimin dogasi géz online alinarak cesitli 6gretim yontem, teknik ve materyaller (TGA, 5E,
kavram karikatlrleri vb.) ile 6gretim etkinlikleri gerceklestirilmistir. Bu arastirmada, fen bilgisi
O0gretmen adaylarinin hem etkinlikler oncesi hem de etkinlik sonrasi atom modelleriyle ilgili
cizimlerinden yola ¢ikarak sahip olduklari imajlari incelenmistir. Bu calismanin arastirma problemleri
asagida yer almaktadir.

e Atom teorileri ve modellerine yonelik hazirlanan 6gretim etkinlikleri 6ncesi fen bilgisi

O0gretmen adaylarinin atom modellerine dair imajlari nasildir?

e Atom teorileri ve modellerine yonelik hazirlanan 6gretim etkinlikleri sonrasi fen bilgisi
o0gretmen adaylarinin atom modellerine dair imajlari nasildir?

2. YOntem

Bu boéliimde arastirmanin deseni, arastirma katihmcilari, 6gretim etkinliklerinin uygulanmasi,
veri toplama araglari ve verilerin analizi ile ilgili agiklamalar yer almaktadir.

2.1. Arastirmanin Deseni

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin atom modelleri ile ilgili imajlarinda meydana gelecek degisimi
ortaya koymak amaciyla bu arastirmada nitel arastirma tekniklerinden olan durum calismasi
turlerinden program etkileri durum c¢alismasi kullaniimistir. Durum galismasi, gézlemler, goriismeler,
gorseller-isitseller dokiimanlar gibi veri toplama araglari kullanilarak bir veya birka¢ durumun
derinlemesine incelendigi nitel bir arastirma yaklasimidir (Creswell, 2007).
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2.2. Aragtirmanin Katilimcilan

Bu arastirmada, amacli 6rnekleme yontemlerinden maksimum cesitlilik 6rnekleme yéntemi ile
arastirmanin katihmcilari segilmistir. Katilimcilarin meslegi, kariyeri, ¢alistigi kurumu ve toplumsal
konumu sosyal Olglitler, cinsiyet, yas, etnik kdken gibi degiskenleri bireysel olcltler olarak
adlandiriimis, maksimum cesitlilik 6rnekleme yénteminde katilimcilarin belirlenmesinde 6l¢it olarak
kullanilmaktadir (Creswell & Clark, 2016). Maksimum cesit 6rnekleme yontemi kapsaminda bu
arastirmada cesitli Universitelerin fen bilgisi 6gretmenligi lisans programi Uglincl sinifinda 6grenim
goren 6grencilerden basvurular alinmistir. Basvuru yapan fen bilgisi 6gretmen adaylari tniversitelerine
gore gruplandirilip, kendi iclerinde genel not ortalamalari gére yilksekten diisiige siralanmistir.
Arastirma katilimcilari farkl Gniversite ve genel ortalamalari yiiksek olan fen bilgisi 6gretmen adaylari
secilerek belirlenmistir. Arastirma katilimcilarina ait cinsiyet ve Universite bilgisi asagidaki tabloda
sunulmustur.

Tablo 1. Arastirmaya Katilan Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Cinsiyet ve Universitelerine
Goére Dagilimlari

Degisken Dizey N %
Erkek 6 30
Cinsiyet Kadin 14 70
Toplam 20 100
Bogazici Universitesi 1 5
Bolu Abant izzet Baysal Universitesi 1 5
Diizce Universitesi 2 10
Kayseri Erciyes Universitesi 1 5
Gazi Universitesi 3 15
Hacettepe Universitesi 3 15
. Kirikkale Universitesi 2 10
Universiteler Lo o
Mersin Universitesi 1
Mugla Sitki Kogman Universitesi 1
Necmettin Erbakan Universitesi 1
Ondokuz Mayis Universitesi 2 10
Pamukkale Universitesi 1 5
Van Yiziinciyil Universitesi 1 5
Toplam 20 100

Arastirmada katilimci olarak on Ug farkh Universiteden 20 fen bilgisi 6gretmen adayi yer
almistir. Tablo 1'de gorildigi gibi arastirma etkinliklerine katilan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin %70’
(14) kadin, %30’u (6) erkektir. Katilimci fen bilgisi 6gretmen adaylarinin dortliik sistemdeki genel not
ortalamalari dagilimi dortliik sistemde en dislik 2,94, en yiiksek 3,59’dur. Ayrica katilimci fen bilgisi
O0gretmen adaylari atomun yapisi ile ilgili konulari birinci sinifta Kimya 1, Genel Kimya-I ve Genel Kimya-
I, ikinci sinifta Fizik 3 ve Genel Fizik-11l derslerinde islemislerdir.

2.3. Ogretim Etkinliklerinin Uygulanmasi

Ogretim etkinliklerinin uygulanmasi, TUBITAK2237-A Bilimsel Etkinlikler Destegi Programi’nin
28 Subat- 4 Mart 2022 tarihleri arasinda “Etkinliklerle Atomun DUnd Buglini Yarini” isimli proje
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kapsaminda Akcakoca Ogretmenevi ve Aksam Sanat Okulunda bes giinde tamamlanmistir. Ogretim
etkinlikleri kirk bes dakikalik ders saatlerinde gerceklestirilmistir ve her bir ders saati arasinda on beser
dakikalik ara verilmistir. Ayrica dort ders saatinin ardindan altmis dakika 6gle arasi verilmistir.

Ogretim etkinlikleri, atomun yapisi konusu, farkli égretim yéntem ve teknikler, basit arag
gereclerle 6gretim, modelleme, is birlikli 6grenme (jigsaw), tahmin et-gozle-agikla, STEM, 5E 6grenme
modeli, ters-yliz 6grenme, sanal deneyler, kavram karikatirleri ve bilimin dogasi) ise kosularak
hazirlanmis ve uygulanmistir. Arastirma kapsaminda yiratilen etkinliklerin her biri alanin uzman
dgretim lyeleri tarafindan gerceklestirilmistir. ilgili 6gretim etkinliklerine dair bilgiler asagidaki tabloda
sunulmustur.

Tablo 2. Ogretim Etkinlikleri ile ilgili Bilgiler

Etkinlik Etkinligin Adi Etkinlik Etkinligin Amaci
No Siiresi
1 Atom ile ilgili Kavram 2 Ders Saati Maddenin tanecikli yapisi ve atom konusunda
Yanilgilari en yaygin olarak gozlenen kavram yanilgilarina

yonelik hazirlanan kavram karikatirleri, acik
uclu ya da ¢oktan se¢meli sorular kullanilarak
tartisma ortami araciligi ile fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin maddenin tanecikli yapisi ve atom

konusunda sahip olduklari kavram

vanilgilarinin farkina varmalarini saglamak
2 Filozoflarin Atom 4 Ders Saati Filozoflarin atom hakkindaki fikirleri dijital bir
Hakkindaki Fikirleri program kullanilarak soru-cevap egsliginde

anlatilacaktir. Bu kisim bilim tarihi kapsaminda
ele alinacaktir. Filozoflarin 6ne stirdigl atoma
iliskin fikirlerini modellemek ve ayni zamanda
bilimin dogasi ile ilgili olarak bilimsel bilginin
Uretilmesinde gbzlem ve ¢ikarimlarin rollerini,
bilim insaninin bakis agisinin, hayal gliciniin ve
yaraticihiginin etkisini ve son olarak bilimsel
bilginin degisebilir dogasina iliskin anlayis
gelistirmek.

3 Kimyada ilk Buluslar 3 Ders Saati Fen bilgisi 6gretmen adaylarina glinliik hayatta
kullanilan basit malzemeler araciligi ile kitlenin
korunumu, sabit oranlar ve katli oranlar
yasalarini kesfetmelerini saglamak

4 John Dalton Kimdir? 2 Ders Saati Fen bilgisi 6gretmen adaylarina John Dalton’un
hayati ve Dalton atom modelinin ozellikleri,
bilgilerini kendi kendilerine yapilandirmalarina
yardim eden ve ayni anda fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin etkinlige katilimini saglayan kavram
karikattr destekli calisma yapraklar
kullanilarak kavratmak
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Tablo 2 devami

Faraday Elektroliz

Deneyi

4 Ders Saati

STEM etkinligi yaptirarak fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin Faraday vyasalarini anlamalarina
yardimci olmak

Thomson Atom Modeli

2 Ders Saati

Katot 1sin tlipl deneyini web tabanl bir sanal
deney dlzenegi (zerinde gerceklestirerek
elektronun kesfi ve Thomson atom modelini

fen bilgisi 6gretmen adaylarina tanitmak

Kara Kutu
Rutherford
Modeli

Etkinligi-
Atom

4 Ders Saati

Fen bilgisi 6gretmen adaylarina, kara kutu
etkinligi ile gbzlemlerine dayal c¢ikarimlarda
bulunmalarini saglayarak icine bakamadiklari
bir kutuda ne oldugunu belirlemeye
calismalarini saglamaktir. Daha sonra fen bilgisi
adaylar bu etkinlikteki

Rutherford atom modelinin

O0gretmen

deneyimlerini
gelisimi ile iliskilendirerek bilimde gozlem ve
roliinii

¢ikarimin belirlemeye ¢alismalarini

saglamak

Elektromanyetik
Isimalar

4 Ders Saati

Atomlarin kuantumlu yapisi, enerji seviyeleri ve
farkh
Isimalar detaylari ile ele alarak modern ¢agda

atomlardaki tip ve mekanizmadaki

atoma ve 1s18a bakisimizin nasil oldugunun fen
bilgisi 6gretmen adaylarina agiklanmasi

Atom Spektrumlari

2 Ders Saati

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin kimyaya iliskin

bilgileri anlamlandirabilecek anlayis
sistemlerini olusturmalarina katki saglamak ve
halindeki

calismalariyla katildiklari daha dinamik ve daha

onlari gruplar problem ¢6zme

sosyal alanlara tagimak.

10

Bohr Atom Teorisi ve
Bohr Atom Modeli

3 Ders Saati

is birlikli 6grenme yénteminde kullanilan jigsaw
tekniginde bilim tarihi ve bilimin dogasi
anlayisina uygun sekilde hazirlanan “Bohr
Atom Teorisi ve Bohr Atom Modeli” calisma
yapragi
adaylarinin  konu ile ilgili

kullanilarak fen bilgisi 6gretmen
bilgilenmelerini

saglamak

11

Dalga-Tanecik ikiligi

3 Ders Saati

Tahmin-Gozlem ve Aciklama (TGA) tekniginin,
kullanimi ile fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
maddenin farkina

dalga-tanecik ikiliginin

varmalarini saglamak

12

Modern Atom Teorisi

4 Ders Saati

5E 6grenme donglisii modeline dayali modern
atom teorisi etkinligi ile fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin modern atom teorisi ile ilgili bilgi
vermek
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Tablo 2 devami

13 Atom Alti Parcaciklar 2 Ders Saati Fen bilgisi 6gretmen adaylarina atom alti
parcaciklar hakkinda bilgi vermek
14 Atomdan Nobel 2 Ders Saati Atom ile ilgili calismalar yaparak Nobel Odiili
Odili’ne Uzanan Bilim alan bilim insanlarinin fen bilimlerine katkisi,
insanlari ve Fen yasamimizdaki yansimalari ve etkisinin 6nemini
Bilimlerine Katkilari fen bilgisi 6gretmen adaylarina anlatmak

Ogretim etkinlikleri 28 Subat — 4 Mart 2022 tarihleri arasinda bes giin siire ile toplam 41 ders
saatinde tamamlanmistir. Ogretim etkinlikleri yiiz yiize gerceklestirecek sekilde planlanmis ancak 2,4
ve 11 numaral etkinlik sorumlularinin Covid rahatsizlig§indan dolayi, ilgili etkinlikler ¢evrimigi ortamda
gerceklestirilmistir. Arastirma kapsaminda yurutilen etkinlikler Tablo 2’de sunulmus ve bazi 6gretim
etkinliklerinin uygulama siireci makale ekinde (Ek-1 ve Ek-2) verilmistir. Diger etkinliklere sorumlu
yazardan ulagilabilir.

2.4. Aragtirmanin Sinirliliklar

Arastirmada elde edilen veriler, “Etkinliklerle Atomun Dini Buglini Yarinl” projesine katilan
farkh Gniversitelerde 6grenim goren 20 fen bilgisi 6gretmen adayinin proje 6gretim etkinlikleri 6ncesi
ve sonrasinda zihinlerinde yer alan atom modellerine iliskin yapmis olduklari ¢izimler ile sinirhdir.
Ayrica katilimci sayisinin az olmasi, 6gretim etkinliklerinin bes glinlik sire icerisinde tamamlanmasi,
katilimcilarin farkl 6n 6grenmelere sahip olmasi bu arastirmanin diger sinirhliklaridir.

2.5. Veri Toplama Araglari ve Verilerin Analizi

Katilimci fen bilgisi 6gretmen adaylarina 6gretim etkinlikleri dncesi ve sonrasinda zihinlerinde
yer alan atom modellerine iliskin imajlari ve bu imajlarda meydana gelen degisimi ortaya ¢ikarmak
amaciyla belirtilen atom modeli ile ilgili zihinlerinde canlanan resmi dagitilan bos bir kadgida cizmeleri
istenmistir. ilgili atom modeli ile ilgili ¢cizimi tamamlandiktan sonra gizimlerini ayrintili bir sekilde yazil
olarak anlatmalari istenmistir. Bir kavram ile ilgili 6nce ¢izim yapilmasi daha sonra bu gizimin yazih
olarak aciklanmasi, daha dogal ve kalite veri elde edilmesinde ve bu verilerin ayrinti olarak
incelenmesinde yardimci olmaktadir (Reiss & Tunnicliffe, 2001). Katiimci fen bilgisi 6gretmen
adaylarindan gizmeleri istenen atom modellerini rastgele bir sira ile gizmeleri, tim katimcilardan
¢izimleri tamamlandiktan sonra agiklama yapmalari istenmistir. Cizim yapraklari toplanarak diger atom
modelleriigin de sirasiile ayni islem tekrar edilmistir. Verilen atom modellerini cizmeleri ve agiklamalari
toplamda bir ders saati stiresinde tamamlanmistir.

Katilimci fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6gretim etkinlikleri 6ncesi ve sonrasi atom
modellerine iligkin gizimleri ve agiklamalari, her bir atom modelinin tarihsel gelisimi ve ilgili bilim insani
tarafindan ortaya konan model dikkate alinarak icerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. Fen bilgisi
o0gretmen adaylarinin atom modellerine yénelik imajlarini ve imajlarinda meydana gelen degisimleri
belirlemek amaciyla ¢izim yapraklarindan elde edilen veriler kodlanmis, kodlar revize edilerek
kategoriler olusturulmus ve her bir kategori icin frekans belirlenmistir. Veri analizinin glvenirligini
belirlemek icin rastgele secilen bes fen bilgisi 6gretmen adayinin gizimi, iki farkli alan uzmani tarafindan
kodlanmis ve verilen kodlar arasindaki tutarlihga bakilmistir. Kodlar arasindaki tutarhligi hesaplamak
icin Miles ve Huberman (1994) tarafindan tanimlanan yaklasim kullanilmistir. Bu yaklasima gore
kodlayicilar arasindaki tutarlilik=ortak kod sayisi/(ortak kod sayisi + farkli kod sayisi) formuluyle
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hesaplanmaktadir. Bu calismada arastirma etkinlikleri dncesi ve sonrasi icin kodlayicilar arasindaki
tutarhlik katsayilari sirasiyla 0,98 ve 0,96 olarak bulunmustur. Kodlamada farklilik gosterilen veri
kesitleriicin kodlayicilar arasinda degerlendirilerek uzlasiya varilmistir. Miles ve Huberman (1994), nitel
¢alismalarda kodlayicilarin verdikleri kodlar arasinda %80 ve Uzeri tutarliigin olmasi durumunda
¢alisma sonuglarinin glvenilir oldugunun disiinilebilecegini ifade etmektedirler. Arastirma etkinlikleri
Oncesi ve sonrasli elde edilen kodlarin frekanslari karsilagtiriimistir. Arastirma etkinlikleri sonrasinda,
fen bilgisi 6gretmen adaylarinin sahip olduklari atom modellerine iliskin imajlarinin arastirma
etkinlikleri 6ncesine goére ne yonde farklilastigi belirlenmistir. Verilerin gecerligini saglamak amaciyla
fen bilgisi 6gretmen adaylarinin gizimlerinden alintilar sunulmustur.

2.6. Etik

Bu arastirmanin Diizce Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin Etik Kurulu tarafindan
07.02.2022 tarihinde 2022/44 sayili karariyla sayili karariyla verilen etik kurul izni bulunmaktadir. Bu
arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin toplanmasindan verilerin analizine kadar olan
tim sidrecte “Yuksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda
uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimu olan “Bilimsel Arastirma ve
Yayin Etigine Aykiri Eylemler” basligl altinda belirtilen eylemlerden hicbiri gergeklestiriimemistir. Bu
arastirmanin yazim sirecinde bilimsel, etik ve alinti kurallarina uyulmus; toplanan veriler tzerinde
herhangi bir tahrifat yapilmamistir. Bu c¢alisma herhangi baska bir akademik yayin ortamina
degerlendirme i¢in génderilmemistir.

3. Bulgular

Arastirma verilerinden elde edilen bulgular bes baslik altinda toplanmistir. Bunlar;
i Dalton atom modeli imajlar
ii.  Thomson atom modeli imajlari
iii. Rutherford atom modeli imajlari
iv. Bohr Atom Modeli imajlari
V. Kuantum Atom Modeline imaijlari
seklindedir.

3.1. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Dalton Atom Modeline Dair imajlari

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Dalton Atom Modeli’'ne dair imajlarini ve imajlarinda meydana
gelen degisimi ortaya ¢ikarmak igin arastirma etkinlikleri 6ncesinde ve sonrasinda fen bilgisi 6gretmen
adaylarina ‘Dalton Atom Modeli denildiginde zihninizde yer alan gorintlyU ciziniz’ seklinde soru
sorularak fen bilgisi 6gretmen adaylarindan ¢izim yapmalari, cizimlerini tamamladiktan sonra
gizimlerini agiklamalari istenmistir.

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin cizimleri; kiiresel ve ici dolu seklinde ise tam bilimsel ¢izim
kategorisine alinmistir. Bu ozelliklerden herhangi birini icermiyorsa (Ornegin ici bos kiiresel yapi)
kismen bilimsel, soruyla alakali olmayan veya diger atom modellerine dair gizimler (6rnegin Thomson
atom modelini ¢izimi) bilimsel olmayan ve ilgisiz ¢izimler kategorisine alinmistir. Arastirma etkinlikleri
oncesinde fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Dalton Atom Modeli’'ne dair imajlarina yonelik kategoriler
ve frekanslar asagidaki tabloda verilmistir.
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Tablo 3. Ogretim Etkinlikleri Oncesi Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Dalton Atom Modeline Dair
Imajlari ve Agiklamalari

Ogretmen Adayi Cizimleri Ornek Cizimler f (%) Cizime Dair Aciklama
=N ici  dolu berk kiredir.
Tam Bilimsel Cizimler 5 (25) Parcalanamaz ve boéliinemez.
=
Dalton’a gbre atom, ici
s . * il bosluklardan olusur.
Kismen Bilimsel Cizimler 12 (60) B
VI Elektron, notron ve protona
dair bilgiler yoktur.
Dalton atom modelimizde ilk
- . \_> Prolon once notron yani cekirdek
Bilimsel Olmayan ve llgisiz e oL
Cizim §-> Eletteon 3 (15) kismini olusturup daha sonra
izimler Gl alEE) . .
=5 Sl (A1) cekirdek etrafina ise
elektronlari yerlestirdik.
Toplam Cizimler 20

Tablo 3 incelendiginde, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Dalton Atom Modeline dair imajlarinin
Ogretim etkinlikleri 6dncesinde tam bilimsel gizim kategorisine ait frekans toplam frekansin %25’ini,
kismen toplam frekansin %60’ini, bilimsel olmayan ve ilgisiz ¢izim kategorisine ait frekans toplam
frekansin %15’ini icerdigi goérilmektedir. Ogretim etkinlikleri sonrasinda fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin Dalton Atom Modeline dair imajlarina yonelik kategoriler ve frekanslar asagidaki tabloda

verilmistir.
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Tablo 4. Ogretim Etkinlikleri Sonrasi Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Dalton Atom Modeline Dair

Imajlari
Ogretmen Adayi .. izime Dair Agiklama
5 o ) y Ornek Cizimler f(%) ¢ ¢
Cizimleri
Dalton atomun ici dolu
7/‘?—\\/,.‘ el deft/ kiire oldugunu
f /\‘\ <€ 20 savunmugstur. Bir
Tam Bilimsel Cizimler \ | e
/ (100) elementin bitiin atomlarn
g B aynidir.
Kismen Bilimsel Cizimler - -
Bilimsel Olmayan ve
ilgisiz Cizimler
Toplam Cizimler 20

Tablo 4 incelendiginde fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Dalton Atom Modeline dair imajlarinin
arastirma etkinlikleri sonrasinda tamaminin (%100) tam bilimsel cizim kategorisinde oldugu
gorilmektedir.

3.2. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Thomson Atom Modeline Dair imajlari

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Thomson Atom Modeline dair imajlarini ve imajlarinda
meydana gelen degisimi ortaya ¢ikarmak icin 6gretim etkinlikleri dncesinde ve sonrasinda fen bilgisi
O0gretmen adaylarina ‘Thomson Atom Modeli denildiginde zihninizde yer alan gorintliyl ciziniz’
seklinde soru sorularak fen bilgisi 6gretmen adaylarindan gizim yapmalari, g¢izimlerini tamamladiktan
sonra gizimlerini agiklamalari istenmistir.

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ¢izimleri; Gzimli kek modeli veya benzer modellemeler ile
gosterilmis, kekin ana kismini pozitif yikler ve bu pozitif yikleri dengeleyecek kadar keke gémiilmis
Gzimler negatif ylkleri temsil ediyor ise veya buna benzer cizimler seklinde tam bilimsel ¢izim
kategorisine alinmistir. Bu 6zelliklerden herhangi birini icermiyorsa veya pozitif yiklerden proton,
negatif ylklerden elektron olarak bahsediliyor ise kismen bilimsel, soruyla alakali olmayan veya diger
atom modellerine dair gizimler bilimsel olmayan ve ilgisiz ¢izimler kategorisine alinmistir. Arastirma
etkinlikleri 6ncesinde fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Thomson Atom Modeline dair imajlarina yénelik
kategoriler ve frekanslar asagidaki tabloda verilmistir.
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Tablo 5. Ogretim Etkinlikleri Oncesi Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Thomson Atom Modeline Dair
Imajlari ve Agiklamalari

Ogretmen Adayi N izime Dair Aciklama
& Y Ornek Cizimler f (%) ¢ ¢

Cizimleri

(+) ve (-) ylikler atomun
T ™ icerisinde daginik halde
o o , \ 5 bulunmaktadir. Bu
Tam Bilimsel Cizimler ‘ - D O 5(25) e
5 ®/ modele tziimli kek
modeli de

denmektedir.

Elektronlar, proton adi
verilen bulutun

Gzerinde rastgele

Kismen Bilimsel Cizimler 14 (70)

dagilmiglardir.

Atomun merkezinde

A o—») ki cekirdek, cekirdek

Bilimsel Olmayan ve -
Co Y Y 1(5) etrafindan protonlar ve
ligisiz Cizimler ~ 4 TR |

5\ elektronlar

bulunmaktadir.

Toplam Cizimler - 20

Tablo 5 incelendiginde, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Thomson Atom Modeline dair
imajlarinin 6gretim etkinlikleri 6ncesinde tam bilimsel ¢izim kategorisine ait frekans toplam frekansin
%25’ini, kismen bilimsel, toplam frekansin %70’ini, bilimsel olmayan ve ilgisiz ¢izim kategorisine ait
frekans toplam frekansin %5’ini igerdigi goriilmektedir. Arastirma etkinlikleri sonrasinda fen bilgisi
O0gretmen adaylarinin Thomson Atom Modeline dair imajlarina yonelik kategoriler ve frekanslar
asagidaki tabloda verilmistir.
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Tablo 6. Ogretim Etkinlikleri Sonrasi Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Thomson Atom Modeline Dair
Imajlari ve Agiklamalari

Ogretmen Adayi Cizime Dair Aciklama

. _ Ornek Cizimler f (%)
Cizimleri
T Thomson atom benzetmesi
R “Oztimli Kek” modelidir. Bu
Tam Bilimsel Cizimler ko= =F 11 (55) benzetmeye gore kek pozitif
4 S yik, Gzimler negatif
s== yuklerdir.
Erikli puding ya da tGzimli kek
s diyebiliriz. Yalnizca elektron
Kismen Bilimsel T ~ , ve protonlardan bahseder.
Cizimler - 9 (45) Elektronlar ve protonlar atom
) icerisinde rastgele
yerlesmislerdir.
Bilimsel Olmayan ve
ilgisiz Cizimler
Toplam Cizimler 20

Tablo 6 incelendiginde, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Thomson Atom Modeline dair
imajlarinin 6gretim etkinlikleri sonrasinda tam bilimsel ¢izim kategorisine ait frekans toplam frekansin
%55’ini, kismen toplam frekansin %45’ini, bilimsel olmayan ve ilgisiz ¢izim kategorisine ait gizimlerin
yer almadigi gérilmektedir.

3.3. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Rutherford Atom Modeline Dair imajlari

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Rutherford Atom Modeline dair imajlarini ve imajlarinda
meydana gelen degisimi ortaya ¢ikarmak icin 6gretim etkinlikleri dncesinde ve sonrasinda fen bilgisi
O0gretmen adaylarina ‘Rutherford Atom Modeli denildiginde zihninizde yer alan goriintlyl ciziniz’
seklinde soru sorulmustur. Fen bilgisi ©6gretmen adaylarindan ¢izim yapmalari, ¢izimlerini
tamamladiktan sonra gizimlerini agciklamalari istenmistir.

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin gizimleri; atomun merkezinde arti yiklilerin toplandigi bir
cekirdek ve cekirdegin etrafinda negatif yikler (elektronlar) gosterilmis ise tam bilimsel ¢izim
kategorisine alinmistir. Bu 6zelliklerden herhangi birini icermiyorsa veya pozitif yiklerden proton
olarak bahsediliyor ise kismen bilimsel, soruyla alakali olmayan veya diger atom modellerine dair
cizimler bilimsel olmayan ve ilgisiz gizimler kategorisine alinmistir. Arastirma etkinlikleri 6ncesinde fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin Rutherford Atom Modeline dair imajlarina yonelik kategoriler ve
frekanslar asagidaki tabloda verilmistir.
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Tablo 7. Ogretim Etkinlikleri Oncesi Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Rutherford Atom

Modeline Dair imajlari ve Agiklamalari

Ogretmen Adayi
gizimleri

Ornek Cizimler

f (%)

Cizime Dair Agiklama

Tam Bilimsel
Gizimler

5 (25)

Merkezde,
cekirdekte arti yukli
tanecikler var,
cevresinde eksi yukla
tanecikler var.

Kismen Bilimsel

Cizimler

11 (55)

Rutherford atom
modelinin
merkezinde + yikler
birikmistir. Disa
dogru ise elektronlar
vardir.

Bilimsel Olmayan

ve llgisiz Cizimler

3 (15)

Proton cekirdektedir.
Katman kavrami
vardir. 1. katman 2
elektron alir. 2.
katman 8 elektron
alr. Elektronlar
hareket halindedir.
Elektronlar belirli bir

kurala gore dizilirler.

Toplam Cizimler

19

Tablo 7 incelendiginde, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Rutherford Atom Modeline dair

imajlarinin 6gretim etkinlikleri 6ncesinde tam bilimsel ¢izim kategorisine ait frekans toplam frekansin

%25’ini, kismen toplam frekansin %55’ini, bilimsel olmayan ve ilgisiz gizim kategorisine ait frekans

toplam frekansin %15’ini icerdigi gorilmektedir. Ogretim etkinlikleri sonrasinda fen bilgisi 6gretmen

adaylarinin Rutherford Atom Modeline dair imajlarina yonelik kategoriler ve frekanslar asagidaki

tabloda verilmistir.
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Tablo 8. Arastirma Etkinlikleri Sonrasi Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Rutherford Atom
Modeline Dair imajlari ve Agiklamalari

Ogretmen Adayi Cizime Dair Aciklama

. ) Ornek Cizimler f (%)
cizimleri
Atomun  buyidk bir
kismi bosluklardan
o [elibror olusur. Pozitif yukli
ceurare tanecikler atomun
Tam Bilimsel Cizimler € Spet gAY e 15(75)  merkezinde  bulunur,

kitlece c¢ok buyuktar.

Elektronlar cekirdegin
etrafindadir. Yoriinge
kavrami yoktur.

Merkezde kitlesi
blaylik hacmi kiguk

7 pozitif yukli bir kisim
Kismen Bilimsel > ) bulunur. Atomun
. X~ < 5(25) - :

Cizimler b o blylk bir kismi
@5 I~]< bosluktur. Proton ve
elektron sayilari esittir.

Yoriinge yoktur.

Bilimsel Olmayan ve
ilgisiz Cizimler

Toplam Cizimler 20

Tablo 8 incelendiginde, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Rutherford Atom Modeline dair
imajlarinin 6gretim etkinlikleri sonrasinda tam bilimsel ¢izim kategorisine ait frekans toplam frekansin
%75’ini, kismen toplam frekansin %25’ini, bilimsel olmayan ve ilgisiz ¢izim kategorisine ait gizimlerin
yer almadigi gérilmektedir.

3.4. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Bohr Atom Modeline Dair imajlari

Fen bilgisi 68retmen adaylarinin Bohr Atom Modeline dair imajlarini ve imajlarinda meydana
gelen degisimi ortaya ¢ikarmak icin 6gretim etkinlikleri dncesinde ve sonrasinda fen bilgisi 6gretmen
adaylarina ‘Bohr Atom Modeli denildiginde zihninizde yer alan gorintiyl ciziniz’ seklinde soru
sorularak kendilerinden ¢izim yapmalari, gizimlerini tamamladiktan sonra ¢izimlerini agiklamalari
istenmistir.

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin cizimleri; atomun merkezinde pozitif yikiin bulundugu
cekirdek (nukleus) ve gekirdek etrafinda belirli enerji seviyelerinde veya yoriingelerde, elektronlarin
hareket ettigi gosterilmis ise tam bilimsel ¢izim kategorisine alinmistir. Bu 6zelliklerden herhangi birini
icermiyorsa, pozitif yiklerden proton olarak bahsediliyor ise ayrica yiiksek elektron sayili gésterimler
kismen bilimsel, soruyla alakali olmayan veya diger atom modellerine dair gizimler bilimsel olmayan ve
ilgisiz cizimler kategorisine alinmistir. Ogretim etkinlikleri dncesinde fen bilgisi dgretmen adaylarinin
Bohr Atom Modeline dair imajlarina yonelik kategoriler ve frekanslar asagidaki tabloda verilmistir.
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Tablo 9. Odretim Etkinlikleri Oncesi Fen Bilgisi Odretmen Adaylarinin Bohr Atom Modeline

Dair imajlar Ve Aciklamalari

Ogretmen Adayi
gizimleri

Ornek Cizimler f (%)

Cizime Dair Agiklama

Tam Bilimsel Cizimler

A 7 (35)

Cekirdekte arti yukli
tanecikler, elektronlar
yoringelerde yer
almaktadirlar. N=1, 2, 3,
4  degerlerini  almis,
elektronlar her enerji
seviyesinde farkli
miktarlarda
bulunmaktadirlar.

Kismen Bilimsel
Cizimler

V’ %
Wrsﬂf

s ‘@M/ ~  11(55)

Cekirdekte
yani arti yukli iyonlar
Cekirdek
orbitaller
Orbitaller
elektronlar

protonlar

bulunur.
cevresinde
bulunur.
Gzerinde
yani eksi ylkli iyonlar
bulunur.

Bilimsel Olmayan ve
ilgisiz Cizimler

> elebtcon

Gtk
< Ly Drofon

=2 S 2 (10)

oA

&

Atomun icinde cekirdek
bulunur. Cekirdegin
icerisinde ndtron ve
proton bulunur. Atomun
yoriingelerinde
elektronlar hareket

eder.

Toplam Cizimler

20

Tablo 9 incelendiginde, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Bohr Atom Modeline dair imajlarinin

Ogretim etkinlikleri 6dncesinde tam bilimsel gizim kategorisine ait frekans toplam frekansin %35’ini,

kismen toplam frekansin %55’ini, bilimsel olmayan ve ilgisiz ¢izim kategorisine ait frekans toplam

frekansin %10’unu icerdigi goérilmektedir. Ogretim etkinlikleri sonrasinda fen bilgisi 6gretmen

adaylarinin Bohr Atom Modeline dair imajlarina yonelik kategoriler ve frekanslar asagidaki tabloda

verilmistir.
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Tablo 10. Ogretim Etkinlikleri Sonrasi Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Bohr Atom Modeline
Dair imajlari ve Agiklamalari

Ogretmen Adayi Cizime Dair Aciklama

. _ Ornek Cizimler f (%)
Cizimleri
Az elektron sayili tirleri
actklamigtir.  Elektronlar
//’_\\ “‘—---\ e
//\\\/ Sipange. bulunduklari yéringelere
Tam Bilimsel Fr<Li 2 ére bir enerjileri vardir.
" (e s 15(75) & Jlerl vardr
Cizimler ) Cekirdekte pozitif yuklu
e 2 vk tanecikler vardir.
Elektronlar negatif
yuklidur.
Yoriinge kavramindan s6z
T e etti. Cekirdek
Kismen Y (= ) \ merkezdedir, elektronlar
Bilimsel \ﬂ;’/ﬂ 5(25)  belirli yoringelerde
Gizimler 5 F o Y bulunur. Elektronlar
X T yoringelerde hareket
ederler.
Bilimsel
Olmayan ve
ilgisiz
Gizimler
Toplam
°P 20
Gizimler

Tablo 10 incelendiginde, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Bohr Atom Modeline dair imajlarinin
arastirma etkinlikleri sonrasinda tam bilimsel gizim kategorisine ait frekans toplam frekansin %75’ini,
kismen toplam frekansin %25’ini, bilimsel olmayan ve ilgisiz ¢izim kategorisine ait g¢izimlerin yer
almadigi gérilmektedir.

3.4. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Kuantum Atom Modeline Dair imajlari

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Kuantum Atom Modeline ne dair imajlarini ve imajlarinda
meydana gelen degisimi ortaya ¢ikarmak icin 6gretim etkinlikleri dncesinde ve sonrasinda fen bilgisi
O0gretmen adaylarina ‘Kuantum Atom Modeline denildiginde zihninizde yer alan goriintliyu giziniz’
seklinde soru sorulmustur. Fen bilgisi 6gretmen adaylarindan c¢izim yapmalari, c¢izimlerini
tamamladiktan sonra gizimlerini aciklamalari istenmistir.

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin gizimleri; atomun merkezinde protonlar ve nétronlardan
olusan gekirdek, cekirdegin etrafinda belirli enerji seviyelerinde kabuklar bulutumsu sekilde gosterilmis
ve bu alanlarda elektronlarin bulunma ihtimalleri gosterilmis ise tam bilimsel ¢izim kategorisine
alinmistir. Bu 6zelliklerden herhangi birini icermiyorsa kismen bilimsel, soruyla alakali olmayan veya
diger atom modellerine dair gizimler bilimsel olmayan ve ilgisiz cizimler kategorisine alinmistir. Ogretim
etkinlikleri 6ncesinde fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Kuantum Atom Modeline ne dair imajlarina
yonelik kategoriler ve frekanslar asagidaki tabloda verilmistir.
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Tablo 11. Ogretim Etkinlikleri Oncesi Fen Bilgisi Odretmen Adaylarinin Kuantum Atom

Modeline ne Dair imajlari ve Agiklamalari

Ogretmen Adayi
Cizimleri

Ornek Cizimler

f (%)

Cizime Dair Agiklama

Tam Bilimsel
Gizimler

1(5)

Yoriinge kavrami

yoktur, katmanlar
bulunur. Elektronlarin
yeri ve hizi ayni anda
tespit edilemez.
Cekirdekte proton ve

notronlar bulunur.

Kismen Bilimsel
Gizimler

6 (30)

Atomun merkezinde
cekirdek

Cekirdek protonlardan

bulunur.

meydana gelir.
Cekirdegin etrafindan
katmanlar vardir. Bu
katmanlarda
elektronlar vardir.
Elektronlarin yeri tam

olarak bilinmez.

Bilimsel
Olmayan ve
ilgisiz Cizimler

9 (45)

Elektronlarin hangi
yoriingeden geldigi ve
nereye gittigi
saptanamaz. Atomun
merkezinde cekirdek
adi verilen yogun bir
bolge vardir.

Toplam Cizimler

16

Tablo 11 incelendiginde, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Kuantum Atom Modeline ne dair

imajlarinin 6gretim etkinlikleri 6ncesinde tam bilimsel ¢izim kategorisine ait frekans toplam frekansin

%5’ini, kismen toplam frekansin %30’unu, bilimsel olmayan ve ilgisiz ¢izim kategorisine ait frekans

toplam frekansin %45’ini icerdigi goriilmektedir. Ayrica 4 fen bilgisi 6gretmen adayi herhangi bir ¢izim

yapmamistir. Ogretim etkinlikleri sonrasinda fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Kuantum Atom Modeline

ne dair imajlarina yonelik kategoriler ve frekanslar asagidaki tabloda verilmistir.
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Tablo 12. Ogretim Etkinlikleri Sonrasi Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Kuantum Atom
Modeline ne Dair imajlari ve Agiklamalari

Ogretmen Adayi . izime Dair Aciklama
& y Ornek Cizimler f (%) ¢ ¢

Cizimleri

Proton ve nétron
cekirdekte bulunur.
Protonlar pozitif yukli
parcaciklardir, notronlar

ise yuksazddr.

Tam Bilimsel Cizimler 10 (50)

;

Elektronlarin  yeri tam
olarak tespit edilemez,
bulunma ihtimali yiksek
olan vyerler wvardir. Bu
yerlere orbital denir.

Proton c¢ekirdekte yer alir.
Elektronlar bulunma

Kismen Bilimsel ihtimalinin ylksek oldugu

. = (&) 9 (45) .
Cizimler =/ orbitallerde yer alirlar. Net
y yoriingeler yerine

bulutlardan bahsedilmistir.

Elektron temel atom alti

N o parcacik olarak kabul edilir.

Bilimsel Olmayan ve ] A Sor 1(5) No6tron ve proton cekirdek
ilgisiz Cizimler : alti parcaciklardir.

s

Toplam Cizimler 20

Tablo 12 incelendiginde, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Kuantum Atom Modeline ne dair
imajlarinin 6gretim etkinlikleri sonrasinda tam bilimsel gizim kategorisine ait frekans toplam frekansin
%50’sini, kismen toplam frekansin %45’ini, bilimsel olmayan ve ilgisiz ¢izim kategorisine ait frekans
toplam frekansin %5’ini icerdigi goriilmektedir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmada, TUBITAK-2237A Bilimsel Egitim Etkinlikleri Destegi programi kapsaminda
ylaratalen “Etkinliklerle Atomun Dind Buglni Yarini” etkinliginin, etkinlige katilan fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin sahip olduklari atom modelleri imajina etkisi ortaya gikarilmaya galisiimistir.

Fen bilgisi 6gretmen adaylarina 6gretim etkinlikleri 6ncesi uygulanan veri toplama araglarindan
elde edilen sonuglara bakildiginda, 6gretim etkinliklerine katilan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
Dalton Atom Modeline dair imajlarinin biliyik oranda (%60) kismen bilimsel oldugu sonucuna
ulasiimistir. Cizimler detaylica incelendiginde, kismen bilimsel imaja ait cizimlerde fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin Dalton Atom Modelini i¢i bos kiireler seklinde cizdikleri, bilimsel olmayan veya ilgisiz
cizimlerde ise diger atom modellerine ait ¢izimlerin oldugu gériilmistiir. Ogretim etkinlikleri
sonrasinda elde edilen veriler analiz edildiginde, 6gretim etkinliklerine katilan tiim fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin Dalton Atom Modeline ait imajlarinin tam bilimsel oldugu gértlmdstar. Bilir vd. (2016)'nin
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birinci ve ikinci sinif fen bilgisi 6gretmen adaylari ile atom modellerine dair imajlarinin belirlenmesine
yonelik yapmis oldugu calismada, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Dalton Modeline dair imajlarinin
%58.8 tam bilimsel oldugu sonucuna ulasiimistir. Bu ¢alismada, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
arastirma etkinlikleri 6éncesi %20 olan tam bilimsel imajlarinin arastirma etkinlikleri sonrasi %100
oraninda tam bilimsel olmasi, arastirma etkinliklerinin fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Dalton Atom
Modeli imajlarina olumlu yonde etki ettigi seklinde yorumlanabilir. Ayrica Dalton Atom Modelinin ilk
atom modeli olarak karsimiza ¢ikmasi ve model yapisinin diger atom modellerine gére daha basit
olmasinin fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Dalton Atom Modeli imajlarini tam bilimsel olarak
¢izmelerinde de etkisi oldugu sdylenebilir.

Fen bilgisi 6gretmen adaylarina 6gretim etkinlikleri dncesi uygulanan veri toplama araglarindan
elde edilen sonuglara bakildiginda, 6gretim etkinliklerine katilan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
Thomson Atom Modeline dair imajlarinin biylik oranda (%70) kismen bilimsel oldugu sonucuna
ulasiimistir. Benzer sonuglara Bilir vd. (2016)’nin fen bilgisi 6gretmen adaylari ile yaptiklari calismada
da ulasilmistir. Ogretim etkinlikleri sonrasinda arastirmaya katilan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
Thomson Atom Modeline yonelik imajlarinin %55 tam bilimsel imajlara donistiligi, %45 oraninda ise
kismen bilimsel imajda yer aldig1 gbzlenmistir. Kismen bilimsel imaja sahip katilimci fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin modelde yer alan pozitif yikli pargaciklari proton olarak adlandirdiklari goriilmektedir.
Tarihsel gelisim sureci icerisinde incelendiginde, Micheal Faraday (1791-1867), havasi bliylk oranda
bosaltilmis bir cam borudan elektrik akimi gecirildiginde negatif u¢ (katot) tarafindan yayilan katot
isinlarini kesfetmis, katot isinlari icin elektron terimini ilk olarak George Stoney (1874) kullanmustir.
1897 yilinda J.J Thomson, katot isinlarinin kitlesinin (m) yikine oranini (e), m/e degerini, degerini
hesaplamis, 1906-1914 yillari arasinda Robert Milikan tarafindan yapilan yag damlasi deneyi ile katot
isinlarinin yani elektronlarin m ve e degerleri bulunmustur. J. J. Thomson, bu bilgiler 1siginda ortaya
attigr atom modelini, notr bir atomda eksi yiiki (elektronlari) dengeleyen arti yikler bulunmali ve bu
arti yukler bulut seklinde olmalidir. Elektronlar bu pozitif yiik bulutu icinde olacagi seklinde agiklamistir.
(Petrucci vd., 2015). J.J. bu atom modelini 1897 yilinda ortaya koymustur (Akyol, 2009). Arti yiku
taneciklere proton ismi 1919 yilinda Rutherford tarafindan verilmistir (Petrucci vd., 2015). Bu baglamda
Thomson Atom Modeli 1897 yilinda ortaya atilmis, arti yikliu taneciklere proton ismi 1919 yilinda
verilmistir. Thomson Atom Modelinde arti yikli tanecikleri, proton olarak adlandirmak bilimin tarihsel
gelisim sirecini dogru yansitmayacagi icin gizimlerinde bu sekilde ifade eden 6gretmen adaylari kismen
bilimsel hata yaptiklari sonucuna ulasiimistir.

Fen bilgisi 6gretmen adaylarina 6gretim etkinlikleri dncesi uygulanan veri toplama araglarindan
elde edilen sonuglara bakildiginda, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Rutherford Atom Modeline dair
imajlarinin %55 oraninda kismen bilimsel, %25 oraninda bilimsel oldugu sonucuna ulasiimistir. Bilir vd.
(2016)'nin fen bilgisi 6gretmen adaylari ile yaptiklari ¢calismada da fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
Rutherford Atom Modeline dair imajlarinin en fazla kismen bilimsel (%48) oldugu sonucuna ulasiimistir.
Ogretim etkinlikleri sonrasinda arastirmaya katilan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Rutherford Atom
Modeline yonelik imajlarinin %75 tam bilimsel imajlara donustigl, kismen bilimsel imajlarinin %25’e
diistligi, bilimsel olmayan ve ilgisiz imajlarinin hi¢ yer almadigi sonucu goriilmistir. Katilimci fen bilgisi
o0gretmen adaylarinin ¢izimleri incelendiginde, yine en blylik hatayi cekirdekteki arti yiikli parcaciklara
proton ismi vererek yaptiklari goriilmektedir. 1909 yilinda Rutherford ve yardimcisi Hans Geiger alfa
parcaciklari ile atomun i¢ yapisini ortaya ¢ikarmak igin bir dizi arastirmalar yapmislardir. Geiger ve bir
ogrenci olan Ernest Marsden’in yapmis olduklari ince altin yapraklarina alfa parcaciklari gonderdikleri
¢alismanin sonuglarindan 1911 yilinda Rutherford Atom Modelini atom c¢ekirdegi iceren bir model
Gzerine kurmus, bu modelde atomun kdtlesinin ve ¢ok biliylk bir kismini ve pozitif ylikin tamaminin
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cekirdek denen c¢ok kiictk bir boélgede toplandigl, cekirdekte yer alan pozitif yiike esit sayida ¢ekirdegin
disinda elektronlarin bulundugunu 6ne sirmdstiir (Petrucci vd., 2015). Bu modele ait ¢izimlerde yer
alan kismen bilimsel hatalarin gekirdekteki arti ylkli taneciklere proton denilmesi, bazi gizimlerde
notronlara yer verilmesi ve elektronlarin bulunduklari yerlere yoriinge isminin verilmesi oldugu
sonucuna ulasiimistir.

Fen bilgisi 6gretmen adaylarina 6gretim etkinlikleri dncesi uygulanan veri toplama araglarindan
elde edilen sonuglara bakildiginda, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Bohr Atom Modeline dair
imajlarinin %55 oraninda kismen bilimsel, %35 oraninda bilimsel oldugu sonucuna ulasiimistir. Bilir vd.
(2016)'nin fen bilgisi 6gretmen adaylari ile yaptiklari galismada fen bilgisi 6gretmen adaylarinin blylk
oranda bilimsel imajlara sahip olduklari seklinde bu arastirma sonuglari ile gelismektedir. Ogretim
etkinlikleri sonrasinda arastirmaya katilan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Bohr Atom Modeline yénelik
imajlarinin %75 tam bilimsel imajlara donlistigl, kismen bilimsel imajlarinin %25’e distiigu, bilimsel
olmayan ve ilgisiz imajlarinin hig¢ yer almadigi sonucu gorilmustir. Zarkadis vd., (2017) 6grencilerin
atoma dair zihinsel modellerinin baskin olarak Bohr Atom Modeli oldugunu dile getirmektedir, bu
durum 6gretmen adaylarinin Bohr Atom Modeli imajlarinin tam bilimsele gegisinin nedenlerinden biri
oldugu seklinde yorumlanabilir. Katilimci fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ¢izimleri incelendiginde,
imajlarinda yer alan hatalarin arti yikli taneciklerden proton olarak bahsetmeleri, elektron sayisi ¢ok
olan ve yoringelerdeki elektron sayilarini olmasi gerekenden cok gostermeleri ve bazi cizimlerde
cekirdekteki yikstiz tanecikleri nétron olarak gosterdikleri goriilmektedir. Niels Bohr, elektronlarin
atom cekirdegi cevresinde nasil yerlestigini aciklamak Gzere 1913 yilinda, klasik fizik ve kuantum
kuraminin ilgin¢ bir sentezini yaparak atom modelini hidrojen atomu icin varsayimlarda bulunarak
yapmistir (Petrucci vd., 2015). Bu modelde, arti yukli tanecik olarak bahsedilmis, ayrica nétronlarin
kesfi sireci, Rutherford’un (1919) atom cekirdeginde elektrik bakimindan nétr taneciklerin
bulunacagini tahmin etmesi ve 1932 yilinda James Chadwick’in 1932 yilinda nétir pargaciklarindan
olustugunu bulmasi ve bunlara nétron ismini vermesinden (Petrucci vd., 2015) dolayl fen bilgisi
O0gretmen adaylarinin Bohr Atom Modelinde proton ve notron isimlerine yer vermeleri kismen bilimsel
hata yaptiklarini gbstermektedir.

Fen bilgisi 6gretmen adaylarina 6gretim etkinlikleri dncesi uygulanan veri toplama araglarindan
elde edilen sonuglara bakildiginda, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Kuantum Atom Modeline ne dair
imajlarinin %5 oraninda bilimsel, %30 oraninda kismen bilimsel ve %45 oraninda bilimsel olmayan ve
ilgisiz ¢izim oldugu sonucuna ulasiimistir. Arastirmaya katilan bazi fen bilgisi 6gretmen adaylarinin da
hig ¢izim yapmadigi (%20) gérilmuistiir. Bu sonuglar Bilir vd. (2016)'nin fen bilgisi 6gretmen adaylari ile
yaptiklari calismanin sonuglari ile benzerlik gdstermektedir. Ogretim etkinlikleri sonrasinda
arastirmaya katilan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Kuantum Atom Modeline ne yonelik imajlarinin,
%50’sinin tam bilimsel imajlara donistigi, kismen bilimsel imajlarinin %45 ve bilimsel olmayan ve
ilgisiz imajlarin %5 oraninda oldugu sonucuna ulasiimistir. Cizimler detayh sekilde incelendiginde
katiimer fen bilgisi 6gretmen adaylarinin kismen bilimsel c¢izimlerinde c¢ekirdekte nétronu
gostermemeleri, elektronlarin yerini enerji diizeylerinde tam olarak géstermeleri hatalarinin oldugu
gorilmustir. ilgisiz ve bilimsel olmayan ¢izimlerde ise katilimci fen bilgisi égretmen adaylarinin
cizimlerinde Bohr Atom Modeli ¢izimlerine yer verdikleri géralmustir. Bilir vd. (2018)'nin fen bilgisi
O0gretmen adaylarinin en ¢ok karistirdiklari atom teorileri ile ilgili bir calismada arastirmaya katilan fen
bilgisi 6gretmen adaylari en ¢ok karistirdiklari atom teorilerinin Bohr ve modern atom teorisi oldugunu
dile getirmislerdir.

Arastirmaya katilan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6gretim etkinlikleri 6ncesi atom
modellerine dair imajlarinda kismen bilimsel imaja sahip olduklariatom modellerinin Dalton, Thomson,
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Ruhterford ve Bohr atom modelleri oldugu, bilimsel olmayan ve ilgisiz imaja sahip olduklari atom
modelinin ise Kuantum Atom Modeli oldugu gorilmistir. Universite ve lise 6grencilerinin atomla ilgili
imajlari incelendiginde derslerde modern atom teorisinden ve orbitallerden ¢cok az bahsedildigi
gozlemlenmektedir. Bu durum, gizimlerdeki yoriinge, katman ve orbital imajlarinin yanhs olmasinin
nedeni olabilecegi dlistinlilmektedir. Fen egitimi igcin atom konusu, atomun yapisi ve atom modellerinin
tarihsel siirecte tam ve eksiksiz 6grenilmesi oldukca dnemlidir (Aygen, 2019). Ornegin arastirmaya
katilan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Bohr Atom Modelini gizerken ¢ekirdekte nétronu gosterdikleri
gozlemlenmistir. Niels Bohr’'un atom modelini ortaya atisi (1913) ile James Chadwick’in ¢ekirdekte notr
taneciklerin yer almasindan (1932) bahsetmeleri arasinda zamansal farklik bulunmaktadir. Bu durum
atom modellerine dair 6gretim yapilirken, modellerdeki tarihsel sirecin iyi vurgulanmamasi atom
modellerine dair imajlarda yanls imajlarin nedeni olabilecegi fikrini ortaya ¢ikarmaktadir. Ogretim
etkinlikleri sonrasinda ise arastirmaya katilan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin atom modellerine dair
imajlarinin Dalton, Thomson, Ruhterford, Bohr ve Kuantum modellerinde ¢ogunlukla tam bilimsel
imajlara dontstlgl sonucuna ulasiimistir. Arastirma sonuglarindan yola ¢ikarak 6gretim etkinliklerinin
arastirmaya katilan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin atom modelleri imajlari (izerine olumlu etkisi
oldugu belirlenmistir. Sunyono vd., (2015) Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi BolimU 6grencileri ile
yaptiklari calismada, ¢oklu gosterimlerin kullanilarak gerceklestirilen 6gretimin, geleneksel 6gretim
yontemlerine nazarla O6grencilerin atom vyapisi kavramini anlamalarinda zihinsel modellerini
olusturmada daha etkili oldugu sonucuna ulasmislardir. Arastirmaya katilan bazi katilimcilarin
imajlarinda halen degisim olmamasi yapilan farkh 6gretim yontemleri ile etkinliklerin 6gretmen
adaylarinin Atom ve Atomun Yapisi Unitesindeki kavramlari algilamada hala zorluk yasadiklarini ortaya
koyan Eryilmaz Mustu ve Ozkan (2019) calisma sonuglari ile paralellik gostermektedir. Arastirma siireci
ve sonucu degerlendirildiginde, lise ve Universite dlizeylerinde atomun yapisi konusu ile ilgili kitaplarda
ve 6gretim siirecinde kullanilan atom modellerinin, atomun yapisinin gelisimi ile ilgili tarihsel bilimsel
gelisime uygunlugunun incelenebilecegi calismalar yapilabilir. Ayrica atom konusunun 6gretimi ile ilgili
farkl 6gretim yontem, teknik ve stratejilerin kullanimina yonelik fen, kimya ve fizik 6gretmen ve
0gretmen adaylarina uygulama 6rnekleri ile egitim yapilabilecegi dnerilmektedir.
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Ek 1.

Ekler

Etkinligin Adi: Kimyada ilk Buluslar

Etkinlik Siiresi: 3x45 dakika

Hedef Kitle: Katilimci 20 Fen Bilgisi Ogretmen Adayi

Etkinligin Konusu: Kitlenin korunumu yasasi, sabit oranlar yasasi, kath oranlar yasasi
Etkinligin Detayl igerigi:

Oturum: Bu etkinligin amaci fen bilimleri 6gretmen adaylarina kimyasal tepkimelerde
kitlenin korunumu yasasi ile ilgili basit ara¢ gerecler yardimiyla deney tasarlatmak ve
kitlenin korunumu yasasini kesfetmelerini saglamaktir. Oncelikle basit arag gereclerle
yapilan etkinliklerin ne anlama geldigi ve fen ve kimya egitimindeki 6nemi tartisilacaktir.
Daha sonra basit malzemeler kullanilarak yapilmis birkag fen ve kimya etkinlikleri 6rnegi
gosterilecektir. Sonrasinda 6gretmen adaylarini gruplara ayirdiktan sonra materyaller
(karbonat, sirke, balon, tarti ve pet sise) dagitilarak onlardan kimyasal tepkimelerde
kitlenin korunumu vyasasi ile ilgili deney tasarlamalari istenecektir. Bu sirada egitmen
cesitli sorular soracak ve rehber roll Ustlenerek ihtiyag duyulmasi halinde 6gretmen
adaylarini  yonlendirecektir. Daha sonra, 06gretmen adaylari nasil bir deney
tasarlayacaklarini sinifa agiklayacaklardir. Bu esnada egitmen 6gretmen adaylarina gesitli
sorular yonlendirecektir. Sonrasinda 6gretmen adaylari deneylerini yapacaklar, egitmen
tarafindan dagitilan g¢alisma yapragini dolduracaklardir. Basit malzemelerle yaptiklari
deneyin sonucunda kimyasal tepkimelerde kitlenin korunumu yasasini kesfedeceklerdir.
Daha sonra bu etkinligin sinif ortaminda kullanimi ile ilgili fikir paylasimi yapilacaktir. Son
olarak kimyasal tepkimelerde kiitlenin korunumu yasasi ile ilgili teorik bilgi paylasimi
yapilacaktir.

Oturum: Bu etkinligin amaci fen bilimleri 6gretmen adaylarina kimyasal tepkimelerde sabit
oranlar vyasasini modeller kullanarak kesfetmelerini saglamaktir. Dersin basinda
modellemenin ne anlama geldigi, modellerin fen ve kimya konularini 6gretmedeki katkisi
tartisilacaktir.  Sonrasinda bazi fen ve kimya egitimi konularini 06gretmede
kullanabilecegimiz birka¢ model 6rnegi gosterilecektir. Daha sonra 6gretmen adaylarinin
dagitilan malzemeler (ataslar, tarti) yardimiyla kimyasal tepkimelerde sabit oranlar
yasasinl grupca modellemeleri ve kesfetmeleri istenecektir. Bu sirada egitmen cesitli
sorular soracak ve rehber rolii istlenerek ihtiya¢c duyulmasi halinde 6gretmen adaylarini
yonlendirecektir. Her grup kesfetmeden dnce kendi planini agiklayacak ve diger 6gretmen
adaylariyla paylasacaktir. Sonrasinda 6gretmen adaylari grup olarak kesfetme asamasina
gececekler, egitmen tarafindan dagitilan ¢alisma yapragini doldurarak kimyasal
tepkimelerde sabit oranlar yasasini kanitlayacaklardir. Daha sonra bu etkinligin sinif
ortaminda kullanimi ile ilgili fikir paylasimi yapilacaktir. Son olarak kimyasal tepkimelerde
sabit oranlar yasasi ile ilgili teorik bilgi paylasimi yapilacaktir.

Oturum: Bu etkinligin amaci 6gretmen adaylarina kimyasal tepkimelerde katli oranlar
yasasini modeller kullanarak kesfetmelerini saglamaktir. Bir 6énceki derste modeller ve
kullanimi ile ilgili tartisma yapildig! icin 6gretmen adaylarinin bu konuda bilgi sahibi
olmalari beklenir. Bu yiizden ilk olarak 6gretmen adaylarinin dagitilan malzemeler (ataslar,
tart) yardimiyla kimyasal tepkimelerde katli oranlar yasasini grupca modellemeleri ve
kesfetmeleri istenecektir. Bu sirada egitmen cesitli sorular soracak ve rehber roli
Ustlenerek ihtiya¢ duyulmasi halinde 6gretmen adaylarini yonlendirecektir. Her grup
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kesfetmeden 6nce kendi planini acgiklayacak ve diger 6gretmen adaylariyla paylasacaktir.
Sonrasinda 6gretmen adaylari grup olarak kesfetme asamasina gececekler, egitmen
tarafindan dagitilan calisma yapragini doldurarak kimyasal tepkimelerde kath oranlar
yasasini kesfedeceklerdir. Daha sonra bu etkinligin sinif ortaminda kullanimi ile ilgili fikir
paylasimi yapilacaktir. Son olarak kimyasal tepkimelerde katli oranlar yasasi ile ilgili teorik
bilgi paylasimi yapilacaktir.

Ek 2.

Etkinligin Adi: Bohr Atom Teorisi ve Bohr Atom Modeli

Etkinlik Siiresi: 3x45 dakika

Hedef Kitle: Katilimci 20 Fen Bilgisi Ogretmen Adayi

Etkinligin Konusu: Bohr Atom Teorisi ve Bohr Atom Modeli

Etkinligin Detayh igerigi: Bu etkinligin ilk bolimiinde, etkinlikte kullanilacak olan isbirlikli 6grenme
yonteminde kullanilan jigsaw teknigi hakkinda fen bilgisi 6gretmen adaylarina bilgilendirme
yapilacaktir. Daha sonra etkinlige katilacak katilimci fen bilgisi 6gretmen adaylari gruplara ayrilacak ve
kendi gruplarina bir isim vermeleri istenecektir. Her gruba etkinligi yaptiracak ogretim Uyeleri
tarafindan bilim tarihi ve bilimin dogasi anlayisina uygun sekilde hazirlanan “Bohr Atom Teorisi ve Bohr
Atom Modeli” ile ilgili konu anlatim foyu igerisindeki her bir konu basligi grup igerisinde katilimci fen
bilgisi 6gretmen adaylari arasinda paylasilacaktir. Ayni konuyu alan farkh gruplardaki her bir katihmci
fen bilgisi 6gretmen adayi bir araya gelerek tartisarak, fikir alisverisinde bulunarak, uzmanlik konularini
birbirlerine 6greterek, asil gruplarina geri doneceklerdir. Asil gruplarina dénen katiimci fen bilgisi
O0gretmen adaylar egitimciler tarafindan hazirlanan konu anlatim foytinde yer alan konu akis sirasina
uygun sekilde, konu 6gretimini grup arkadaslarina yapacaklardir. Her bir grubun “Bohr Atom Teorisi ve
Bohr Atom Modeli” ile ilgili rapor hazirlamasi istenerek etkinlik tamamlanacaktir.
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Extended Abstract

Introduction

The atom is an abstract subject that forms the basis of many science and chemistry subjects.
It has been determined that students have difficulties in understanding the atom and atom models
and they have many misconceptions about it because of its abstract nature (Aygen, 2019; Harrison &
Treagust, 1996; Kaya, 2018; Nakiboglu, 2003; Oruncak, 2005; Taber, 1997). Harrison and Treagust
(1996) found in their study that 8th and 10th grade students have many misconceptions about the
atom. One of them is that the students associate atom with the concept of nucleus, which is explained
in the biology lesson, and therefore they think that the atom is alive and divisible. In this study,
students were shown some atom models and asked to choose the atomic model that fits their mental
models. It was found that most of the students chose the Rutherford-Bohr atom model as the atomic
model. In addition, it was determined that very few students preferred the orbital model. Similarly,
Oruncak (2005) found that high school students explained the modern atom theory using the features
of the Rutherford-Bohr atom model. It was also found that most students were not aware of subatomic
particles. Moreover, Kaya (2018) found that senior high school students have many misconceptions
about atom. Students thought that atom was spherical. In addition, students thought that electrons
move in certain orbits in the atom. Moreover, most of the students were not aware of subatomic
particles. Eryilmaz Mustu and Ucer (2018) revealed that students depicted atoms as spheres. In
another study, Kiray (2016) asked senior pre-service science teachers to draw atom models. Analysis
of the drawings revealed that more than half of the preservice teachers preferred Bohr atom model.
In the second place, the pre-service teachers stated the Rutherford atom model as the preferred atom
model. As another result, it was found that preservice science teachers attributed a different meaning
to the concept of orbital and associated it with the concept of orbit. Similarly, Tsarpalis (1997) stated
that university students had difficulties in understanding the concept of orbital despite taking the
guantum chemistry course. Moreover, Taber (1997) pointed out in his study that students had
difficulty in understanding the differences between the concept of orbital and the shell, subshell and
energy level. Similarly, Nakiboglu (2003) found that preservice chemistry teachers use the concepts of
orbital, shell and orbit interchangeably. One of the reasons for this was stated as the preservice
teachers' use of the solar system model to explain the structure of the atom. In addition, because the
Bohr and the solar system model more concrete and simpler, preservice teachers prefer more
understandable models even though they have seen modern atomic theory. Similarly, in another
study, Bilir, Baran, and Karagam (2018) found that many preservice science teachers confuse Bohr and
Modern atom theories. It was stated that one reason for this was that preservice teachers could not
distinguish the concepts of layer, orbit and shell. In another study conducted with prospective
teachers, Akyol (2009) asked first and fourth year preservice science teachers to draw a model of the
atom in their minds. It was seen that the majority of both first and fourth grade preservice science
teacher made drawings and explanations similar to the Rutherford atom model. In another study
conducted with prospective chemistry teachers, it was seen that the participants pictured the Bohr
atom model as the atom model in their minds. Preservice chemistry teachers stated that electrons are
located in orbits around the nucleus (Nakiboglu, Karakog, & Benlikaya, 2002). One of the reasons for
this may be that the students are not able to learn the modern atom theory and especially cannot
visualize orbitals in their minds. Another reason may be that the drawings made in the textbooks
mostly reflect the Bohr atom model. In addition, explaining atomic models in a disconnected manner
may prevent students from learning the modern atom theory correctly (Nakiboglu et al., 2002). Finally,
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the solar system model used in explaining atom models may also prevent students from learning
modern atom theory (Nakiboglu et al., 2002). In another study, Aygen (2019) examined the conceptual
understandings of 19 preservice chemistry teachers and five chemistry teachers about atom models.
Analysis of Dalton atom model drawings revealed that half of the preservice chemistry teachers made
non-scientific drawings. It was observed that some preservice chemistry teachers expressed atom as a
hollow sphere according to the Dalton atom model. When the participants were asked to draw
Thomson and Rutherford atom models, it was observed that many preservice teachers made non-
scientific drawings. However, it was observed that preservice chemistry teachers drew the Bohr atom
model in a scientific manner. When the drawings related to the modern atom theory were examined,
it was determined that only 6 preservice chemistry teachers made scientific drawings. Furthermore, it
was observed that 6 preservice chemistry teachers could not draw at all and the others created non-
scientific drawings.

Since the subject of atom forms the basis of many science and chemistry subjects, it is
particularly important to learn this subject correctly. Since misconceptions about the subject of the
atom will negatively affect the learning of other subjects on which this subject is based, it is important
to determine the understanding of the students about this subject and to eliminate the existing
misconceptions with appropriate teaching methods. Baybars and Kigikozer (2014) found in their
study that the 7E learning model increased prospective science teachers' conceptual understanding of
the atom. Similarly, Erdamar (2017) stated that cooperative learning method effectively increased 11th
grade students' conceptual understanding of the atom's structure and atom models. The subject of
the atom is one of the basic subjects that can be shown as an example of the change and development
of scientific knowledge for centuries. Considering the history of science and the nature of science,
activities were carried out with various teaching strategies, methods and techniques (POE, 5E, concept
cartoons etc.) In this research, the images of preservice science teachers about atom models will be
examined both before and after the teaching activities. The research questions of this study are as
listed below.

e What are the images of preservice science teachers concerning atom models before the
teaching activities?

e What are the images of preservice science teachers concerning atom models after the
teaching activities?

Method

To reveal the change that will occur in the images of preservice science teachers about atom
models, the program effects case study, which is one of the qualitative research methods, was used in
this study. The participant of the research consists of preservice science teachers studying in the third
year of the science teaching undergraduate program of state universities in Turkey in the 2021-2022
academic year. 20 preservice science teachers from thirteen different universities took part as
participants in the research. 70% (14) of the science teacher candidates participating in the research
activities are female and 30% (6) are male. The implementation of the teaching activities was
completed in a total of 41 lesson hours for five days in Akgakoca Teachers' House and Evening Art
School within the scope of the project named "The Past, Present and Future of the Atom with
Activities" between February 28 and March 4, 2022, within the scope of TUBITAK2237-A Scientific
Activities Support program. Teaching activities were prepared and applied by employing the subject of
atomic structure, different teaching methods and techniques, teaching with hands-on activities,
modelling, cooperative learning (jigsaw) predict-observe-explain, STEM, 5E learning model, flipped
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learning, virtual experiments, concept cartoons and the nature of science. Each of the activities carried
out within the scope of the research was carried out by expert faculty members of the field. The
implementation of the teaching activities was completed in five days in Akgcakoca Teachers' House and
Evening Art School within the scope of the project named "The Past, Present and Future of the Atom
with Activities" between February 28 and March 4, 2022, of the TUBITAK2237-A Scientific Activities
Support program.

In order to reveal the images of the atomic models in their minds before and after the teaching
activities and the changes in these images, participating preservice science teachers were asked to
draw the picture that came to their minds about the atom model on a blank piece of paper and after
completing the drawing of the related atomic model, they were asked to describe their drawings in
writing in detail. Participating preservice science teachers were asked to draw the atomic models that
were stated to them. Afterwards, all participants were asked to explain their drawings in text. Then,
the drawing sheets were collected. The same process was repeated for the other atom models. The
drawings and explanations of the preservice science teachers' atomic models before and after the
teaching activities were analyzed by content analysis method, taking into account the historical
development of each atomic model and the model put forward by the respective scientist. To
determine the images of preservice science teachers about atomic models and the changes in their
images, the data obtained from the drawing sheets were coded, the codes were revised, categories
were created, and the frequency was determined for each category. By comparing the frequencies of
the codes obtained before and after the research activities, it was determined how the images of the
atom models of the preservice science teachers differed from before the research activities and after
the research activities.

Results, Conclusion, Suggestion and Recommendations

It was seen that preservice science teachers had a partially scientific image regarding the atom
models of Dalton, Thomson, Rutherford, and Bohr before the teaching activities. However, it has been
seen that they do not have a scientific image of the quantum atom model, and the images they have
are not related to the subject. When the images of university and high school students about the atom
are examined, it is observed that modern atomic theory and orbitals are rarely mentioned in the
lessons. For science education, it is especially important to learn the subject of the atom, the structure
of the atom and atomic models in the historical process (Aygen, 2019). For example, it was observed
that the preservice science teachers participating in the research showed the neutron in the nucleus
while drawing the Bohr atomic model. There is a temporal difference between Niels Bohr's
introduction of the atomic model (1913) and James Chadwick's mention of neutral particles in the
nucleus (1932). This situation reveals the idea that when teaching atomic models, the historical process
in the models is not well emphasized, which may be the cause of false images in the images of atomic
models. After the teaching activities, it was concluded that the images of the preservice science
teachers participating in the research about atomic models mostly turned into fully scientific images
in Dalton, Thomson, Rutherford, Bohr, and Quantum models. Based on the results of the research, it
was determined that the teaching activities had a positive effect on the atomic model images of the
preservice science teachers participating in the research. When the research process and results are
evaluated, studies can be conducted to examine the compatibility of the atomic models used in the
books and teaching process on the subject of atomic structure at high school and university levels with
the historical scientific development related to the development of the structure of the atom. In
addition, it is suggested that science, chemistry and physics teachers and preservice teachers to be
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trained with application examples for the use of different teaching methods, techniques and strategies
related to the teaching of the atomic subject.

Yayin Etigi Beyani

Bu arastirmanin, Diizce Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin Etik Kurulu tarafindan
07.02.2022 tarihinde 2022/44 sayih karariyla sayili karariyla verilen etik kurul izni bulunmaktadir. Bu
arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin toplanmasindan verilerin analizine kadar olan
tim sirecte “Yuksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda
uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bélimi olan “Bilimsel Arastirma ve
Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri gergeklestiriimemistir. Bu
arastirmanin yazim sirecinde bilimsel, etik ve alinti kurallarina uyulmus; toplanan veriler lizerinde
herhangi bir tahrifat yapilmamistir. Bu calisma herhangi baska bir akademik yayin ortamina
degerlendirme i¢in gdnderilmemistir.

Arastirmacilarin Katki Orani Beyani

Bu calismanin gerceklesmesinde yazarlar esit katki saglamis olduklarini beyan ederler.

Catisma Beyani

Arastirmanin yazarlari olarak herhangi bir ¢cikar/catisma beyanimiz olmadigini ifade ederiz.
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Ozet

Bu calismada, Li vd. (2022) tarafindan gelistirilen Varolussal Anlamsizlik Olgeginin (VAO) Tirkce
formu olusturularak toplam 349 (niversite 6grencisinden elde edilen verilere dayali olarak gegerlik ve
giivenirlik incelemeleri yapilmistir. 18 maddeden olusan €'l Likert tipindeki VAQ, Varolussal Anlamsizlik
Dislincesi (VA-D) ve Varolussal Anlamsizlik Kaygisi (VA-K) olmak Gzere iki boyutta degerlendirilebilmektedir.
Her iki 6lcek de Anlamlandiramama, Amagsizlik ve Onemsizlik olmak lizere 3 faktdrden olusmaktadir.
Calismada &lgegin dil esdegerligi icin ingilizce ve Tiirkce formlar arasinda giiclii iliskiler hesaplanmustir.
Dogrulayici faktor analizi sonucu hesaplanan uyum indeksleri ti¢ faktorli modelin iyi diizeyde uyum sagladigini
gdstermistir. VAO puanlariigin giiclii Cronbach alfa i¢ tutarlik degerleri hesaplanmis ve (i hafta arayla yapilan
test-tekrar test dlcimii sonuglari arasinda yiiksek iliski bulunmustur. Bu sonuglarla VAQ'niin Tiirkge
formundan elde edilen puanlarin Universite 6grencileri icin gecerligine ve givenirligine iliskin kanitlar
toplanmistir.

Anahtar Kelimeler: Varolussal anlamsizlik, Anlamsizlik kaygisi, Yasamda anlam, Olgek uyarlama,
Psikometrik 6zellikler

Abstract

In this study, the Turkish version of the Existential Meaninglessness Scale (EMS) developed by Li et
al. (2022) was constructed, and its validity and reliability were analyzed based on data obtained from a total
of 349 university students. The 6-point Likert-type EMS consists of 18 items and can be evaluated in two
dimensions: Existential Meaninglessness Concern (EM-C) and Existential Meaninglessness Anxiety (EM-A).
Both dimensions consist of three factors: Incomprehension, Purposelessness, and Insignificance. The study
found strong relationships between the English and Turkish versions for language equivalence. The fit indices
calculated from confirmatory factor analysis showed a good fit of the three-factor model. Strong Cronbach's
alpha internal consistency values were calculated for EMS scores, and a high correlation was found between
test-retest measurements performed at three-week intervals. These results provide evidence regarding the
validity and reliability of the scores obtained from the Turkish version of the EMS for university students.

Keywords: Existential meaninglessness, Meaninglessness anxiety, Meaning in life, Scale adaptation,
Psychometric properties
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1. Giris

Anlamsizlik, insan varolusunun dogal bir sonucudur. Buna bagh olarak insanin varolussal
ddevlerinden biri de yasamda anlami kesfetmektir (Schneider & Krug, 2015). insan, kendi kisisel
anlamini kesfetmeli ya da yaratmalidir (Yalom, 2018). 1940'larda Avrupa'da ortaya c¢ikan Varoluscu
Terapi, varligimizin her zaman bir anlami ve amaci oldugu 6nermesine dayanir (May & Yalom 1995).
Varoluscu Terapi’nin gelisiminde énemli bir figlir ve Logoterapi’nin kurucusu olan Frankl (1969), anlam
aramanin ve bu alandaki tatminin hayattaki en biylik amacimiz oldugunu savunur. Ne var ki; yagsamda
anlamin olmayisiyla ortaya c¢ikan anlamsizlik, Frankl’in ifadesiyle varolussal bosluk, yirminci ylzyildan
itibaren bliylk bir sorun haline gelmistir (Frankl, 2009; May, 2013; Tillich, 2014). Yalom’a (1980) gore,
glnlim{iz insani yogun bir is temposu ve programlamalar arasinda, bos zaman onlari aci verici bir
sekilde gergekten yapmak istedikleri hicbir seyin olmadigi gergegi ile ylzlestirene kadar, bu varolussal
bosluktan kaginmaya cabalamaktadir. Bu gorislere paralel olarak psikoloji alanyazininda, anlamin
deneyimlenmesi veya deneyimlenmemesi durumlarinda yasamimizda ortaya cikabilen cesitli sonuclar
inceleme konusu olmustur.

Son vyillarda, Pozitif Psikoloji (PP) alanyazininin psikolojik gilgler ve pozitif 6zelliklere
odaklanmasi ile birlikte anlamin insasi dikkat toplayan bir arastirma alani haline gelmistir (Ryan & Deci
2001; Seligman & Csikszentmihalyi, 2000). Anlamli yasamanin pozitif psikolojinin temel kavramlari
arasinda yerini almasi (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000) ile konuya dikkat ¢ekilmesinin ardindan
cesitli PP arastirmalarinda yasamda anlami deneyimlemenin beden sagliginin (Roepke vd., 2014)
yanisira psikolojik saglamlik (Kim vd., 2005), iyi olus (Krok, 2018; Rathi & Rastogi, 2007), minnettarlik,
yasam doyumu (Datu & Mateo, 2015) vb ¢ok sayida psikolojik saghk bileseni ile olumlu yonde,
psikopataloji ile ters yonde iliskili oldugu (Steger, 2012; Volkert vd., 2014) bildirilmistir. Ayrica
akademik alanda iliskili oldugu degiskenlere bakildiginda, yasamda anlamin; akademik stresle olumsuz
(Hurst ve Carson, 2021); icsel motivasyon, akademik performans (Bailey & Phillips, 2016), akademik
yeterlik (Seki-Oz vd., 2021) ve kisisel 6z-yeterlik (Yuen & Datu, 2021) gibi kavramlarla olumlu yénde
iliskilerini ortaya koyan arastirmalar, okul rehberlik programlarinda genellikle g6z ardi edilen yasamda
anlamin bireyin hayatinda ne kadar genis bir etkiye sahip oldugunu géstermistir. Frankl’a (1998) gore,
bireyin 6znel anlamini kesfedemeyip anlamsizlik ve bosunalik duygularina kapilmasi saldirganlk,
depresyon, intihar diistinceleri ve madde bagimliligi gibi olumsuz sonuclara yol agabilmekte iken; kendi
anlamini kesfeden ya da yaratan kisi, sartlar ne olursa olsun yasamda kalmaya devam edebilecek gtlice
ve dayaniklliga sahip olmaktadir. Bu goriisle tutarh bicimde, arastirma bulgulari anlamin, depresyon
ve intihar disilincelerine karsi koruyucu bir rol oynamanin yani sira (Kleiman & Beaver, 2013; Marco
vd., 2017; Volkert vd., 2014) mutlulugu ortaya c¢ikartan kosullari saglayan dnemli degiskelerden bir
tanesi de oldugunu gostermistir (Lent, 2004; Ryff & Singer 1998). Ote yandan anlamsizlik duygusunun
ise psikolojik ve bedensel rahatsizliklari arttirdigi (Steger vd., 2009; Wong, 1998) ve anlamsizlikla basa
¢ikmadaki basarisizhgin depresyon (American Psychiatric Association, 2013), kaygi, bagimliliklar,
agresyon, umutsuzluk, bedensel rahatsizliklar ve intihar (Glaw vd., 2017) vb. pek ¢ok degiskenle iligkili
oldugu yoéniinde sonuglar elde edilmistir. Ergenlerle yapilan bir¢ok arastirmada, anlamsizlig§in madde
kullanimi (Eryilmaz, 2014; Thege vd., 2009), riskli saglik tutumlari (Brassai vd., 2012; Steger vd., 2015),
teknoloji bagimhligi (Cevik vd., 2020; Dursun vd., 2021; Qiu vd., 2022), depresyon, kaygi ve stresi
arttirdig1 (Chen vd., 2021), ayrica gencg yetiskinlik doneminde de anlam yoksunlugunun psikososyal
islevsellikte olumsuz sonuglarla iliskili oldugunun bildirildigi (Dezutter vd., 2013) goérilmektedir.
Yalnizca ergenler ve geng yetiskinlerde degil yetiskin ve yasl bireylerden olusan érneklemlerde yapilan
calismalar da yasamda anlam ile 6nleyici saghk davranislari (Nie vd., 2023), yliksek diizeyde algilanan
yasam kalitesi, depresyon belirtileriyle basa ¢ikma statejileri gelistirme (Polacsek vd., 2022) arasindaki
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olumlu yénde; 6lim kaygisi ile ters yondeki (Zhang vd., 2019) iliskileri ortaya koymaktadir. Dolayisiyla
anlamsizhigin, yetiskin ve yasl bireylerin de yasamlarinda 6nemli etkileri oldugu soylenebilir.

Tim bu arastirma bulgularinin isaret ettigi Gzere, yasamda anlami deneyimlemenin gerek
bedensel gerekse psikolojik sagliga 6nemli etkileri bulunmaktadir. Alanyazinda, anlami deneyimlemeye
psikoterapi yoluyla olumlu katkilar saglandigina iliskin olarak yer alan kanitlar (Hill, 2018; Vanhooren
vd., 2015; Volkert vd., 2014; Vos, 2016) da dikkate alindiginda, anlam, anlamsizlik, bunlarin iliskili
olduklari degiskenler ve bunlara yonelik psikolojik danisma/terapi yontemleri (mudahale) lzerinde
ylritilecek calismalar, psikolojik danisma arastirmalari ve uygulamalari icin 6nemli hale gelmektedir.
Tum bu calismalarin gerceklestiriimesi de ancak varolussal anlam ve anlamsizligin olgilmesi ile
mimkuindir. Anlamsizhgr olgmeyi hedefleyen bir 6lgme aracinin Tirk kiltirine kazandiriimasi
amaciyla yiratilen bu calisma kapsaminda, asagida 6nce bu kavramlarin tanimi, ardindan da 6l¢tilmesi
ele alinacaktir.

1.1. Varolugsal Anlamsizlik

Alanyazinda yakin zamana kadar bu alanin daha ¢ok “anlam” arastirmalarina odaklandigl,
“anlamsizligin” anlam kadar cok ele alinan bir ¢calisma konusu olmadig1 goriilmektedir (Li vd., 2022;
Markman vd. 2013). Ayrica, ¢alismalarda “varolussal anlam”, “anlamhlik” ve “yasamda anlam”
kavramlarinin birbirlerinin yerine kullanilabildigi gérilmektedir (Baumeister & Vohs, 2002; George &
Park, 2017; Li vd., 2022). Bu ¢alismada, anlamsizlik konusuna odaklanilirken, alanyazinla uyumlu
bicimde anlam/anlamsizlik veya yasamda anlam/anlamsizlik denildiginde varolussal anlam/anlamsizhk
kastedilecektir.

Varolussal anlam kisinin yasamindaki anlamla iliskisini ifade etmek icin hem anlamlilik hem de
anlamsizhg icerecek bigcimde kullanilan bir kavramdir (Kim vd., 2014; Schnell, 2009). Bu tanimlama
icinde varolussal anlamlilik ve anlamsizlik sireklilik gbsteren ayni kavramin (varolussal anlam) iki zit
kutbunu olusturmaktadir (Li vd., 2022). Teorik olarak varolussal anlamsizlik, varolussal anlamin
yoklugunu vurgularken (6rn. Yalom, 1980), varolussal anlamlilik ise varhigini ifade eder (Baumeister &
Vohs, 2002). Ancak varolussal anlam ve anlamsizlik arasinda bulunan negatif korelasyon ile bu ikisi
arasindaki ayirim ampirik olarak kanitlanmistir (Schnell, 2009). Ayrica, varolussal anlam ve anlamsizlik
iki kutbu ifade ediyor olsa da bu iki kavramin birbirinden farkli degiskenlerle gosterdikleri iliskiler,
alanyazinda bunlarin birbirlerinden ayri olarak oOlgllmeleri ve incelemelerinin  6neminin
vurgulanmasina neden olmustur. Ornegin, varolussal anlamsizligi varolussal anlamdan ayri olarak
Olgmeyi savunan Li vd. (2022)'ne gére anlamsizlik, Frankl (1972) ve May (1977)’in de belirttigi gibi,
kisinin varligina yonelik bir tehdittir ve kaygiya yol acar. Bu nedenle de kisiyi anlam aramak ve/veya
psikopatoloji yasamak da dahil olmak lizere gesitli bicimlerde bas etmeye veya savunmaya motive eder
(Frankl, 2009; Li & Wong, 2020; Park, 2010; Yalom, 1980). Varolussal anlamsizlik varolussal kaygi ile
iliskili iken varolussal anlam degildir (Tillich, 2014). Ote yandan varolussal anlam iyi olus, 6z-askinlik,
kendini gerceklestirme ile olumlu yonde iliskili iken varolussal anlamsizlik bunlarla negatif yonde
iliskilidir. Anlam bulamayan insanlar bunun arayisina girerler (Steger vd., 2008; Van Tongeren & Green,
2010); anlami deneyimleyenler icin boyle bir arayis s6z konusu degildir (Steger vd. 2006). Bu nedenle
varolussal anlam ve anlamsizlik arasinda alanyazinda ayirim yapiimaktadir.

Bu iki kavram arasindaki farka Frankl (1998) da deginmektedir. Frankl anlamsizligi, varolussal
bosluk ve varolussal nevroz olmak Uzere iki diizeyde ele almaktadir. Birey yasadigi yogun anlamsizlik
duygularina ek olarak alkolizm veya depresyon gibi acik klinik nevrotik belirtiler gésteriyorsa bu durum
varolussal nevroz olarak tanimlanmaktadir (Akt. Yalom, 2018). Ancak anlamsizlik daima yogun kaygiya
ve varolussal nevroza yol agmamaktadir. Birey anlamsizlik ve diinyaya firlatilmislhik dislinceleriyle
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ylzleserek varolusun anlamsizligini kabullenmis ya da bas etme stratejileri gelistirmis; dolayisiyla bu
konuda varolussal kaygi tasimiyor olabilir (Li vd., 2022). Ornegin; “Evrenin biyiklugi disinildiginde
benim hayatimin bir 6nemi yok” ifadesini bilissel anlamda dogru bulan biri, gercekte bu konuda
kaygilanmiyor olabilir.

Bu ayirimi savunan Li vd. (2022), varolussal anlamsizlik konusunda mevcut alanyazina (George
& Park, 2016, 2017; Kim vd., 2014; King & Hicks, 2020; Leontiev, 2013; Martela & Steger, 2016)
dayanarak iki boyut ve bunlarin altinda yer alan Uger faktér seklinde yapilandirilan bir Varolussal
Anlamsizlik Modeli 6nermektedir. Bu modele gore, varolussal anlamsizlik &ncelikle anlamsizlik
diistincesi ve anlamsizlik kaygisi boyutlari ve sonrasinda her iki boyut icin de gecerli olan
anlamlandiramama, amagsizlik ve 6nemsizlik faktorlerinden olusur. Buna gore, anlamsizhik distncesi,
kisinin yasamda varolugsal anlamin yokluguna iliskin dislncelerine, anlamsizlik kaygisi ise kisinin
anlamsizhk distnceleriyle bogusmaktan kaynaklanan kaygisina isaret eder. Bu alanlarin her ikisi de
kisinin hayatini anlamlandirma deneyimi (tutarhilik veya kavrama), degerli hedefler (amag) tarafindan
yonlendirildigini ve motive edildigini hissetmesi ve Onemlilik duygusu hissetmesi ile birlikte
degerlendirilmelidir. Boylece bu ti¢ durumun yoklugunu tanimlayan anlamlandiramama, amagsizlik ve
Onemsizlik varolugsal anlamsizligin {i¢ bilesenini olusturur.

1.2. Varolussal Anlamsizligin Olgiilmesi

Genel olarak diinyada anlamsizligl 6lgmeye yonelik 6lgme araclarina bakildiginda, bunlarin
faktor yapisi (6rn. No Meaning Scale, NOM; Kunzendorf vd., 1995) ve givenirlik kanitlari (6rn.,
Existential Study, ES; Thorne, 1973) gibi psikometrik 6zelliklerine iliskin bilgilerdeki eksiklikler ve disik
uyum indeksleri (6rn., Existential Anxiety Questionnaire, EAQ; Weems vd., 2004) gibi eksikliklerinin
bulundugu gorilmektedir. Ayrica yaygin olarak kullanilan 6lgme araclarinda icerik gecerligi konusunda
uzman gorisiine basvurmamaktan kaynaklanan zayifliklari (6rnegin, EAQ; Weems vd., 2004 ve
Existential Concerns Questionnaire, ECQ; Bruggen vd., 2017 icin) bulundugu gibi NOM, EAQ ve ECQ
gibi 6lgme araglarinin anlamsizligi 6lgerken boyut ve faktor gozetmeksizin (6rnegin diistince ve kaygiyi
birbirinden ayirmadan veya tek faktorll) 6lgim yapmalari da alanyazinda bildirilen diger sinirhliklar
arasindadir (Li vd., 2022).

Cesitli yonleriyle yasamda anlam diizeylerini 6lgmeyi hedefleyen Tirkiye’de gelistirilmis veya
Turkceye uyarlanmis 6lcme aracglari bulunmaktadir. Bu 6lgme araclarinda yasamda anlam, amag veya
anlamsizliga odaklanilarak 6lciim yapilabildigi gériilmektedir. Ornegin Steger, Frazier, Oishi ve Kaler
(2006) tarafindan gelistirilen “The Meaning in Life Questionnaire” Tiirkceye Yagamda Anlam Olcegi
(Demirbas, 2010), Yasam Anlami Olgegi (Akin ve Tas, 2015) ve Yasamin Anlami Olgegi (Demirdag &
Kalafat, 2015) seklinde uyarlanmis olup yasamda anlami; “anlamin varhgl” ve “anlam arayisi” olmak
tzere iki boyutta 6lgmektedir. Gliven (2015) tarafindan uyarlanan Hinton Yasamin Amaci ve Anlami
Olgegi (Hinton, 2012) ise “yasam amac!” ve “yasam anlami” seklinde iki boyutta 6lciim yapmaktadir.
Tirkgeye Yavas ve Oguz Duran (2019) tarafindan uyarlanan Revize Edilmis Amag Olgegi (SOPS2) ise
yasamda anlam ile yakindan iliskili goriinen yasamda amaci 6lgmektedir. Dogrudan Tirk kiltlrinde
gelistirilmis olan Ogrenilmis Anlamsizlik Olcegi (Kalkan & Vural-Batik, 2019) “anlamsizlik” ve “anlam
arayisi” olmak lizere iki faktérden olusmaktadir. Varolussal Kaygi Olgegi (Yikilmaz, 2016) ise
“anlamsizlik kaygis1”, “6lim kaygisi”, “yalitilmishk kaygis1” ve “6zgiirliik kaygisi” seklinde dort faktorden
olusurken olcegin anlamsizlik kaygisini 6lgmeye yonelik maddeler icerdigi goriilmektedir. Tim bu
olgme araclarina bakildiginda; anlamsizlik distincelerini, anlamsizlik kaygisindan ayirt edecek bicimde
olgmeyi hedefleyen bir 6lgme aracina rastlanmamistir.
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1.3. Bu Arastirma

Yukarida yer verilen ilgili arastirmalar ve alanyazina dayanarak varolussal anlamsizligi anlamak
ve bunu gidermek Uzere yapilacak danisma/terapi uygulamalarini hem planlamak hem de bunlarin
etkinligini incelemek Uzere yapilacak arastirmalarda kullanmak (izere varolussal anlamsizligi bitin
boyutlariyla oOlgebilen bir 6lgme aracinin Tirk kiltirine kazandirilmasina ihtiya¢g oldugu
anlasilmaktadir. Yapilacak bu tlr calismalarin ise bireylerin bedensel ve psikolojik sagliklarini
arttirmanin yani sira akademik yasantilarina katki saglamasi ve psikopatolojilerde azalmaya yol agmasi
boylece toplumsal diizeyde de psikolojik, ekonomik vb. alanlarda katki saglanmasi beklenebilir.

Li vd. (2022) tarafindan gelistirilen Varolussal Anlamsizlik Olgegi (VAO), anlamsizligi 6lgmeye
yonelik mevcut 6lgme araglari arasinda anlamsizlik distincelerini, anlamsizlik kaygisindan ayirarak
Olgmesi bakimindan ayrilmaktadir. S6z konusu galismada (Li vd., 2022) bu iki kavram arasindaki
korelasyon Universite 6grencilerinden toplanan verilerde .77, kronik hastaligi olan yetiskinlerden elde
edilen verilerde ise .82 olarak hesaplanmis olup aralarinda giigli bir iliski bulundugu gorilmekle birlikte
bilissel diizlemdeki anlamsizlik diisiincelerini duygusal diizlemdeki anlamsizlik kaygisinda ayirmanin
dnemi vurgulanmistir. Oyle ki s6z konusu ¢alismada, dinf inanglarina, uygulamalarina ve degerlerine
bagl kalan kronik hastaligi olan yetiskinlerin anlamsizlik diistinceleri yasama olasiligl daha diislikken,
anlamsizhk kaygisi icin bdyle bir iliskinin s6z konusu olmadigi gértlmistir. Bu tir psikolojik baglantilar
varolussal anlamsizlik diisiincesi ve kaygisini birbirinden ayri olarak 6lgmenin gerekliligine kanit olarak
sunulmustur.

Bu arastirma kapsaminda VAO’niin Tiirkce formunun hazirlanarak bu formun psikometrik
ozelliklerinin incelenmesine yonelik bir 6n calismanin Gniversite 6grencilerinden olusan bir 6rneklemde
gerceklestiriimesi amaclanmistir. Calisma kapsaminda dnce VAO’niin Tirk¢ce formunun olusturulmasi
icin ceviri ¢alismalari tamamlanmis ardindan olusturulan formun yapi gecerligini incelemek Uzere
Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) ile, orijinal 6lcek gelistirme calismasinda yapildigi gibi ¢ faktorli
iliskisel, bifaktor ikinci diizey ve tek boyutlu modellerin uyumu incelenmistir. Daha 6nce alanyazinda
varolussal anlam ile varolussal anlamsizlik (Schnell, 2009), minnettarlik ve yasam doyumu (Datu &
Mateo, 2015; Li vd., 2022) arasinda vurgulanan negatif yonli iliskiler dikkate alinarak bu calismada
benzer dlgek gegerligi analizleri kapsaminda VAO puanlarinin Ogrenilmis Anlamsizlik Olgegi (Kalkan &
Vural Batik, 2019) ve Varolussal Kaygi Olcegi (Yikilimaz, 2016) puanlari ile iliskileri karsilastiriimistir.
Olgiit gecerligi analizleri kapsaminda VAO puanlari ile Minnettarlik Olgegi (Yiiksel & Oguz Duran, 2012a;
2012b) ve Yasam Doyumu Olcegi'nden (Kdker, 1991) elde edilen puanlar arasindaki iliskiler
incelenmistir. VAO puanlari ile 6grenilmis anlamsizlik ve varolussal kaygl puanlari arasinda pozitif
yonde; minnettarlik ve yasam doyumu puanlari arasinda ise negatif yonde korelasyon bulunmasi
beklenmistir. Olgek icin giivenirlik kanitlari elde etmek {izere Cronbach alpha i¢ tutarlik katsayilar
hesaplanmis ve test-tekrar test yapiimistir.

2. YOntem

2.1. Ceviri Siireci ve islem

Oncelikle VAQ'’yii gelistiren arastirmacilardan sorumlu yazar P. F. Jonah Li'ye eposta yoluyla
ulasilarak élgegin Tiirkgeye uyarlanmasi icin izin alinmistir. Ardindan Bursa Uludag Universitesi Sosyal
ve Beseri Bilimler Yayin ve Etik Kurulunun 25.03.2022 tarihli ve 2022-03 sayili oturumunda alinan
31no’lu karariile gerekli izinler tamamlanmustir.

Ceviri sireci kapsaminda ilk olarak olcegin maddeleri; ingilizceye ileri diizeyde hakim,
birbirinden bagimsiz i¢ uzman tarafindan Tirkgeye c¢evrilmistir. Bu uzmanlarin ikisi Rehberlik ve
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Psikolojik Danismanlik (RPD), biri Psikoloji alaninda gorev yapan akademisyenlerden olusmaktadir. Elde
edilen geviriler tek formda birlestirilerek yine ingilizceye ileri diizeyde hakim, dort farkli RPD ve Psikoloji
alan uzmani tarafindan degerlendirilmistir. Bu sekilde elde edilen tim ceviri, 6neri ve gorisler
incelenerek arastirmanin yazarlari tarafindan uygun olanlari birbirleriyle tutarl olacak sekilde secilmis
ve dlgegin Tiirkge formu olusturulmustur. Daha sonra bu form, ingilizceye hakim bir Tiirk dili uzmaniyla
paylasilarak maddelerin Tiirkceye uygunlugu kontrol edilmis ve Turk dili uzmaninin gorisleriyle 6lgegin
Tirkge formuna son sekli verilmistir.

VAO, arastirmada kullanilan diger veri toplama araglari ile birlikte Google Forms araciligi ile
cevrimici platforma aktarilmistir. Daha sonra arastirma linki bir karekoda dénistirilerek uygulamanin
kolaylastiriimasi hedeflenmistir. Veriler yiz ylize ve ¢evrimigi olacak sekilde, ulasilabilen bireylerden
toplanmistir. Veri toplama sireclerinde gizlilik ve gonullilik esaslarina bagh kalinmis, katiimcilarin
bilgilendirilmis onamlari alinmistir.

Olgegin ingilizce ve Tiirkce formlar arasindaki dil esdegerligini arastirmak tizere VAO; Bursa
Uludag Universitesi, ingiliz Dili Egitimi lisans programinda son sinif derslerini almakta olan 40 6grenciye
(29 kadin, 11 erkek) iki ayri dilde uygulanmistir. Yaslari 21 ila 28 arasinda degisen 6grencilerin yas
ortalamasi ise 22.75’tir (55=1.79). ingilizce ve Tiirkce formlarin {i¢ hafta arayla uygulanmasi seklinde
gerceklestirilen iki 6l¢iim arasindaki Pearson korelasyon katsayisi VA-D alt 6lgegi icin .73 ve VA-K alt
Olgegi icin .80; sinif ici (intraclass) korelasyon degerleri ise iki alt Olcek icin sirasiyla .83 ve .88 olarak
hesaplanmistir (p<.01).

2.2. Calisma Grubu

Arastirma icin 2021-2022 egitim Ogretim yilinin bahar vyariyiinda toplam 355 lisans
ogrencisinden veri toplanmistir. Bu kisilerden 6’sinin hicbir ters maddeye dikkat etmeden tiim ifadelere
ayni puani verdigi, dolayisiyla okumadan veya dikkatsiz isaretleme yaptigi tespit edilerek, yanitlari veri
setinden cikarilmistir. Geriye kalan 349 katilimcinin yaslari 17 ila 60 arasinda degismekte olup yas
ortalamasi 22.78’dir (SS=5.00). Katilimcilarin %69,6’si kadin (n=243) ve %30.4’U erkektir (n=106).
Ogrencilerin egitim aldiklari Giniversiteler; Bursa Uludag Universitesi (%90.3), Ege Universitesi (%7.4) ve
diger (%2.4) seklindedir. Katihmcilar; Egitim Fakiltesi (%66.8), Fen Edebiyat Fakiltesi (%19.5),
Mihendislik Fakiltesi (%6.6), Ziraat Fakiiltesi (%5.2) ve diger fakiltelerde (%2) egitim alan
ogrencilerden olusmaktadir.

VAOQ’niin i¢ tutarhligini hesaplamada érneklemin tamami (n=349) kullanilmis; 6lgiit gecerligi
analizlerinde 349 katihmcidan, VAOQ ile birlikte verilen diger dlcekleri de yanitlayan 327 kisinin verileri
kullanilmistir. Test-tekrar test giivenirligi icin ise ayni yariyil icinde Bursa Uludag Universitesi, Egitim
Fakiltesi'nde 6grenim géren 56 lisans 6grencisinden ayrica veri toplanmistir. Bu 6grencilerin yaslari
18 ila 51 arasinda degismekte olup (x=21.68; S5=4.99); %80’i kadin (n=45) ve %20’si erkektir (n=11).

2.3. Veri Toplama Araglari

2.3.1. Bilgilendirilmis Onam ve Kisisel Bilgi Formu

Katilimcilara gizlilik ve gonillilik esaslari agiklanarak, bilgilendirilmis onamlari alinmistir.
Bunun yaninda katihimcilarin yas, cinsiyet, Gniversite, bolim ve sinif diizeyi bilgilerine yonelik sorulara
yer verilmistir.
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2.3.2. Varolussal Anlamsizlik Olgegi (VAG)

Olgegin orijinali Li vd. (Existential Meaninglessness Scale EMS, 2022) tarafindan gelistirilmistir.
18 maddeden olusan olgek varolussal anlamsizligi Anlamlandiramama (Incomprehension), Amagsizlik
(Purposelessness) ve Onemsizlik (Insignificance) olmak tizere ti¢ faktor icin hem Anlamsizlik Diisiincesi
(Meaninglessness Concern) hem de Anlamsizlik Kaygisi (Meaninglessness Anxiety) boyutlari
bakimindan oOlgerken ayni maddeleri (her faktérde altisar madde) 6’li Likert tipinde iki kez
puanlanmaktadir. Buna gore 6lcegin maddeleri Anlamsizlik Distincesi bakimindan yanitlanirken “Senin
icin ne kadar dogru?” sorusuna yonelik olarak 1= “Benim igin ¢ok yanlis” - 6= “Benim igin ¢ok dogru”
arasinda isaretlenirken, ayni maddeler Anlamsizlik kaygisi bakimindan “Bu konuda ne kadar kaygilisin?”
sorusuna yonelik olarak 1= “Hi¢ kaygili degilim” - 6= “Asiri kaygiliyim” arasinda derecelendirilerek
yanitlanmaktadir. Bu sekilde oOlgcekten VA-D ve VA-K olmak Uzere iki ayri puan elde edilmektedir.
VAQ’de ters puanlanan madde bulunmamaktadir. Alt dlgeklerden alinabilecek en diisiik puan 18, en
yuksek puan ise 108’dir. Alinan puanin yiiksek olmasi, varolussal anlamsizlik diizeyinin yiksek oldugu
anlamina gelmektedir. VAO’niin gelistirme ¢alismasinda hem Universite 6grencileri hem de yetiskiner
ve kronik hastaligi olan yetiskinlerden toplanan veriler incelenmistir (Li vd., 2022). Arastirmanin amaci
kapsaminda bu kisimda Gniversite 6grencileriicin elde edilen bulgular aciklanmistir. Asagidaki degerler
sirasiyla VA-D ve VA-K seklinde verilmistir. VAO’niin yapi gecerligini test etmek icin éncelikle AFA ve
DFA yapilmistir. Olgegin 3 faktériiniin toplam varyansin sirasiyla %49, %13, % 11 (VA-D) ve %49, %14,
%10’unu (VA-K) acikladigi gérilmistlr. Tiim maddelerin toplam varyansin her iki boyut icin de %56’sIni
acikladigi bildirilmistir. Faktor yikleri .65 ila .95 arasinda degismektedir. DFA kapsaminda arastirmacilar
tek boyutlu, lg faktorli iliskisel, ikinci dizey ve bifaktér modelleri incelemek Uzere analizler yapmis ve
bunlar arasinda yalnizca tek boyutlu modelin zayif uyum gosterdigini rapor etmislerdir. Iyi uyum
bildirilen ti¢ model arasinda bifaktér model ti¢ faktorli iliskili modelden ve ikinci diizey modelden daha
iyi uyum gostermistir. VAO bifaktér modeli igin cinsiyet, irk ve arastirmadaki calisma gruplari
bakimindan o6lgme degismezligi kanitlar elde edilmistir. Benzer 6lgek gecerligi/Birlesim-ayrisim
gecerligi (convergent and disciminant validity) calismalari kapsaminda VAO puanlariile genel varolussal
anlamsizlik ve genel kaygi puanlari arasinda giiclii pozitif yonlii iliskiler ve VAO puanlari ile yasamda
anlam puanlari arasinda orta diizeyde negatif yonli iliskiler bulunmus; regresyon analizi sonucunda
hem VA-D hem de VA-K puanlarinin bunlarla iliskili ancak bunlarda ayri kavramlar oldugu gérilmustar.
Ayrica varolussal anlamsizigin tevazudan ayrildigi tespit edilmistir. Olgiit gecerligi (Criterion-related
validity) calismalari kapsaminda dini baglilik, minnettarlik ve 6limu hizlandirma arzusu élgimleri ileri
VAQ’den elde edilen puanlar arasinda negatif yonlii anlamli iliskiler bulunmustur. Artimsal gecerlik
(incremental validity) calismalari kapsaminda VAO puanlarinin depresif semptomlar ve intihar
distincesi puanlarina genel varolussal anlamsizlik, yasamda anlam, genel kaygi puanlarindan daha fazla
katki sagladig gériilmistiir. Olgegin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayilari hem VA-D hem de VA-K icin
.94; test-tekrar test giivenirlik katsayisi ise sirasiyla .70 ve .80 bulunmustur. Bu bulgularin VAO’den
elde edilen puanlarin gecerligi ve glivenirligi ile ilgili kanitlar sundugu gérilmektedir.

2.3.3. Ogrenilmis Anlamsizlik Olgegi

Kalkan ve Vural Batik tarafindan (2019) Tirkiye’'de gelistirilmistir. 5°li Likert tipinde (1= “Hig
katilmiyorum”- 5= “Tamamen katiliyorum”) olan 6lgek 23 madde ve iki faktérden (Anlamsizlik ve Anlam
arayisi) olusmaktadir. Olcekten alinan yiiksek puanlar 6grenilmis anlamsizlik diizeyinin yiksekligini
ifade etmektedir. 815 Universite 6grencisiyle yapilan gelistirme calismasinda 6lcegin yapi gecerligini
sinamak icin yapilan AFA sonucuna goére 6lgegin iki faktori toplam varyansin %54,21’ini agiklamaktadir.
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DFA sonucuna gore ise iki faktorli modelin iyi dizeyde uyum gosterdigi [x2/sd=1.16, RMSEA=.02,
GFI=.92, AGFI=.89, NFI=.91 ve CFI=.98] belirlenmistir. Madde faktor ylkleri .59 ila .80 arasinda
degismektedir. Olgegin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi .94, test-tekrar test korelasyon katsayisi ise
.93’tiir. Bu sonuglar, OAO’niin gecerli ve giivenilir oldugunu géstermektedir. Olgegin Cronbach alfa ig
tutarlik degeri bu calismada .95 olarak hesaplanmistir.

2.3.4. Varolussal Kaygi Olgedi

Yikilmaz (2016) tarafindan Tiirkiye’de gelistirilmistir. Olcegin gelistirilmesine yénelik ¢alisma
831 Universite 6grencisiyle yurutiilmustar. 5°li Likert tipinde (1= “Beni hi¢ yansitmiyor”- 5= ”“Beni
tamamen yansitiyor”) olan 6lgek 25 madde ve 4 faktérden olusmaktadir (Anlamsizlik kaygisi, Oliim
kaygisi, Yalitilmiglik kaygisi ve Ozgiirlik kaygisi). Olcekten alinan yiiksek puanlar kaygi diizeyinin
yiksekligini ifade etmektedir. Olgegin yapi gecerligini test etmek icin AFA ve DFA yapilmistir. Dért
faktorin olgegin toplam varyansin %51’ini agikladigl gortilmustir DFA sonucuna gore ise dort faktorli
modelin kabul edilebilir diizeyde uyum gosterdigi [RMSEA=.08, SRMR=.08, RMR=.08, NNFI=.90,
NFI=.86, GFI=.82, AGFI=.83, CFI=.91] belirlenmistir. Cronbach alfa i¢ tutarhllik katsayisi .85, test-tekrar
test korelasyon katsayisi ise .76’dir. Olgiit baginti gegerligi incelendiginde VKO ve alt 6lceklerinden
alinan puanlar ile Yasam Doyumu Olcegi ve Yasamin Anlami Olgegi’nin Anlamin varhigi alt boyutundan
elde edilen puanlar arasinda -.48 ve -.57 olmak lizere negatif yonde anlamli diizeyde korelasyon
saptanmistir. Bu bulgular VKO’den elde edilen puanlarin gegerligi ve giivenilirligi ile ilgili kanitlar
sunmaktadir. Olgegin Cronbach alfa ic tutarlik degeri bu ¢calismada .91 olarak hesaplanmistir.

2.3.5. Minnettarlk Olgegi

McCullough vd. (Gratitude Questionnaire, GQ, 2002) tarafindan gelistirilen Olgegin Tirkceye
uyarlama c¢alismalari Yiksel ve Oguz Duran (2012a; 2012b) tarafindan yapilmistir. Tek faktorde
toplanan 6 maddeden olusan ve 7’li Likert tipinde (1= “Kesinlikle katilmiyorum”- 7= “Kesinlikle
katiliyorum”) puanlanan 6lgegin 3. ve 6.maddeleri terstir. Olgekten alinan puanlar 1 ile 43 arasinda
degisirken, yiksek puanlar minnettarlik diizeyinin yiiksekligini ifade etmektedir. Olcegin Tirkiye’de
859 Universite O0grencisiyle yapilan gecerlik ve glvenirlik ¢alismasinda, orijinalinden farkli olarak 5
maddelik versiyonunun daha uygun oldugu saptanirken (Yiiksel & Oguz Duran, 2012a), yetiskin
O0gretmen grubunda ise (Yiksel & Oguz Duran, 2012b) 6lgegin orijinaline uygun bicimde 6 maddelik
versiyonu icin gegerlik ve giivenirlik kanitlari elde edilmistir. Universite dgrencilerinden olusan
orneklemde 6lgegin 5 maddesi toplam varyansin %53.27’sini agiklamaktadir. DFA sonucunda faktor
yuklerinin .38 ile .89 arasinda degistigi ve tek faktorli modelin kabul edilebilir dizeyde uyum gosterdigi
[x2=76.25, df=5, GFI=.97, CFI= .94, AGFI=.90, SRMR=.04, RMSEA=.10] goriilmistiir. Olgit gecerliligi icin
elde edilen korelasyon degerleri (.40 ve .39) kabul edilebilir dizeydedir. Cronbach alfa i¢ tutarhlik
katsayisi .77; test-tekrar test korelasyon katsayisi ise .66’dir. Elde edilen veriler Minnettarlik Olgeginin
gecerlik ve giivenirligine iliskin kanit sunmaktadir (Yiiksel & Oguz Duran, 2012a). Olgegin Cronbach alfa
ic tutarlik degeri bu calismada .86 olarak hesaplanmistir.

2.3.6. Yasam Doyumu Olgegi

Deiner vd. (1985) tarafindan gelistirilen YDO, Kdker (1991) ve Yetim (1991) tarafindan Tiirkceye
uyarlanmistir. 5 madde ve tek boyuttan meydana gelen 6lgek 7’li Likert tipi (1 =“Hig katilmiyorum- 7=
“Kesinlikle katiliyorum”) olarak tasarlanmistir. Olgekte ters madde bulunmamaktadir. Yiiksek puanlar
yiiksek yasam doyumu seviyesini ifade etmektedir. Olcegin Kéker (1991) tarafindan hesaplanan
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Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi .84, test-tekrar test koralasyon katsayisi ise .85tir. olarak
belirlemistir. Koker (1991) tarafindan uyarlanan form (zerinde Arslan ve Bektas (2019) tarafindan
yapilan gecerlik ve glvenirlik ¢calismasina gore, aciklanan varyans orani %63.24’tlir. Madde-toplam
puan korelasyon degerleri ise .62 ila .71 arasinda degismektedir. Elde edilen bulgular, YDO'niin gegerlik
ve guvenilirligine iliskin kanit saglamistir. Olgegin Cronbach alfa i¢ tutarlik degeri bu ¢calismada .89
olarak hesaplanmustir.

2.4. Verilerin Analizi

VAOQ’niin yapi gecerligini sinamak ve Tiirkiye’deki tiniversite dgrencileri Gizerindeki gegerligini
test etmek Uzere DFA gerceklestirilmistir. SPSS 22 ve AMOS 21 paket programlari kullanilarak
gerceklestirilen analize gegmeden 6nce, 6rneklemlerin normallik varsayimi sinanmistir. Bu dogrultuda
ortalamasi alinan puanlarin garpiklik ve basiklik degerleri incelenmis; sonuglarin -.18 ila 1.01 arasinda
degistigi gbzlenmistir. TUm degerlerin, 1.5 ila -1.5 arasinda yer almasi veri setlerinin normal dagilima
uygun oldugunu gostermektedir (Tabachnick & Fidell, 2013). Analizlerde DFA icin maksimum olasilik
yontemi kullanilmigtir. DFA sonucu elde edilen uyum indekslerinden RMSEA < .08 degerlerinin kabul
edilebilir; x2/df < 3, SRMR < .05, CFl > .95 ve IFI 2. 95 degerlerinin iyi dlizeyde oldugu belirtiimektedir
(Hu & Bentler, 1999; Schermelleh-Engel vd., 2003).

DFA islemlerinin ardindan arastirmada kullanilan tiim 6lgeklerin i¢ tutarhhigini incelemek igin
Cronbach alfa katsayilari hesaplanmis, zamana gore degismezligi incelemek Uzere test-tekrar test
yapilmistir. Ayrica VAO'niin benzer élgek gecerligi ve dlciit gecerligi incelenmistir. VAO puanlari ile
Ogrenilmis Anlamsizlik Olcegi (Kalkan & Vural Batik, 2019) ve Varolussal Kaygilar Olcegi (Yikilmaz, 2016)
puanlari arasinda pozitif bir iliski olmasi beklenirken, VAO puanlari ile Minnettarlik Olcegi (Yiiksel &
Oguz Duran, 2012a) ve Yasam Doyumu Olcegi (Kdker, 1991) puanlari arasinda ise negatif bir iliski olmasi
beklenmistir. Ayrica ¢ hafta arayla yapilan test-tekrar test glivenirligi ve dil esdegerligi 6lciimleri icin
Pearson ve sinif ici (intraclass) korelasyon degerleri incelenmistir.

3. Bulgular

3.1. VAO Tiirkge Formunun Yapi Gegerliginin incelenmesine Yonelik DFA Bulgulan

VAO'niin gelistiriimesine yonelik orijinal ¢alismada Li vd. (2022) ii¢ faktorli, bifaktor, ikinci
diizey ve tek boyutlu modelleri incelemek lizere ayri DFA’lar yapmis ve bunlar arasinda yalnizca tek
boyutlu modelin zayif uyum goésterdigini, iyi uyum bildirilen li¢ model arasinda ise bifaktor modelin (g
faktorlt iliskili modelden ve ikinci diizey modelden daha iyi uyum gosterdigini bildirmislerdir.
Calismada ayrica bifaktér modelde Anlamlandiramama, Amagsizlik ve Onemsizlik faktérlerini olusturan
maddelerin spesifik faktorlerdense genel bir faktore yiiklendiklerinde varyansin daha biyik bir kismini
acikladigl, bu nedenle de varolussal anlamsizligin ¢ alt faktoriiniin oldukca yiiksek korelasyon
gosterdigi bildirilmistir. Bu nedenle bu arastirmada VAO Tiirkce formunun yapi gecerliginin incelenmesi
icin orijinal calisma ile uyumlu bicimde (g faktor, bifaktor, ikinci dizey ve tek boyutlu modeller igin
DFA’lar yapilmistir. Sonuglar Tablo 1’de ve Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 1. VA-D icin DFA Model Uyum indeksleri

Model

(n=349) x2/df RMSEA CFI SRMR GFI IFI
Ug Faktor 3.00 .076 .954 .043 .893 .954
Bifaktor* 3.10 .078 .957 - .898 .957
ikinci Diizey 12.87 .185 .718 . 102 .500 719
Tek Boyutlu 12.87 .185 .718 .102 .500 .719

Not. *VA-D alt 6lceginde Madde 1’i ¢ikarmadan bifaktér model ¢alismamaktadir. VA-D ve VA-K:
Anlamsizlik Dislincesi ve Anlamsizlik Kaygisi alt 6lcekleri; RMSEA: Root Mean Square Error of
Approximation; CFl: Comparative Fit Index; SRMR: Standardized Root Mean Square Residual; GFI:
Goodness of Fit Index; IFl: Incremental Fit Index.

Tablo 2. VA-K icin DFA Model Uyum indeksleri

Model

(n=349) x2/df RMSEA CFI SRMR GFI IFI

Ug Faktor 3.51 .085 .946 .042 .896 .946
2.84* .073* .961%* .039* .894* .961*

Bifaktor 3.20 .079 .958 .063 .897 .958

ikinci Diizey 14.10 .194 712 .098 492 713

Tek Boyutlu 14.10 .194 712 .098 492 713

Not. *Ug faktodrlii modelde 5-6. Maddeler ve 8-11.maddeler igin iki modifikasyon yapildiktan sonra
degisen degerler. VA-D ve VA-K: Anlamsizlik Dlstincesi ve Anlamsizlik Kaygisi alt 6lgekleri; RMSEA: Root Mean
Square Error of Approximation; CFl: Comparative Fit Index; SRMR: Standardized Root Mean Square Residual; GFI:
Goodness of Fit Index; IFl: Incremental Fit Index.

Tablo 1'de ve Tablo 2'de gorildiiga gibi, farkli modeller icin yapilan DFA’lar sonucunda VA-D
ve VA-K icin tek boyutlu ve ikinci diizey modeller uyumlu bulunmamistir (Hu & Bentler, 1999;
Schermelleh-Engel vd., 2003). Ayrica Li vd. (2022)'nin ¢alismasindan farkli olarak, VAO Tiirkce
formunda VA-D 6lcegi bifaktér model 1. madde atilmaksizin iyi uyum vermemistir [x2/df= 3.10,
RMSEA=.078, CFl=.957, GFI=.898, IFI=.957] VAO’niin Tiirkce versiyonunda ti¢ faktoérlii iliskisel modelin
iyi uyum sagladigi tespit edilmistir [VA-D: x2/df= 3.00, RMSEA= .076, CFI= .954, SRMR=.043, GFI=.893,
IFI=.954; VA-K: x2/df= 2.84, RMSEA= .073, CFl=.961, SRMR=.039, GFl=.894, IFI= .961]. Ayrica bifaktor
modellere iliskin sonuglar incelendiginde faktor ylklerinin -.003’ye kadar dustugi, tg faktorli
modellerde ise faktor ylklerinin tamaminin .60 ve (zeri oldugu gorilmustir. Bu nedenle her iki alt
Olcek icin de Ug¢ faktorlu iliskisel modelinin kullanilmasina karar verilmistir. Elde edilen sonuglar 6lgegin
alanyazina dayanilarak 6nerilen orijinal faktor yapisi ile uyumlu goriinmektedir. Ancak Olgegin orijinal
versiyonunda hem s6z konusu (g faktérlii model hem de bifaktér model iyi uyum saglarken, modeller
arasi karsilastirmalarda en iyi uyumun bifaktérden elde edildigi bildirilmistir (Li vd., 2022).

Pearson korelasyon analizleri sonucunda Anlamdiramama ve Amagsizlik faktorleri arasinda VA-
D ve VA-K icin sirasiyla .69 ve .67; Amagsizlik ve Onemsizlik faktérleri arasinda .70 ve .67;
Anlamlandiramama ve Onemsizlik faktérleri arasinda ise .56 ve .68 diizeyinde korelasyon oldugu
gortlmustir. Faktor yukleri ise VA-D ve VA-K icin sirasiyla .66 ila .94 ve .74 ila .92 arasinda
degismektedir. Ug faktorli ve bifaktdr modeller igin faktor yiikleri Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3. U¢ Faktorlii ve Bifaktér Modeller icin DFA Sonucu Elde Edilen Faktér Yiikleri
3 Faktorli Model Bifaktor Model
VA-D VA-K VA-D VA-K
Madde F1 F2 F3 F1 F2 F3 F1 F2 F3 F1 F2 F3
1 .79 .83 .50 21
2 .90 .90 o1 .07
3 .80 .87 59 -.07
4 .86 .86 .63 -.22
5 71 .80 48 -41
6 .66 74 45 -.37
7 .81 .80 48 .50
8 .82 .82 32 46
9 .85 .84 A7 51
10 .90 91 .56 .66
11 .89 90 48 .60
12 .88 .87 41 .60
13 .81 .82 .00 49
14 .90 .88 -41 59
15 .94 92 -.44 .68
16 91 91 -44 61
17 91 .90 -.38 .60
18 .81 .88 -.50 .63

Not. VA-D = Varolussal Anlamsizlik Disincesi, VA-K = Varolussal Anlamsizlik Kaygisi; DFA (n=349); F1:
Anlamlandiramama, F2: Amagsizlik, F3: Onemsizlik.

Sekil 1’de ve Sekil 2’de sirasiyla VA-D ve VA-K icin kullanilan Ug faktorli iliskisel modellere yer

verilmistir.
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Sekil 1. VA-D icin Ug Faktérlii iliskisel Model
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Sekil 2. VA-K icin Ug Faktérlii iliskisel Model
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Not. F1: Anlamlandirmama, F2: Amagsizlik, F3: Onemsizlik

3.2. Benzer Olgek ve Olgiit Gegerliginin incelenmesine Yénelik Bulgular

102

Asagida yer alan Tablo 4’te VAO’niin VA-D ve VA-K alt élceklerine iliskin betimleyici istatistik ve
Olclt gecerligine iliskin korelasyon bulgular gériinmektedir.
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Tablo 4’te verilen Pearson korelasyon katsayilari De Vaus'un (2002) siniflandirmasina gore
incelendiginde VA-D ve VA-K puanlari toplam puanlariile Ogrenilmis Anlamsizlik Olcegi toplam puanlari
arasinda giiglii iliskiler oldugu (r = .81 ve .71) bulunmustur. VA-K puanlari ile Varolussal Kaygi Olgegi
toplam puanlari arasinda giiclii bir iliski bulunurken (r = .75), VA-D ile VKO puanlari arasinda orta
diizeyde bir iliski oldugu (r = .68) goriilmektedir. Varolussal Kaygi Olceginin dért alt boyutu arasindan
Anlamsizlik kaygisi alt boyutunun VA-D puanlar ile .68, VA-K puanlari ile iliskisi .57 olarak
hesaplanmistir. Bu durum anlamsizlik disitncesi ile anlamsizlik kaygisi arasindaki farka dikkat
cekmektedir. VKO’niin Anlamsizlik kaygisi puanlarinin VAO kapsaminda Anlamsizlik kaygisi yerine
Anlamsizlik disincesi puanlariyla iliskisinin daha yiiksek c¢ikmasina iliskin yorumlara tartisma
bolimiinde yer verilmistir. Son olarak VA-D ve VA-K toplam ve faktdr puanlarinin hem Minnettarlik
Olgegi hem de Yasam Doyumu Olgegi puanlari ile iligkilerinin -.41 ila -.63 arasinda degistigi, beklendigi
gibi aralarinda negatif yonde ve cogunlukla orta diizeyde, yalnizca hem VA-D hem de VA-K'nin
Anlamlandiramama faktori ile minnettarlik puanlari arasinda ise zayif diizeyde anlamli iliski bulundugu
gorilmektedir. Tim bu bulgular VAO’nin VA-D ve VA-K boyutlarinin él¢iit gecerligi icin kanit
sunmaktadir.

VA-D ile VA-K arasinda glglU bir iliski gbrilmesine ragmen (r = .85), bu iliskinin mikemmel
diizeyde olmadigi; diger bir deyisle bu iki alt 6lgegin tamamen ayni kavrami 6l¢medikleri séylenebilir.
Bu durum iki kavram arasindaki teorik yapi ve 6lcegin gelistirilmesinde kullanilan diger analizler (Li vd.,
2022) ile 6rtiismektedir. VAO’nin gelistirilmesi calismalarinda da (Li vd., 2022) VA-D ve VA-K puanlari
korelasyon Universite 6grencilerinde ve kronik hastaligi olan yetiskinlerde incelendiginde sirasiyla .77
ve .82 olarak hesaplanmistir. Ancak yazarlar aralarinda giicli bir iliski bulundugu gérilmekle birlikte bu
iki yapinin, yani bilissel duzlemdeki anlamsizlik disiinceleri ile duygusal diizlemdeki anlamsizlik
kaygisinin birbirinden ayrilmasinin énemi vurgulamislardir.

3.3. i¢ Tutarligin incelenmesine Yonelik Bulgular

Giivenirlik analizleri kapsaminda VAO’niin i¢ tutarligini incelemek (zere Cronbach alfa
katsayilari hesaplanmistir (n=349). Bulunan degerler VA-D ve VA-K boyutlarinin her birinde 6l¢ek
bltind icin sirasiyla .96 ve .96, anlamlandiramama faktéri icin .90 ve .93, amagsizlik faktori icin .94
ve .94, onemsizlik faktori igin .96 ve .96 seklindedir. Bu sonuglar dlgegin i¢ tutarhiginin yiksek olduguna
kanit olusturmaktadir.

3.4. Test-Tekrar Test Giivenirligine Yonelik Bulgular

Olgegin giivenirligine iliskin kanitlari incelemek (izere test-tekrar test analizini yapilmistir. Ug
hafta arayla yapilan iki 6lciim arasindaki Pearson korelasyon katsayilari VA-D i¢in .80 (p< .01) ve VA-K
icin .76 (p< .01), sinif ici (intraclass) korelasyon katsayilari ise sirayla .87 ve .85 seklinde hesaplanmistir
(n=56). Buna gore Olcegin test-tekrar test giivenirliginin yiiksek oldugu goriilmektedir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu calisma kapsaminda VAO’'niin (Li vd., 2022) Tirkge formu olusturularak (iniversite
ogrencileri icin psikometrik 6zellikleri incelenmistir. Yapi gegerligini incelemek lizere DFA yapilmis; (g
faktorlii modelin Tirkiye’deki Gniversite 6grencileri icin uyumlu oldugu gérilmistir. VAO puanlarinin
benzer 6lcek gegerligi icin kullanilan Ogrenilmis Anlamsizlik Olcegi (Kalkan & Vural Batik, 2019) puanlari
ile yiksek, Varolussal Kayg Olcegi (Yikilmaz, 2016) puanlar ile orta diizeyde iliskisi oldugu; VAO
puanlari ile 8lgiit gecerligi icin kullanilan Minnettarlik Olgegi (Yiiksel & Oguz Duran, 2012a) ve Yasam
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Doyumu Olcegi (Koker, 1991) puanlari arasinda ise negatif yonde ¢ogunlukla orta diizeyde iliskiler
oldugu tespit edilmistir. Olcegin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayilari ve test-tekrar test giivenirliginin
yiiksek diizeyde olduklari bulunmustur. Elde edilen sonuglar VAOQ’niin Tiirkge formunun gegerli ve
glvenilir bir 6lgme araci oldugunu géstermektedir.

Bu kanitlar arasinda VAO’niin orijinal gelistirme calismasi (Li vd., 2022) kapsaminda yiiriitilen
calismalarin sonuglari ile uyumlu olanlar oldugu gibi bunlardan ayrisanlar da bulunmaktadir. Oncelikle,
VAQO’niin gelistirilmesi kapsaminda VA-D ve VA-K icin li¢ faktérli, bifaktér, ikinci diizey ve tek boyutlu
modelleriincelemek lizere DFA’lar yapilmis bu modellerden yalnizca tek boyutlu modellerin zayif uyum
gosterdigi tespit edilmistir. iyi uyum bildirilen modeller arasinda ise bifaktér modelden en iyi sonuglar
elde edilmistir. Calismada ayrica bifaktér modelde Anlamlandiramama, Amacsizlik ve Onemsizlik
faktorlerini olusturan maddelerin spesifik faktérlerdense genel bir faktére yiklendiklerinde varyansin
daha biyik bir kismini acikladigl, bu nedenle de varolussal anlamsizhigin Gg alt faktérinin oldukca
yuksek korelasyon gosterdigi bildirilmistir. Bu ¢alismada, orijinal ¢alisma ile uyumlu bigimde (g faktor,
bifaktor, ikinci diizey ve tek boyutlu modellerigin DFA’lar yapilsa da yalnizca Ug faktorli iliskisel modelin
uyum gosterdigi gorilmustir. Bu yapi, yazarlarin (Li vd., 2022) baslangicta varolussal anlamsizligin
dlciilmesi icin 6nerdikleri ideal modeldir. Bununla birlikte, VAO’niin Tiirkce’ye uyarlanmasi konusunda
bir 6n ¢alisma olan bu arastirmadan 6lgegin yapi gegerligine iliskin elde edilen bu kanitin baska
arastirmalardan elde edilecek bulgularla gelistirilmesi gerekecektir.

Benzer olgek gecerligi calismalari kapsaminda bu arastirmada elde edilen VAO puanlari
Ogrenilmis Anlamsizlik Olgegi (Kalkan & Vural Batik, 2019) ve Varolussal Kaygi Olcegi (Yikilmaz, 2016)
puanlari ile iliskili bulunmustur. Bu bulgular, Li vd. (2022)'nin ¢alismasinda VAO puanlari ile genel
varolussal anlamsizlik ve genel kaygi puanlari arasinda bulunan giicli pozitif yonli iliskilerle uyumlu
oldugu gibi VAO Tiirkce formunun gecerligine yonelik kanit saglamaktir. Ancak Tiirkiye’de gelistirilen
Varolussal Kaygi Olgeginin Anlamsizlik Kaygisi alt boyutu bulunmakla birlikte (Yikilmaz, 2016),
anlamsizhk kaygisina odaklanarak bu kavrami tek basina inceleyen bir 6lgme aracina rastlanmamistir.
Ayrica bu ¢alismada s6z konusu 6lgegin Anlamsizilik Kaygisi alt 6lgek puanlari beklendigi gibi VA-K ile
degil (r=.57) VA-D (r= .68) ile daha yiiksek anlamli iliski gostermistir. Anlamsizlik Kaygisi alt 6lcegini
olusturan maddeler incelendiginde “Diinyada bir iz birakmayl 6énemsiyorum.”, “Gelecekte beni
bekleyen 6nemli gorevlerim olduguna inaniyorum.”, “Ugruna caba gostermeye deger amacglara
sahibim.”, “Yasama bir seyler katabilmeyi 6nemsiyorum.”, “Yapmay planladigim seylerin 6nemine
inaniyorum.”, “Yasamda iyi seyler yaptigimi diisiiniyorum.”, “Gergeklestirmeyi tasarladigim seylerin
onemine inaniyorum.” gibi bilissel dizeyde ve dislince boyutunda yer alan ifadelere yer verildigi
gorilmektedir. Yani bu maddelerin anlamsizlik kaygisi basligi altinda yer almakla birlikte esasen
anlamsizlik distincelerini dl¢tiigi sdylenebilir. VAO'niin iki farkli sekilde derecelendirilebilmesi,
anlamsizhk duslincelerini, anlamsizlik kaygisindan ayirmaya olanak saglamaktadir. Goraldugi gibi
Turkiye’de anlamsizilik kaygisini anlamsizlik diisiincelerinden ayirarak olcen bir 6lgme aracina ihtiyag
duyulmaktadir. VAOQ’'niin arastirmalarda kullanilmasi, séz konusu ¢alismanin amacina bagh olarak,
varolussal anlamsizlik dlstincesi ve kaygisinin birinin veya ikisinin birden incelenmesine olanak
saglayabilecektir.

Bu calismada VAO puanlari ile Minnettarlik Olgegi (Yiiksel & Oguz Duran, 2012a) ve Yasam
Doyumu Olgegi (Koker, 1991) puanlari arasinda bulunan orta diizeyde anlamli iliskiler orijinal ¢alisma
ile uyumlu (Li vd. 2022) bicimde 6lcegin olcit gecerligine kanit saglarken, Yalnizca VA-D ve VA-K'nin
Anlamlandiramama faktorleri ile minnettarlik puanlari arasinda zayif dizeyde de olsa anlamli iliski
bulunmustur. Bifaktor modelin en iyi uyum degeri gésteren olmasi nedeni ile bu model lzerinden
analizlerin devam ettigi orijinal calismada (Li vd. 2022) (g alt faktor yerine VA-D ve VA-K puanlari ile
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devam edildiginden bu bulgular icin bir karsilastirma yapilamamaktadir. Ancak elde edilen bulgulardan
hareketle bireyin yasadigi hayati tam olarak anlamlandiramasa dahi yasam amaclarina sahip olmasinin,
bireyin varliginin ve yasaminin d6nemine inanmasinin yasam doyumu ve minnettarlik icin daha dnemli
bir glic olarak karsimiza giktig1 soylenebilir.

Son olarak, giivenirlik calismalari kapsaminda bu arastirmada, VAO Tiirkce formu icin, Li vd.
(2022)’nin bulgulari ile uyumlu bir bicimde, mikemmel dizeyde i¢ tutarlik ve iyi diizeyde test-tekrar
test kanitlari saglanmis ve oOlcegin bu haliyle Tirk CGniversite 6grencilerinde kullanilabilecegi
gorilmaustir.

GUnUmuzde giderek daha biyik bir sorun haline gelen anlamsizlik, basta gencler olmak lzere
genis bir kitleyi etkilemektedir (Brassai vd., 2012; Cevik vd., 2020; Chen vd., 2021; Dezutter vd. 2014;
Dursun vd., 2021; Eryilmaz, 2014; Nie vd., 2023; Polacsek vd., 2022; Qiu vd., 2022; Steger vd., 2015;
Thege vd., 2009; Zhang vd., 2019). Anlamsizligin beden saghginin (Roepke vd., 2014) yani sira
depresyon ve intihardan, madde ve teknoloji bagimliigina, hatta akademik strese; kadar farkh
alanlarda etkisini vurgulayan bu calismalar (6rn; American Psychiatric Association, 2013; Brassai vd.,
2012; Chen vd., 2021; Cevik vd., 2020; Dursun vd., 2021; Eryilmaz, 2014; Glaw vd., 2017; Qiu vd., 2022;
Steger vd., 2015; Thege vd., 2009) bu alanda daha fazla ¢alisma yapilmasina ihtiya¢ duyulduguna isaret
etmektedir. Bu calisma ile Tiirk Universite 6grencileri icin gegerlik ve giivenirlik kanitlari elde edilmis
olan VAQ'yii kullanarak, yiiksekdgretim dgrencileri ile calisan psikolojik danismanlar ve arastirmacilar
pek ¢cok uygulama ve arastirma yapabilirler. Yiiksekégretimde gérev yapan psikolojik danismanlar VAO
ile anlamsizlik duslincelerine sahip oldugu veya anlamsizlik kaygisi yasadigi tespit edilen risk
grubundaki bireyleri bunlari gidermeye yonelik midahale programlarina dahil edebilirler. Ayrica
arastirmacilar VAO kullanarak gelecek calismalarda; Tiirkiye’deki tniversite dgrencilerinde gériilen
intihar vakalarinin nedenlerini arastirma, depresyon ve intihar risk gruplarini tespit etme, 6nleme
programlari gelistirme ve bu programlarin etkililigini test etme, lniversite 6grencileriyle yirutilen
varolussal terapilerin etkililigini sinama amaclariyla ¢alismalar yapabilirler.

Sonug olarak, bu arastirma ile VAO’niin Tiirkge formunun bazi gegerlik ve giivenirlik kanitlarinin
incelenmesine yonelik bir 6n calisma yapilmistir. Bu bakimdan, bu 6lgme aracinin Tirk kiltirine
uyarlanmasi kapsaminda, bu c¢alismanin gesitli sinirliklari giderilerek, daha baska arastirmalarla
desteklenmesine ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu sinirliklardan belki en 6nemlisi, bu arastirmada denenen
dort ayri DFA modelinin test edilmesine olan ihtiyacin devam etmesidir. Yukarida bahsedildigi gibi,
orijinal ¢alismada bifaktér modelde “en iyi sonuglar” elde edilmisken, bu uyarlama ¢alismasinda
yalnizca Uc¢ faktorlu iliskisel modelden elde edilen sonuglar iyi uyum gostermistir. Gelecek
arastirmalarda, glcli 6rneklemlerde bu modellerin sinanmasina devam edilmesi énerilmektedir. Bu
¢alismada orneklemi olusturan galisma grubuna kolayda 6érnekleme yoluyla ulasiimis ve 6rneklem
blytkligu sinirh kalmistir. Yontemsel yanliliklardan arinmak icin gelecek ¢alismalarda farkli 6rnekleme
stratejilerinden yararlanilabilir. VAO’niin gecerlik ve giivenirligi, cinsiyet dagiliminin birbirine yakin
oldugu, daha biiyiik bir 6rneklem izerinde incelenebilir. Ayrica bu ¢alismada VAO’niin yalnizca Tiirk
Universite o6grencilerinde kullanilabilmesine yonelik bazi gecerlik ve glvenirlik kanitlari elde
edilebilmistir. Gelecek ¢alismalarda Universite 6grencisi olmayan cesitli gruplarda (6rnegin psikoterapi
alan danisanlar, hastalar vb.) bu kanitlarin incelenmesi 6lgegin Tirk kiltiriinde kullanimini
yayginlastiracagi gibi, farkh ozelliklere ve ardalanlara sahip bireylerde varolussal anlamsizligin nasil
deneyimlendigini anlamaya da katki saglayacaktir.

Bu arastirmada 6lgme degismezligi analizlerine yer verilmemis olmasi arastirmanin diger bir
sinirhhgidir. Li vd. (2022) calismalarinda VAOQ’niin cinsiyet ve irk bakimindan sekilsel, metrik, skalar ve
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Olgme degismezligine iliskin kanitlar sunmaktadir. Bu sinirhga dayanarak, gelecek arastirmalarin bu
analizlerle birlikte ylratilmesi 6nerilmektedir.

Arastirmanin diger bir sinirhligi ise; 6lgegin maddelerinin tamaminin anlamsizliga dair olumsuz
ifadelerden olusmasidir. Bu durum olgegi yanitlayan bireylerin duygu durumunu olumsuz yénde
etkileyebilmektedir. Bu nedenle 6lgegin hassas olabilecek gruplar lizerinde (6rnegin kanser hastalari
veya intihar girisiminde bulunmus bireyler) uygulanmasi esnasinda 6zenli davranilmasi 6nerilmektedir.
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Ekler

Ek 1. Varolussal Anlamsizlik Olgegi (VAO)

Asagida, ¢cogu insanin aklina takilabilecek bazi diislinceleri iceren ifadeler géreceksiniz. Bunlardan bazilari sizin
kisisel hayatinizi diger insanlarinkine kiyasla daha dogru yansitiyor olabilir. Her bir maddeyi okuduktan sonra o
ifadeyi iki kez degerlendireceksiniz: ilk olarak, okudugunuz ifadedeki diisiincenin sizin hayatiniz igin_ne kadar
dogru oldugunu degerlendiriniz.  ikinci olarak da, o diisiince hakkinda ne kadar kaygi duydugunuzu
degerlendiriniz. Bir diiglince hayatinizi gok dogru yansitiyor olsa da bu konuda kaygi duymuyor olabilirsiniz; ya da
sizin hayatinizi ok dogru yansitmayan bir diistince hakkinda asiri kaygih olabilirsiniz.

Okudugunuz ifadedeki disinceyle ilgili duydugunuz kaygiyi degerlendirirken, varsayimsal bir durumda nasil

hissedeceginizi degil, gercekten nasil hissettiginizi distinuniz. Lutfen tim satirlari isaretleyiniz.

Senin icin ne kadar dogru?

1 2 3 4 5 6
Benim igin Benim igin Benim igin Benim igin Benim igin Benim igin g¢ok
¢ok yanhs yanhs kismen yanhs kismen dogru oldukga dogru dogru
Bu konuda ne kadar kaygilisin?
1 2 3 4 5 6
Hig kaygil Cok az Kismen Orta derecede Cok kaygiliyim Agiri kaygiliyim
degilim kaygiliyim kaygilyim kaygilyim
Senin igin ne kadar dogru? 3 4 5 6
1. Hayatimda olup biten seyleri anlamlandiramiyorum. | By konuda ne kadar 3 1a |5 |6
kaygilisin?
Senin igin ne kadar dogru? 3 4 5 6
2. Hayatimi anlayamiyorum. Bu konuda ne kadar 3 |la |5 |6
kaygilisin?
3. Yasadigim seylerin neden oldugu konusunda kafam Senin igin ne kadar dogru? 3 |4 |5 |6
Bu konuda ne kadar
k .
arislyor kayglisin? 3 4 5 6
4. Hayatima bir bitiin olarak baktigimda, olup bitenler ST 10 0 (R Elef A :
bana anlasilir gelmiyor. EIL L omek (i LT 3 4 5 6
kaygilisin?
5. Hayatim, neden gerceklestiklerine dair bir Senin icin ne kadar dogru? 3 4 > 6
aciklamasi olmayan rastgele olaylarla dolu. Bu konuda ne kadar 3 |4 |5 |6
kaygilisin?
6. Hayatimdaki olaylar bana birbiriyle baglantisizmis SRR (D (13 | SRR CleL AT = © 2 e
o8 el Bu konuda ne kadar
liyor.
gibi geliyor kayglisin? 3 |4 |5 6
7. Hayatimda bana yol gosterecek biiyiik hedeflerden senin igin ne kadar dogru? 3 14 |5 6
yoksunum Bu konuda ne kadar 3 4 5 6
’ kaygilisin?
8. Yasamaya devam etmemi saglayacak bir amacim S (2Ll e 2
Bu konuda ne kadar
k.
yo kaygilisin? 3 4 > 6
Senin igin ne kadar dogru? 3 4 5 6
9. Hayatima ydn veremiyorum. Bu konuda ne kadar
3 |4 |5 6
kaygilisin?
10. Ugruna ¢aba harcayacagim 6nemli bir sey e i (1 Ll el 3 - > 6
bulamiyorum. D Ve s ek 3 |4 |5 |6
kaygilisin?
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Senin igin ne kadar dogru? 3 4 5 6
11. Hayatimda neyi bagarmaya galistigimi bilmiyorum. | gy konuda ne kadar 3 la |5 |6
kaygilisin?
Senin igin ne kadar dogru? 3 4 5 6
12. Hayati amagsiz yasiyorum. Bu konuda ne kadar 3 |a |5 6
kaygilisin?
- o
13. Bin yil daha yagasam bile var olup olmadigimin bir senin i¢in ne kadar dogru? 3 |4 |5 6
onemi olmazd. Bu konuda ne kadar 3 |4 |5 6
kaygilisin?
P —
14. Varhgimin evrende bir 6nemi olduguna Senin iin ne kadar dogru? 2 e | |®
inanmiyorum. LGN B) A5 ECET 3 4 5 6
kaygilisin?
Senin igin ne kadar dogru? 3 4 5 6
15. Hayatimin bu diinya icin bir degeri yok. Bu konuda ne kadar 3 |a |5 |6
kaygilisin?
inici sru?
16. Biyuk dizende hayatimin 6nemsiz oldugunu S G0 AL ECRTP G N :
hissediyorum. Bu konuda ne kadar 3 |4 |5 |6
kaygilisin?
Senin igin ne kadar dogru? 3 4 5 6
17. Varhgim bu diinya icin bir farkhlik yaratmiyor. Bu konuda ne kadar 3 la |5 |6
kaygilisin?
I —
18. Evrenin bilyiikligii distndldiginde benim Senin igin ne kadar dogru? 3 |4 15 |6
hayatimin bir 6nemi yok. HIL L DLeE 3 Ly 3 |4 |5 6
kaygilisin?
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Extended Abstract

Introduction

Existential meaninglessness is a natural outcome of human existence, and it is vital for
individuals to find meaning in life (Schneider & Krug, 2015). However, the existential vacuum has
become a significant issue, particularly for young people, since the twentieth century (Frankl, 2009;
May, 2013; Tillich, 2014). Research has shown that younger generations are less likely to have a sense
of existential meaning and are searching for it more than their predecessors (Steger et al., 2009).
Existential meaninglessness can have negative consequences such as aggression, depression, suicidal
thoughts, and substance abuse (Frankl, 1998). Meaninglessness has also been associated with
substance use (Csabonyi & Phillips, 2020; Eryilmaz, 2014; Thege et al., 2009), risky health behaviors
(Brassai et al., 2012; Steger et al., 2015), technology addiction (Cevik et al., 2020; Dursun et al., 2021;
Qiu et al., 2022), depression, anxiety, and stress (Chen et al., 2021).

On the other hand, discovering one's meaning in life can provide the strength and resilience to
overcome any obstacle (Frankl, 1998). Studies have demonstrated the link between meaning in life
and resilience (Kim et al., 2005), well-being (Krok, 2018; Rathi and Rastogi, 2007), gratitude, and life
satisfaction (Datu & Mateo, 2015). Positive family relationships (Brassai et al., 2013; Lamber et al.,
2010) and showing prosocial behavior (Klein, 2017; Van Tongeren et al., 2016) can also contribute to a
sense of meaning in life. Moreover, meaning in life has been linked to academic stress (Hurst & Carson,
2021), intrinsic motivation, academic performance (Bailey & Phillips, 2016), academic efficacy (Seki-Oz
et al.,, 2021), and personal self-efficacy (Yuen & Datu, 2021).

Given the rising rates of depression, substance abuse, and suicide among young people, it is
recommended that school counselors include studies on meaning in life as a protective factor (Blair,
2004; Brassai et al., 2011; Datu & Mateo, 2015; Eryilmaz, 2014; Kim et al., 2005; Rathi & Rastogi, 2007;
Schreiber, 2015; Yuen et al., 2020; Walt, 2019). It is important to introduce a measurement tool that
can assess the levels of existential meaninglessness in young people, particularly for adolescents and
young adults.

On the other hand, studies conducted with samples consisting not only of teenagers and young
adults but also of adults and elderly individuals reveal a positive relationship between meaning in life
and preventive health behaviors (Nie et al., 2023), high perceived quality of life, and coping strategies
for depression symptoms (Polacsek et al., 2022). Additionally, an inverse relationship with death
anxiety has been observed (Zhang et al., 2019). Therefore, it can be concluded that meaninglessness
has significant effects on the lives of adult and elderly individuals alike.

Li et al. (2022) propose an Existential Meaninglessness Model structured into two domains and
three underlying factors based on the existing literature on existential meaninglessness (George &
Park, 2016, 2017; Kim et al., 2014; King & Hicks, 2020; Leontiev, 2013; Martela & Steger, 2016).
According to this model, existential meaninglessness primarily consists of meaninglessness concern
and meaninglessness anxiety domains, followed by incomprehension, purposelessness, and
insignificance factors that apply to both domains.

Based on the relevant studies and existing literature mentioned above, it becomes evident that
there is a need to develop a measurement tool that can assess existential meaninglessness in all its
dimensions within the Turkish culture. Although there are various measurement tools in Turkey aimed
at measuring levels of meaning in life in different aspects, none of them specifically target measuring
meaninglessness thoughts in a way that distinguishes them from meaninglessness anxiety. Therefore,
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this study aims to translate the EMS into Turkish and examine its validity and reliability among
university students.

Method

First, the researchers who developed the EMS were reached via email and permission was
obtained for the scale to be adapted into Turkish. Then, the necessary permissions were completed
with the decision numbered 31 taken at the session numbered 2022-03 of the Social and Human
Sciences Publication and Ethics Committee of Bursa Uludag University, dated 25.03.2022. The
translation processes were first made by three field experts, then the Turkish form was created by
taking into account the opinions of four different field experts and a Turkish language expert. The
application was made both face-to-face and online.

For the research, data were collected from a total of 355 undergraduate students in the spring
semester of the 2021-2022 academic year. It was determined that six of these individuals gave the
same score to all the statements without paying attention to any reverse items, and their answers
were removed from the data set. The ages of the remaining 349 participants ranged from 17 to 60,
with a mean age of 22.78 (SD=5.00).

This sample was used to perform Confirmatory Factor Analyses (CFA) and calculate the internal
consistency of the EMS; In the criterion-related validity analyzes, data from 327 participants who
completed the other scales given together with the EMS were used. For test-retest reliability,
additional data were collected from 56 undergraduate students studying at Bursa Uludag University,
Faculty of Education in the same semester. The ages of these students ranged from 18 to 51 (x=21.68;
SD=4.99); 80% are female (n=45) and 20% are male (n=11).

Results

As a result of CFA, when the fit indices for EM-C and EM-A were examined [EM-C: x2/df= 3.00,
RMSEA= .076, CFI= .954, SRMR=.043, GFI=.893, IFl= .954; EM-A: x2/df= 2.84, RMSEA= .073, CFI=.961,
SRMR=.039, GFI=.894, IFI= .961] and the values have shown that three-factor relational model was a
good fit for both scales (Hu & Bentler, 1999; Schermelleh-Engel et al., 2003). As a result of the first
analysis for EM-A, RMSEA was calculated to be .09, although they were at an acceptable level, two
modifications were made by establishing covariance between the error terms of the items; so the
RMSEA value is recalculated as .07. No modifications were made for the EM-C subscale. Factor loadings
ranged from .66 to .94 and .74 to .92. While the bifactor model provided a better fit in the original
version of the scale, the three-factor relational model was found to fit better in the Turkish version.

Although there was a strong correlation between EM-C and EM-A (r = .85), this relationship
was not perfect; in other words, it is understood that these two subscales do not measure the same
concept exactly. This situation coincides with the theoretical structure between the two concepts and
other analyzes used in the development of the scale (Li et al., 2022). It is seen that the correlations of
the EM-C and EM-A subscales with both Gratitude Questionnnaire and Life Satisfaction Scale range
from -.51 to -.63, and as expected, there is a negative and moderate relationship between them.

Within the scope of reliability analysis, Cronbach's alpha values were measured to calculate
the internal consistency of the EMS (n=349). a = .96 and .96 for all items of the EM-C and EM-A
subscales. The results show that the internal consistency of the scale is high. Test-retest analysis was
also included to measure the reliability of the scale. The Pearson correlation between the two
measurements made three weeks apart was .80 (p< .01) for EM-C and .76 (p< .01) for EM-A, while
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intraclass correlation coefficients were .87 and .85, respectively. calculated (n=56). Accordingly, it is
seen that the test-retest reliability of the scale is high.

The Pearson correlation coefficient between the two measurements, performed by applying
the English and Turkish forms at three-week intervals, was .73 for the EM-C subscale and .80 for the
EM-A subscale; Intraclass correlation values were calculated as .83 and .88 for the two subscales,
respectively (p< .01). The results show that the Turkish version of the EMS is a valid and reliable
measurement tool.

Conclusion, Suggestion and Recommendations

The purpose of this study was to develop a Turkish version of the EMS (Li et al., 2022) and
evaluate its psychometric properties for university students. Construct validity was assessed using CFA
analyses, which found the three-factor model to be valid for university students in Turkey. The Turkish
and English versions of the scale showed high correlation coefficients for Cronbach alpha internal
consistency values for test-retest reliability, and language equivalence. These results demonstrate that
the Turkish version of the EMS is a valid and reliable tool for measuring meaninglessness concern and
meaninglessness anxiety among Turkish university students.

The EMS allows for a more precise measurement of anxiety of meaninglessness, as it can be
graded in two different ways. In future research, these two subscales can be used together or
separately depending on the research purpose.

The issue of meaninglessness is becoming increasingly significant today and is affecting a wide
range of people. Studies (Brassai et al., 2012; Cevik et al., 2020; Chen et al., 2021; Dezutter et al., 2014;
Dursun et al., 2021; Eryilmaz, 2014; Nie et al., 2023; Polacsek et al., 2022; Qiu et al., 2022; Steger et
al., 2015; Thege et al., 2009; Zhang et al., 2019) emphasize the impact of meaninglessness on various
aspects of life, including depression and suicide, substance and technology addiction, academic stress,
and physical health (Roepke et al., 2014). These studies highlight the need for further research in this
field.

The present study obtained validity and reliability evidence for the EMS for Turkish university
students. The EMS can be used by psychological counselors and researchers working with university
students for various applications and studies. Psychological counselors can use the EMS to identify
individuals at risk of thoughts of meaninglessness or experiencing anxiety related to meaninglessness
and include them in intervention programs aimed at addressing these issues. Researchers, on the other
hand, can use the EMS to investigate the causes of suicide cases among university students in Turkey,
identify depression and suicide risk groups, develop prevention programs, test the effectiveness of
these programs, and evaluate the effectiveness of existential therapies conducted with university
students.

This study has some limitations, including a limited sample size. Therefore, it is recommended
to examine the scale using larger sample groups with a balanced gender distribution. In addition, it is
recommended that future research include measurement invariance analyses, which were lacking in
this study. It is also advisable to be cautious when applying the scale, which consists of negative
statements, to vulnerable groups such as cancer patients or individuals with suicidal tendencies, as
responding to it may negatively affect participants' mood.
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Ozet

Glnumizde insanlarin fiziksel ve duygusal iyilik hallerine odaklanma egilimi, psikolojinin nemli bir
calisma alanini olusturmaktadir. iyi olus, bu alandaki temel kavramlardan biridir ve bireylerin yasamlarini daha
tatmin edici ve anlamli hale getiren bir faktér olarak 6ne ¢ikmaktadir. yi olusun yani sira affetme egilimleriile
yuksek benlik saygisi da olumlu durum ve yasantilarla iliskilidir. Boyle bir durum bu degiskenlerin kendi
arasindaki iliskinin de test edilmesini arastirma konusu haline getirmektedir. Bu galismanin temel amaci
affetme ve benlik saygisinin iyi olusu nasil agikladigini incelemektir. Bu durumu test etmek amaciyla bir model
olusturulmus, hipotezler gelistirilmis ve verilerin analizi ¢oklu regresyon ile gergeklestirilmistir. Bu ¢alisma
Universitede 6grenim goren 505 (Kadin=317, Erkek=188) 6grenci lizerinde yapilmistir. Arastirmadan elde
edilen sonuglara gore kendini affetme benlik saygisini anlamli ve olumlu sekilde agiklamaktadir. Bununla
birlikte kendini affetme ve benlik saygisi iyi olusu anlamli ve olumlu sekilde agiklamaktadir. Kendini affetme
benlik saygisi araciliglyla da iyi olusu anlamli sekilde agiklamaktadir. Arastirmada ortaya ¢ikan diger sonuglara
gore digerlerini affetme iyi olusu olumlu ydnde ve anlamli sekilde agiklarken benlik saygisi araciligiyla anlamli
sekilde acgiklamamaktadir. Bundan sonraki arastirmalarda olusturulan model Uzerinde farkl psikolojik
(narsizm, depresyon, empati, algilanan sosyal destek) ve demografik (yas, ekonomik durum, medeni durum)
degiskenlere yer verilerek gelistirilen hipotezler test edilebilir.

Anahtar Kelimeler: lyi olus, Affetme, Benlik saygis

Abstract

The tendency to focus on people's physical and emotional well-being is now an important area of
study in psychology. Well-being is one of the most important concepts in this field and stands out as a factor
that makes an individual's life more satisfying and meaningful. In addition to well-being, forgiveness, and high
self-esteem are associated with positive situations and experiences. Thus, it would be reasonable to
investigate the relationship between these variables. The main aim of this study is to examine how forgiveness
and self-esteem explain well-being. To this aim, a model was created, hypotheses were developed, and data
were analyzed using multiple regression. The study was conducted with 505 (female=317, male=188)
university students. The results of the study show that self-forgiveness significantly and positively explains
self-esteem. In addition, self-forgiveness and self-esteem significantly and positively explain well-being. Self-
forgiveness also significantly explains well-being through self-esteem. According to the other results, forgiving
others explains well-being positively, and significantly, but not significantly by self-esteem. Future studies can
test the hypotheses developed by including various psychological (narcissism, depression, empathy,
perceived social support) and demographic (age, economic status, marital status) variables in the model.

Keywords: Well-being, Forgiveness, Self-esteem
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1. Introduction

The concept of well-being has been discussed in the psychology literature under the concept
of well-being and has taken its place as a general concept of mental health (Diener et al., 2003).
According to Vaillant (2003), mental health means maturity, emotional and social intelligence,
adjustment, and subjective well-being. It has been argued that well-being is a positive aspect of mental
health today (Diener & Seligman, 2002). To explain well-being, Ryan and Deci (2001) highlighted the
concepts of subjective and psychological well-being.

Subjective well-being has been defined as a person's experience of more positive and fewer
negative feelings and a high level of life satisfaction (Kahneman et al., 1999). According to Diener
(1984), subjective well-being is a person's general assessment of positive and negative feelings and life
satisfaction. Psychological well-being is not a simple combination of negative and positive affect and
life satisfaction, but a multidimensional construct consisting of life attitudes (Ryff, 1989). Keyes et al.
(2002) defined psychological well-being as coping with existential processes that occur in life, such as
finding meaning in life, self-development, and building good relationships with others. As can be seen
from the above definitions, well-being consists of two constructs: subjective well-being and
psychological well-being. However, this study aims to explain well-being more clearly and
understandably by limiting it to a single construct. Moreover, considering the other variables in the
study, well-being is not examined in its sub-dimensions to avoid the emergence of a complicated
construct due to the interrelationships between variables.

Forgiveness means that a person voluntarily replaces negative feelings such as anger,
indignation, and revenge towards an offender and instead strives to develop positive responses such
as benevolence, generosity, and help (Enright & Fitzgibbons, 2000). According to Macaskill (2005),
forgiveness is a person's attempt to develop positive emotions by moving away from thoughts of
harming the offender. Thompson et al. (2005) discussed forgiveness as a structure with three
dimensions: Self-forgiveness, other-forgiveness, and situational forgiveness.

Self-forgiveness means that one tends to give up resentment towards oneself for one's faults,
thus furthering one's efforts at self-directed love (Enright, 1996). Similarly, Hall and Fincham (2005)
describe self-forgiveness as changes related to increasing positive behaviors by decreasing punitive
and destructive behaviors, which include anger towards oneself. The second aspect of forgiveness,
other-forgiveness, was explained by Enright (1996) as an individual's disposition refraining from
reactions against an unjust offender, such as anger, negative evaluations, and disinterest, and
replacing these reactions with promoting compassion, generosity, and love towards that person. In a
more concrete sense, it refers to the victim forgiving the offender and thus helping to improve the
relationship with that person (Baumeister et al., 1998). Forgiveness of situations, accepted in the
literature as the third dimension of forgiveness, has been defined by Thompson et al. (2005) as the
refraining from blaming and feeling angry towards illnesses, deaths, accidents, and natural disasters
that are seen as reasons for a fault and not under the person's control, and accepting the experience
and developing neutral or positive responses to these situations instead.

According to the model of the forgiveness process proposed by Enright (1996), forgiveness
occurs in four phases. In the origination phase, the person accepts that the mistake that they or
another person made is not that bad and that they are not perfect, and they realize that this perception
lowers their self-esteem. They raise their awareness in the decision-making phase by asking
meaningful questions such as "What is forgiveness?" and "Is it a valuable thing?" and making a promise
to forgive. In the forgiveness phase, they evaluate what they have experienced with a new perspective,
without blaming themselves, others, or the environment. In the final phase, the discovery phase, the
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person first becomes clear about the mistake that was made and the pain that was felt. They get rid of
the negative feelings caused by the mistake by remembering that they have been forgiven in the past
and that they need to do the same now.

One of the variables associated with well-being is forgiveness. In the model of forgiveness
developed by Worthington (1998), it is argued that forgiveness of other people's mistakes has an
important function in overcoming negative feelings and thoughts and maintaining well-being. The
author has also defended the idea that there is a positive relationship between forgiveness and mental
health. In support of this idea, Camadan and Yazici, (2016), Halisdemir (2013) and Toussaint et al.
(2016) concluded in their studies that there is a positive relationship between forgiveness and mental
health. Similar to these findings, some studies have also found a positive relationship between
forgiveness and happiness (Asici, 2019; Garcia-Vazquez et al., 2020; Batik, et al., 2017; Shekhar, et al.,
2016; Girlek et al., 2019; Maltby et al., 2005; Oztiirk & Serter, 2018; Rana et al., 2014; Uzunbacak &
Karagoz, 2022; Yangin & Camadan, 2020; Ziimbdil, 2019). These studies showed that variables close to
the concept of well-being, such as mental health and happiness, were directly related to forgiveness.
Based on this information, it was expected that well-being and forgiveness might also have significant
relationships.

The self is a complex system consisting of learned beliefs, attitudes, and views that the
individual has developed about their existence (Kohut, 1971). The self, which has a multidimensional
structure (Marshall, 1989), can be divided into a cognitive (Wall, 1986), social, active, psychological
(Sallay, 2000), ideal, and real self (Waugh, 2001). Self-esteem, also known as self-respect (Kulaksizoglu,
2001), is the emotional component of the self and refers to the value one places on one's physical and
mental characteristics (Ozbay, 2006). Self-esteem is considered an important determinant that enables
acceptance by others, achieving self-acceptance and self-confidence (Cotton, 1985).

It was reported that a person's assessment of oneself and the comparison of the performances
of oneself and others play an effective role in the formation of self-esteem (Hay et al., 2000). According
to the social comparison theory that was developed by Michalos (1985), a person compares oneself to
others based on several standards, including needs, goals, past experiences, conditions around oneself,
and satisfaction obtained from life. According to Diener (1984), as a result of this comparison, if an
individual thinks they are in a better position than others, they get more satisfaction from life and
become happy.

In the light of the described above, it is understood that forgiveness emerges as a result of a
form of awareness experienced by the individual and the individual's self-assessment. It is believed
that the stages of forgiveness and those of self-esteem are similar in this aspect. Likewise, Coopersmith
(1981) has argued that self-esteem is a person's assessment of acceptance of self, respect towards self,
and observation of self as a capable and valuable person. In this context, as forgiveness is related to
the self-assessment of the person of a mistake they have made, their belief that they are not guilty,
and their acceptance of themselves, it may be argued that it is associated with self-esteem. Previous
studies have supported this view. In support of this idea, Dillon (2001) and Eaton et al. (2006) have
found a positive and significant relationship between forgiveness and self-esteem.

Freud (1957) argues that one can steer thoughts, emotions, and behavior that others cannot
adopt. In this context, such an individual can blame others for their own mistakes and deficiencies and
engage in destructive behavior. It is pointed out that the negative interpretations developed for them
lie behind their destructive tendencies towards other people. Fromm (1969) states that if one cannot
deal with the perception of their powerlessness, they may opt for destructiveness. Consistent with
these explanations, Horney (1999) mentions that an individual's perception of inadequacy and
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insecurity about themselves can harm them as a need for compensation. Since one's confrontation
with traits they do not like about themselves can devastate the pride system, the individual may
attribute these features to people and events other than themselves. Behind all these reactions of an
individual, it is argued that the threats of a perceived unrealistic and idealized self lie in their inability
to forgive. Thus, the source of these threats can be the individuals themselves or other people. On the
other hand, it is reported that individuals who can develop positive self-esteem can be more forgiving
rather than developing the motive of hostility, vindictiveness, and revenge towards themselves and
other people around them (Horney, 1999). Fromm (1956) emphasizes that productive individuals are
spiritually happier and healthier than others; they are the people who can love and tolerate themselves
and other people as well as their ideas and cultures. It is also argued that these people are more
successful in accepting themselves and others as they are (Feist & Feist, 2006).

Apart from this, one's realistic recognition of oneself, accepting oneself as they are, and
showing respect for oneself are all considered to be significant predictors of well-being. Horney (1950)
stated that high and prestigious objects and statuses, which an individual with low self-esteem can
attain alone, can make them arrogant; but such characteristics cannot contribute positively to their
internal contentment. It has also been acknowledged that these individuals may not be satisfied with
themselves and they may even despise themselves. Fromm (1956), believes that in their negative
evaluations of themselves, other people, and life, individuals can have destructive and hateful
reactions towards them and that such reactions can be reflected in other people. With these reactions,
it has also been accepted that the individuals are involved in an unsuccessful effort to conceal and
eliminate their negative perceptions of themselves. As a result of this effort, one may feel idle,
unhappy, and restless.

In light of the above explanations, this study aims to determine whether the expression of
forgiveness and self-esteem explain well-being. Among the studies that have investigated the
relationship between these variables, Neff (2011) found that self-esteem is a significant and positive
predictor of well-being. Different studies are showing that there are positive relationships between
self-esteem and well-being (Bektas & Arslan, 2020; Demir & Duman, 2019; Dogan & Eryilmaz, 2013;
Kong et al., 2013; Lin, 2015; Toker & Kalipgi, 2021; Totan et al., 2019). In the related literature, it is
possible to find studies that showed that forgiveness is related to self-esteem (Strelan & Zdaniuk, 2015;
Xie et al., 2020; Yao et al., 2017; Yildirim et al., 2022). Turnage et al. (2012) have investigated the
relationship between forgiveness and self-esteem, reporting that self-esteem is an important predictor
of self-forgiveness as well as other-forgiveness. In parallel with the aforementioned studies, Eaton et
al. (2006) found a positive relationship between forgiveness and self-esteem. Furthermore, it was
clarified that in some studies on the subject, forgiveness explained well-being directly (Temoshok &
Chandra, 2000; Worthington et al., 2001). Another study concludes that forgiveness directly explains
well-being and feelings of closeness significantly mediate between forgiveness and well-being (Bono
et al., 2008). Therefore, forgiveness appears as a variable that explains well-being both directly and
indirectly through various other variables. In light of these explanations, it was found important to
determine whether forgiveness directly explained well-being or indirectly through the mediation of
self-esteem. In addition to this, based on the explanations regarding self-esteem and forgiveness, it
may be argued that these variables are related rather to the intrinsic processes of the person. This is
why self-esteem is thought to be related to the self-forgiveness dimension of forgiveness. Moreover,
forgiving someone else was expected to be significantly related to well-being without the mediation
of self-esteem.
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It is believed that well-being and self-esteem, which are variables of this study, are related
more to the personal and interpersonal experiences under the person's control. It may be stated that
forgiveness of situations is related to the events that take place outside the control of the individual in
contrast to the ones above. On the other hand, Fromm (1956) states that one's evaluations of
themselves and others are inseparable and linked to each other. In this context, the two
aforementioned forgiveness dimensions have been considered more appropriate. To stay within the
confines of the study and provide more specific results, the variable of forgiveness of situations is not
included in the study.

In university life, students are expected to make personal decisions, take on various
responsibilities, and adapt to their environment. It is thought that high self-esteem can facilitate the
individual's ability to sustain their life independently and to adapt to this process. In addition, in
university life, individuals are expected to be able to express themselves correctly, understand the
other person, understand different thoughts and feelings, and establish healthy relationships. At this
point, it is thought that the individual's developmental ability to forgive themselves and others when
faced with undesirable situations may positively affect their interpersonal relationships. In light of
these explanations, it is estimated that individuals' higher self-esteem and forgiveness tendencies in
their university years will positively affect their mental well-being.

As a result of the literature review, we could find no study explaining well-being through
forgiveness and self-esteem. In this regard, this study is expected to help fill this gap in the literature.
A model has been created to determine whether the terms of forgiveness and self-esteem explain
well-being. For this model, the following hypotheses have been developed:

e Hypothesis 1: Self-forgiveness explains well-being in a positive direction.

e Hypothesis 2: Other-forgiveness explains well-being in a positive direction.

e Hypothesis 3: Self-esteem explains well-being in a positive direction.

e Hypothesis 4: Self-forgiveness explains self-esteem in a positive direction.

e Hypothesis 5: Other-forgiveness explains self-esteem in a positive direction.

e Hypothesis 6: Self-forgiveness positively explains well-being through the mediation of
self-esteem.

e Hypothesis 7: Other-forgiveness positively explains well-being through the mediation
of self-esteem.

2. Method

2.1. Research Design

This study, based on a quantitative research approach, was conducted within the framework
of the correlational survey model. This study was carried out to find the relationships between well-
being forgiveness and self-esteem.

2.2, Participants

The sample consisted of 505 students (female=317, male=188) attending a state university in
Turkey. Participants were selected by a convenience sampling method which facilitates the researchers
in terms of time, money, and labor (Blyiukoztirk et al., 2016). The students were selected from various
departments of the educational faculty (Computer Education and Instructional Technology (141),
Guidance and Psychological Counselling (102), Elementary Mathematics Education (150), Elementary
Science Education (46), Turkish Education (32), Basic Education (19), Social Sciences Education (15)).
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In the study, students from different grade levels were included (1% year=127, 2" year=133, 3™
year=125, 4" year=120). (Meanage=20.70, SD2g=2.09).

2.3. Data Collection Tools

2.3.1. Warwick-Edinburgh Mental Well-Being Scale

The scale was developed by Tennant et al. (2007) and adapted into Turkish by Keldal (2015).
This 5-point Likert-type scale consists of 14 items. Higher scores indicate an increase in the level of
well-being. The validity of the scale was determined by exploratory factor analysis, which revealed that
the items explain 51% of the total variance. In the analysis of the validity of the scale, goodness of fit
index values was found to be acceptable (x?/df=3.71, NFI=.94, RFI=.93, IFI=.96, CFI=.96, NNFI=.95 and
RMR=.05). For test reliability, Cronbach's a internal consistency was calculated, which was found to be
0.92 (Keldal, 2015). The validity and reliability of the scale were retested in the context of this study.
According to the results of the confirmatory factor analysis which was carried out for testing validity,
the goodness of fit index was found to be at an acceptable level (x?/df =4.37, GFI=.91, CFI=.91, TLI=.90,
RMSEA=.07, SRMR=.05) (Kline, 2015). The Cronbach's was calculated and found to be .91 for the total
score of the scale.

2.3.2. Heartland Forgiveness Scale

The Heartland Forgiveness Scale was developed by Thompson et al. (2005). Bugay and Demir
(2010) adapted this scale for Turkish users. The scale features three dimensions: self-forgiveness,
others, and situations. This study applies two of these subscales; self-forgiveness and others. This 7-
point Likert-type scale is made up of 18 items. Higher scores signify an increase in the level of
forgiveness. In the analysis of the validity of the scale, goodness of fit index values were found to be
acceptable (x%124=289.49, p=.00; x?/df=2.33; GFI=.92, CFI=.90, RMSEA=.06). The Cronbach's a internal
consistency coefficients calculated for the scale's reliability were found as forgiveness of self=.64 and
forgiveness of others=.79. The validity and reliability of the scale were tested in the context of this
research (Bugay & Demir, 2010). The validity and reliability of the scale were retested in the context
of this study. According to the results of the confirmatory factor analysis that was conducted to test
the scale's validity, the goodness of fit index was found to be at an acceptable level (Self-Forgiveness
Subscale= x?/df=2.15, GFI=.99, CFI=.98, TLI=.95, RMSEA=.04, SRMR=.03; Other-Forgiveness Subscale:
x%/df=3.54, GFI=.98, CFI=.97, TLI=.93, RMSEA=.07, SRMR=.03) (Kline, 2015). The scale, Cronbach's was
calculated and found to be .78 (Self-Forgiveness Subscale) and .79 (Other-Forgiveness Subscale).

2.3.3. Rosenberg Self-Esteem Scale

This is a self-report instrument developed by Rosenberg (1965) and adapted into Turkish by
Cuhadaroglu (1986). It consists of 10 items rated based on the Guttman evaluation method. In the
scoring process, scores of 0-1 are considered low, 2-4 points are considered medium, and 5-6 points
are considered high in terms of self-esteem. Whilst the response items on the scale represent ordered
categories, self-esteem has been found to increase when scale scores have increased in the original
creation process for the scale. Therefore, the scale could be treated as continuous. This scale, which
examines self-esteem globally, is used as a one-dimensional scale. During the Turkish adaptation
studies of the scale, the test-retest method was used to test reliability. The correlation value between
the first and the last application of the scale with a one-month interval was found to be .75. The
relationship between the scores from the subscales of the Symptom Screening Inventory and the
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Rosenberg Self-Esteem Scale was examined to determine the validity of the scale. The scale scores
yielded a correlation of -.66 with depression, -.70 with psychosomatic symptoms, and .45 with
interpersonal relationships (Cuhadaroglu, 1986). The validity and reliability of the scale were retested
in the context of this study. Based on the outcome of the confirmatory factor analysis conducted to
assess the validity, the goodness of fit index is at an acceptable level (x*/df =1.38, GFI=.99, CFI=.98,
TLI=.97, RMSEA=.03, SRMR=.03) (Kline, 2015). The Cronbach's has been calculated and determined to
be .82 for the total of the scale.

2.4.4. Personal Information Form

This form has been developed by the researchers to collect information about the
demographic characteristics of the participants. It includes questions regarding gender, age, grade,
and department of participants.

2.5. Data Analysis

Pearson correlation analysis was conducted to test for multicollinearity and singularity issues
among the independent variables. Simple regression analysis was carried out to determine whether
the independent variables in the study account for the dependent variables (Hypotheses 1-5). The
Sobel test was administered to examine if the mediating variables play a significant role in explaining
the dependent variables of the independent variables of the study (Hypothesis 6-7). Moreover, it has
been determined whether the measurement tools used in the research are valid and reliable for this
research have been determined by confirmatory factor analysis and by calculating the Cronbach
internal consistency coefficient. The data analysis made use of software programs IBM SPSS AMOS
version 23 and SPSS 22.00 have been used in the data analysis.

2.5.1. Testing the Assumptions of Multiple Regression Analysis

As a prerequisite for multiple regression analysis, certain assumptions ("sample size is

”n

sufficient,” "missing values are treated,” "extreme values are treated,” "univariate and multivariate
normality is found,” "multicollinearity among the variables is low" and "the relationships between the
independent and dependent variables are linear") must be satisfied (Cokluk et al., 2016). After it was
understood that these assumptions were verified in the analyses, multiple regression analysis was
started.

In the calculation of sample size for the study, Tabachnick and Fidell's (2013) formula was used
for the calculation of the number of participants N>50+8m (m=number of independent variables).
Considering the number of participants in the sample (505>74) in this study, it may be stated that the
sample size condition was met. The data obtained in the research have been checked for any missing
data. Consequently, it has been concluded that there has been no missing data in the dataset of the
research. The existence of extreme values in the research variables has been checked for both
univariate and multivariate non-normality. Z scores have been calculated to determine unidirectional
extreme values. Data with z scores outside of the range of -3 to +3 are considered extreme values
(Cokluk et al., 2016). Twelve participants have been identified as having such data. In terms of
multivariate normality, the Mahalanobis distance value has been calculated. As seen in the x?
distribution table, the critical value associated with four degrees of freedom and a significance level of
.01 is 13.27. Eight datasets with Mahalanobis values above this level were identified. Multiple
regression analysis has been carried out separately for datasets from which the data of the 12 and 8
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people mentioned above have been excluded and datasets have been left as they are. As a result of
the analysis, the results related to the hypotheses of the study have not been affected. Regarding this
issue, in general, excluding cases is not recommended (Enders, 2010). Therefore, the analysis has been
carried out without excluding the aforementioned data. Univariate and multivariate normal
distribution cases have been examined to assess whether the data of the variables have exhibited a
normal distribution. As a result of the analysis, the skewness coefficients appeared to be smaller than
|3.0], and the kurtosis coefficients were smaller than |10.0|. Based on these values, it has been
accepted that univariate normality is provided (Kline, 2015). For multivariate normality, the C.R.
(Critical Rate) value is expected to be smaller than five (Karagdz, 2016). Again, it has been understood
that multivariate normal distribution has also been provided. In this case, the relationship between
the variables is expected to be lower than .90 (Pallant, 2005). The results of the Pearson's correlation
analysis, which was performed to determine the relationships between the independent variables are
shown in Table 1. Therefore, it is considered that there are no multicollinearity or singularity problems
related to the independent variables in this study. The existence of a linear relationship between
variables and the provision of multivariate normality is regarded as a criterion for linearity (Cokluk et
al., 2016). Since the relevant assumptions have already been fulfilled, it can also be said that the
assumption of linearity has been fulfilled.

Table 1. Pearson's Correlations Between Variables

Variable 1 2 3 4
1. Self-Forgiveness 1
2. Other-Forgiveness 16" 1
3. Self-Esteem 48" .04 1
4. Well-Being 557 .10° 59" 1
M 4.97 4.23 .83 3.78
SD .99 1.25 .22 .65

"p<.01, "p<.05

2.6. Data Collection Procedure and Ethics

Before conducting the study, official permissions were obtained for the implementation of the
scales within the scope of this study. In this context, in collecting the research data, approval was
obtained from the Social and Human Sciences Ethics Committee of Recep Tayyip Erdogan University
up to the meeting date of 20/04/2022 and meeting number 2022/88, indicating that the practice was
ethically appropriate. Students who agreed to complete the questionnaires took part in the
implementation. The measurement instruments were administered directly by the researchers. It took
each respondent about 30 minutes to complete the questionnaires.
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3. Findings

3.1. Multiple Regression Analysis Results

In this part, the results of the multiple regression analysis are given to show whether self-
forgiveness and self-esteem explain well-being. In this research, two different multiple regression
analyses have been carried out to see the extent to which self-forgiveness and self-esteem account for
well-being (Table 2) and other-forgiveness and self-esteem account for well-being (Table 3). The results
of these analyses are presented below:

Table 2. The Effect of Self-Forgiveness and Self-Esteem on Well-Being

Independent B SE B t p Zero- Partial TV  VIF Durbin
variable orderr r Watson
Constant 1.56 .11 13.32 .000
Self-Forgiveness 22 .02 .34 9.07 .000 .54 .37 77 1.29 1.94
Self-Esteem 1.28 .11 .43 11.40 .000 .59 .45 77 1.29

R=.66 R2=.44 Fpso)=200.39 p<.001

Table 2 reveals a significant relationship between self-forgiveness, self-esteem, and well-being
and that these variables account for 44% of the change in well-being (R=.66, R?>=.44, F(2,502=200.39;
p<.001). The relative importance order of predictive variables on well-being according to standardized
regression coefficients is: self-esteem (B=.43; p<.01) and self-forgiveness (B=.34; p<.01). In light of
these results, it is understood that the independent variables explain the dependent variable

significantly.
Table 3. The Effect of Other-Forgiveness and Self-Esteem on Well-Being
Independent B SE 8 t p Zero- Partial TV  VIF Durbin
variable orderr r Watson
Constant 2.10 .12 17.54 .000
Other-forgiveness .04 .01 .08 2.32 .020 .10 .10 .99 1.00 1.90
Self-Esteem 1.76 .10 .59 16.53 .000 .59 .59 .99 1.00

R=.60 R2=.36 Fpsm)=140.97 p<.001

Table 3 reveals a significant relationship between other-forgiveness, self-esteem, and well-
being, and that these variables together account for 36% of the change in well-being (R=.60, R?=.36,
F(2,502=140.97; p<.001). The relative importance order of predictive variables on well-being according
to standardized regression coefficients is: self-esteem (B=.59; p<.01) and other-forgiveness ($=.08;
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p<.05). In light of these results, it is understood that the independent variables explain the dependent
variable significantly.

3.2. Mediating Test Results

In this study, we have also investigated whether or not a mediating variable plays a significant
role when the independent variable explains the dependent variable in the model that is developed.
The testing of the mediation models is based on the following stages put forward by Baron and Kenny
(1986). Firstly, the predictive role of each independent variable for the dependent and mediating
variables was examined by simple regression analysis. After this stage, the Sobel test was conducted
to investigate whether the intermediary variable has a significant role in the relationship between the
variables. The Sobel test was conducted using a ready-made program developed by Preacher and
Leonardelli (2014). The result of the analyses to determine the mediation of self-esteem, if any, in the
relationship between self-forgiveness and well-being can be seen in Figure 1:

Figure 1. Beta Coefficients for the Mediation of Self-Esteem in the Relationship between Self-
Forgiveness and Well-Being

Self-Esteem

*% *k

B=.59

*k

B=.55" B=.34

Forgiveness of Self Well-Being

\ 4

p<.01

According to the simple regression analysis result presented in Figure 1, the calculated beta
(B) coefficient for self-forgiveness in well-being is .55; this value decreased to .34 when self-esteem
was included in the model. Whether this decrease in beta (B) value is significant or not has been
examined with the Sobel test. As a result of the test, this decline is significant. (Sobel test=9.54,
Standard error=0.01, p=0.000). It is seen that self-forgiveness has had a direct effect on well-being.
Nevertheless, self-forgiveness significantly explains self-esteem. Moreover, self-esteem significantly
explains well-being. These results show that the stages required for self-forgiveness to explain well-
being through the mediation of self-esteem have been accomplished. As a result of the test, it has
been found that the indirect effect of self-forgiveness on well-being is significant, and self-esteem has
a significant mediating effect. Therefore, it may be stated that the increase in self-esteem could also
increase the positive effect of self-forgiveness on well-being. The result of the analyses to determine
the mediation of self-esteem, if any, in the relationship between other-forgiveness and well-being can
be seen in Figure 2:



Forgiveness, Self-Esteem, and Well-Being 1023

Figure 2. Beta Coefficients for the Mediation of Self-Esteem in the Relationship between Other-
Forgiveness and Well-Being
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According to the simple regression analysis result presented in Figure 2, other-forgiveness has
a direct effect on well-being (B=.10). However, it has been understood that the calculated beta (B)
coefficient for the self-esteem description of other-forgiveness is .04 and this value is not significant.
Therefore, the second stage whereby "the independent variable significantly explains the mediating
variable," has not been accomplished. Therefore, it is understood that other-forgiveness does not have
a significant indirect effect on well-being, and thus, self-esteem does not play a significant mediating
role.

4. Discussion, Conclusion, and Recommendation

In the study, a significant positive correlation has been found between self-forgiveness and
well-being. According to this result, Hypothesis 1 was confirmed (self-forgiveness explains well-being
in a positive direction). In a study by Halisdemir (2013) on university students, a significant positive
correlation was discovered between self-forgiveness and well-being. In another study, Maltby et al.
(2001) stated that individuals with low well-being levels display behaviors of self-forgiveness and
other-forgiveness less frequently. Chan (2013) reported that the self-forgiveness was significantly and
positively related to both life satisfaction and well-being levels. Similar to these findings, some studies
have also found a positive relationship between forgiveness and happiness (Asici, 2019; Garcia-
Vazquez et al., 2020; Batik, et al., 2017; Shekhar, et al., 2016; Girlek et al., 2019; Oztiirk & Serter, 2018;
Rana et al., 2014; Uzunbacak & Karagéz, 2022; Yangin & Camadan, 2020; Ziimbdil, 2019). The results
of this study and those of the relevant studies may be interpreted as that, instead of constantly blaming
oneself, the person may derive lessons from their mistakes and tolerate them, which will, in turn, lead
to increased well-being. Likewise, Sells, and Hargrave (1998), defined self-forgiveness as a person's
approach to their self with feelings of compassion, love, and generosity rather than dealing with
negative emotions towards themselves such as anger and hate. Hence, when an individual turns their
negativity into an opportunity to forgive themselves, it can turn into a situation that contributes to
their well-being positively. At this point, one can think of forgiveness of themselves as a kind of
maturation process. In this way, the person who forgives themselves can move away from the tensions
caused by their negative emotions and thoughts; they can head towards the sensation of well-being.

As in self-forgiveness, there is also a significant positive relationship between other-
forgiveness and well-being. According to this result, Hypothesis 2 was confirmed (other-forgiveness
explains well-being in a positive direction). Mansfield et al. (2015) have found a positive relationship
between other-forgiveness and well-being. Moreover, Avery (2008) has concluded in her study that
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individuals with a lower tendency towards other-forgiveness also have lower well-being levels.
McCullough et al. (2001) have determined in a study that other-forgiveness is a positive predictor of
well-being. The results of this study and those of the relevant study may be interpreted as follows: if a
person, instead of developing a constant blaming attitude towards the person that they think harmed
them, acts more tolerantly and embracing towards that person, this will contribute to their well-being.
Similarly, McCullough (2000) and McCullough and Witvliet (2002) have also stated that the victim's
forgiveness of the offender increases the well-being level of the victim. Since forgiveness helps
eliminate, the factors undermining affairs with others, it contributes to developing healthier
relationships with other people or repairing broken relationships (Baumeister et al., 1998). In the
"Process Model" developed by Enright and Fitzgibbons (2000), it is stated that during the deepening
phase, which is the last stage of the other-forgiveness process, the negative thoughts and emotions
developed by the individual against the person who harms them are reduced; moreover, positive
thoughts and emotions arise accordingly. In this respect, it is understood that increasing the
individual's reaction to forgive someone else reveals various positive thoughts and emotions.
Therefore, it can be said that this situation will have positive consequences on the individual in
particular, and their well-being will be affected positively.

We have found a positive relationship between self-esteem and well-being. According to this
result, Hypothesis 3 was confirmed (self-esteem explains well-being in a positive direction). A similar
study by Ysseldyk et al. (2007) has found that self-esteem explains well-being. Moreover, Yildiz and
Baytemir (2016) have revealed that self-esteem may predict well-being on a significant level. Ayyash-
Abdo and Alamuddin (2007) conducted a study with university students and concluded that self-
esteem is a predictor of subjective well-being. Different studies are showing that there are positive
relationships between self-esteem and well-being (Bektas & Arslan, 2020; Demir & Duman, 2019;
Dogan & Eryilmaz, 2013; Kong et al., 2013; Lin, 2015; Toker & Kalipgl, 2021; Totan et al., 2019). These
results seem to be consistent with our results. Diener (1984) has stated that the self-esteem levels of
individuals increase as the difference between the real selves they have and the ideal selves that want
to decrease. According to the "target theory" that was developed by Wilson in the 1960s, an individual
has a set of goals throughout their life, and they take pleasure from their life and increase their
subjective well-being to the extent they reach these goals (Koker, 1991). In light of the explanations
above and the results of this study, it is understood that high self-esteem levels contribute to the well-
being of the individual. Likewise, Bajaj et al. (2016) have revealed positive relationships between self-
esteem and well-being. DiGiuseppe et al. (2013) have stated that individuals make evaluations
according to various thoughts while perceiving themselves, other people, and life. It is stressed that
various irrational beliefs are effective in their perception of unreal and negative events. They have also
argued that the "beliefs of worthlessness" developed by an individual towards themselves through
these irrational beliefs have had negative impacts on their mental health. Based on these explanations,
it is regarded that the well-being of individuals cannot be independent of negative evaluations of their
feelings of self-esteem. In other words, it can be said that an individual's perception of themselves and
their well-being may change in the same direction.

The results of this study suggest a significant positive relationship between self-forgiveness
and self-esteem. According to this result, Hypothesis 4 was confirmed (Self-forgiveness explains self-
esteem in a positive direction). In the related literature, Alpay (2009) found that self-forgiveness was
positively related to self-esteem. Eaton et al. (2006) have found a positive and significant relationship
between forgiveness and self-esteem. Different studies have shown positive relationships between
forgiveness and self-esteem (Strelan & Zdaniuk, 2015; Xie et al., 2020; Yao et al., 2017; Yildirim et al.,
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2022). Ellis (1998) states that individuals who develop unrealistic expectations of themselves develop
a low tolerance for negative evaluations of themselves once these expectations are not realized
properly. Burns (1980) points out that the failure to meet these expectations leads to criticism and
punishment. In light of these explanations, it can be said that one's inability to forgive oneself will
result in negative reactions to the self in particular. On the other hand, McCullough et al. (2000) have
emphasized that forgiveness is an intrinsic process with its aspect as a change in the intrinsic emotions
of the individual. Worthington et al. (2000) argued about forgiveness that, firstly a person should be
aware of the harm inflicted on themselves and then provide positive reactions to the person who
committed the crime to improve their relationship. About these explanations, it is believed that the
person's self-forgiveness is related to their perception of themselves. Therefore, it may be suggested
that whether or not one can forgive oneself would explain their self-perception more. In the context
of the explanations made above and the results of this study, it is believed that a person who can
forgive oneself has a higher respect for himself.

In our study, it has been seen that the correlation between other-forgiveness and self-esteem
is not significant. According to this result, Hypothesis 5 was not confirmed (Other-forgiveness explains
self-esteem in a positive direction). Also, in a study conducted with adults by Fu et al. (2004), it was
found that forgiveness of others is not related to self-esteem. On the other hand, research is available
that indicates a positive and meaningful relationship between the forgiveness of others and self-
esteem (Gindiz, 2014; Strelan, 2007). Apart from that, Wohl et al. (2008) reported a negative
relationship between self-esteem and other-forgiveness, but not at a significant level. Considering that
self-esteem and forgiveness are mostly connected with the inner processes of a person, it is likely to
be more weakly related to interpersonal relationships. This affects the nature and strength of the
relationship.

In our study, it has been seen that self-forgiveness explains well-being through self-esteem in
a positive direction. According to this result, Hypothesis 6 was confirmed (self-forgiveness positively
explains well-being through the mediation of self-esteem). In the review of the relevant literature, to
the authors’ knowledge, no study examined and discussed self-forgiveness, self-esteem, and well-
being together. About this topic, Waterman (1993) and Masterson (2013) have emphasized that well-
being is an intrinsic process. In this process experienced by an individual, the individual's beliefs,
assessment, and self-esteem may provide information about who that person is and what they will do
(Burns, 1982). According to Ryff and Singer (2008), well-being is related to the belief of the person in
their capacity to reach their goals of regulating their behavior with an intrinsic process which is
important for their self-esteem. Mann et al. (2004) have stated that, in similarity to well-being, self-
esteem also arises as a result of an intrinsic assessment by the individual. These authors also accepted
the idea that self-esteem is a significant explanatory variable for well-being and acts as a buffer against
negative life experiences. It is emphasized that self-forgiveness is accomplished as a result of an inner
process, similar to well-being and self-esteem (Holmgren, 1998). According to Enright (1996), one may
feel guilty and embarrassed or regretful for their reaction to a specific situation. Reflecting on the
situation in a balanced way in their mind, the person realizes that these negative emotions may change
and thus gets insight by understanding that they are not perfect. A negative relationship was found
between forgiveness and maladaptive perfectionism (Camadan & Sari, 2021). It may be stated that this
process helps the person make a more realistic evaluation of self, eventually increasing their self-
esteem. An increase in self-esteem may lead one to feel better in the mental sense by overcoming
negative emotions.
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In the current study, it was found that other-forgiveness did not have a significant indirect
effect on well-being, and self-esteem did not play a significant mediating role. Moreover, it has been
observed in explaining well-being that self-esteem and self-forgiveness have similar significance levels,
which are higher than other-forgiveness. According to this result, Hypothesis 7 was not confirmed
(other-forgiveness positively explains well-being through the mediation of self-esteem). According to
Avery (2008), self-forgiveness involves a process that consists of the cognitive and behavioral reaction
of the individual towards their self. The individual accepts themselves as a result of this process and
feels mentally better. Other-forgiveness is explained as a situation that does not directly emphasize
the intrinsic process of the individual but requires them to take responsibility (McCullough et al., 1997).
Mansfield et al. (2015) have stated that, for individuals to be able to forgive a mistake against them,
they need to empathize with the person who has made the mistake and take responsibility to forget
the harm inflicted on them, which will allow them to feel better. They have also stated that the effects
of self-forgiveness on well-being are more significant than other-forgiveness. The study by Avery
(2008) also supports this result.

This study has some limitations. First, the research is limited to data collected from college
students. At the same time, the research also has limitations arising from the quantitative research
approach. The data are cross-sectional, which prohibits any causal interpretations. Therefore, it is not
possible to make causal interpretations based on the results of this research. In light of the results and
limitations of the study, several recommendations have been put forward. Future research may be
expanded to cover students from different universities or students who are studying at different levels
of education (middle school, high school). Apart from this, in future studies, different hypotheses may
be tested on the model using different psychological (narcissism, depression, empathy, social support)
and demographic (age, economic status, marital status) variables. Our results may be used as a
reference for psychological training offered at university psychological counseling centers as well as
individual or group counseling processes. From this point of view, it would be beneficial to include
activities that consider the variables of forgiveness and self-esteem as a psychological counseling
activity on well-being.
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Genis Ozet
Giris

iyi olus kavrami, psikoloji literatiiriinde genel bir ruh sagligi kavrami olarak yerini almistir
(Diener ve ark., 2003). Vaillant'a (2003) gore ruh saghgi olgunluk, duygusal ve sosyal zeka, uyum ve
oznel iyilik anlamina gelmektedir. Gliniimizde iyi olusun ruh saghginin olumlu bir yoni oldugu ileri
surilmektedir (Diener ve Seligman, 2002). Ryan ve Deci (2001) iyi olusu aciklamak icin 6znel ve
psikolojik iyi olus kavramlarini 6ne gikarmistir.

Bu arastirma affetme ve benlik saygisinin iyi olusu aciklayip agiklamadigini belirlemeyi
amaclamaktadir. Bu degiskenler arasindaki iliskiyi arastiran galismalar arasinda Neff (2011) benlik
saygisinin iyi olusun anlamli ve pozitif bir yordayicisi oldugunu bulmustur. Farkli calismalar da benlik
saygisl ile iyi olus arasinda pozitif bir iliski oldugunu géstermektedir (Bektas ve Arslan, 2020; Demir ve
Duman, 2019; Dogan ve Eryilmaz, 2013; Kong vd., 2013; Lin, 2015; Toker ve Kalipgi, 2021; Totan vd.,
2019). ilgili literatiirde affetmenin benlik saygisi ile iliskili oldugunu gosteren calismalara rastlamak
mimkindir (Strelan ve Zdaniuk, 2015; Xie vd., 2020; Yao vd., 2017; Yildirnm vd., 2022). Turnage ve
arkadaslari (2012) affetme ve benlik saygisi arasindaki iliskiyi arastirmis ve benlik saygisinin hem
kendini hem de baskalarini affetmenin 6nemli bir yordayicisi oldugunu bildirmistir. Yukarida
bahsedilen ¢alismalara paralel olarak, Eaton ve arkadaslari (2006) affetme ve benlik saygisi arasinda
pozitif bir iliski bulmustur. Ayrica, bazi ¢alismalarda affetmenin iyi olusu dogrudan acikladigi ortaya
konmustur (Temoshok ve Chandra, 2000; Worthington ve digerleri, 2001). Bir baska calismada ise
affetmenin iyi olusu dogrudan acikladigi ve yakinlik duygularinin affetme ile iyi olus arasinda aracilik
etmede 6nemli bir roll oldugu sonucuna variimistir (Bono ve digerleri, 2008). Dolayisiyla affetme, iyi
olusu hem dogrudan hem de gesitli degiskenler araciligiyla dolayh olarak agiklayan bir degisken olarak
karsimiza ¢cikmaktadir. Bu agiklamalar 1siginda, affetmenin iyi olusu dogrudan mi yoksa benlik saygisi
araciligi ile dolayli olarak mi agikladiginin belirlenmesi 6nemli bulunmustur.

Universite yasaminda 6grencilerden kisisel kararlar almalari, cesitli sorumluluklar istlenmeleri
ve bulunduklari ortama uyum saglamalari beklenmektedir. Yiiksek benlik saygisinin bireyin yasamini
bagimsiz olarak sirdirebilmesini ve bu sirece uyum saglayabilmesini kolaylastirabilecegi
disinidlmektedir. Ayrica Universite yasaminda bireylerin kendilerini dogru ifade edebilmeleri,
karsidakini anlayabilmeleri, farkli dislince ve duygulara anlayis gosterebilmeleri, saghkl iliskiler
kurabilmeleri beklenmektedir. Bu noktada bireyin istenmeyen durumlarla karsilastiginda hem
kendisini hem de diger insanlari affedebilme konusundaki gelisimsel yeteneginin kisilerarasi iliskilerini
olumlu yonde etkileyebilecegi distinilmektedir. Bu agiklamalar isiginda bireylerin tniversite yillarinda
daha yiksek benlik saygisi ve affetme egilimlerinin ruh saglklarini olumlu yénde etkileyecegi tahmin
edilmektedir.
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Literatlr taramasi sonucunda iyi olusu, affetme ve benlik saygisi araciligiyla agiklayan herhangi
bir arastirmaya rastlanmamistir. Bu baglamda bu arastirmanin literattirdeki bu boslugu doldurmaya
yardimci olmasi beklenmektedir. Affetme ve benlik saygisinin iyi olusu aciklayip agiklamadigini
belirlemek igin bir model olusturulmustur. Bu model kapsaminda asagidaki hipotezler test edilmistir.

¢ Hipotez 1: Kendini affetme, iyi olusu olumlu yonde acgiklamaktadir.

* Hipotez 2: Baskalarini affetme, iyi olusu olumlu yonde agiklamaktadir.

¢ Hipotez 3: Benlik saygisi, iyi olusu olumlu yonde agiklamaktadir.

¢ Hipotez 4: Kendini affetme, benlik saygisini olumlu yénde aciklamaktadir.

* Hipotez 5: Baskalarini affetme, benlik saygisini olumlu yonde agiklamaktadir.

¢ Hipotez 6: Kendini affetme, benlik saygisi araciligiyla iyi olusu olumlu yonde agiklamaktadir.

e Hipotez 7: Baskalarini affetme, benlik saygisi aracihigiyla iyi olusu olumlu yoénde
aciklamaktadir.

Yontem

Nicel arastirma yaklasimina dayanan bu calisma, iliskisel tarama modeli cercevesinde
yuratilmugstir. Bu kapsamda arastirmada affetme ve benlik saygisinin iyi olusu nasil agikladig
incelenmistir. Arastirmanin érneklemi Turkiye'de bir devlet liniversitesine devam eden 505 6grenciden
(kiz=317, erkek=188) olusmaktadir. Katilimcilar, arastirmacilara zaman, para ve emek acisindan kolaylik
saglayan kolayda ornekleme yontemiyle secilmistir (BlyUkoztirk vd., 2016). Arastirmaya katilan
dgrenciler egitim fakiiltesinin gesitli programlarinda (Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi (141),
Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik (102), ilkégretim Matematik Egitimi (150), ilkégretim Fen Bilgisi
Egitimi (46), Turkce Egitimi (32), Temel Egitim (19), Sosyal Bilgiler Egitimi (15)) 68renim gérmektedirler.
Arastirmaya farkh sinif diizeylerinden 6grenciler dahil edilmistir (1. sinif=127, 2. sinif=133, 3. sinif=125,
4. sinif=120). (Ort.yas=20.70, SSyas=2.09). Arastirmada veri toplama araci olarak; Warwick-Edinburgh
Mental lyi Olus Olgegi, Heartland Affetme Olcegi, Rosenberg Benlik Saygisi Olcegi ve Kisisel Bilgi Formu
kullanilmistir. Verilerin analizinde 6ncelikle; bagimsiz degiskenler arasinda ¢oklu dogrusallik ve tekillik
sorunlarini test etmek icin Pearson korelasyon analizi yapiimistir. Calismadaki bagimsiz degiskenlerin
bagimli degiskenleri aciklayip aciklamadigini belirlemek igin basit regresyon analizi yapilmistir. Araci
degiskenlerin calismadaki bagimsiz degiskenlerin bagimh degiskenleri aciklamada 6nemli bir rol
oynayip oynamadigini incelemek igin ¢coklu regresyon analizi ve Sobel testi uygulanmistir. Arastirma
kapsaminda gergeklestirilen ¢coklu regresyon analizi icin 6n kosul olarak bazi varsayimlarin ("6rneklem
blyikligu yeterlidir", "kayip degerler giderilmistir", "uc degerler giderilmistir", "tek degiskenli ve ¢ok
degiskenli normallik bulunmustur”, "degiskenler arasinda ¢oklu baglanti duslktir" ve "bagimsiz ve
bagimh degiskenler arasindaki iliskiler dogrusaldir") karsilanmasi gerekmektedir (Cokluk vd., 2016).
Analizlerde bu varsayimlarin dogrulandigi anlasildiktan sonra ¢oklu regresyon analizine gecilmistir.
Ayrica, arastirmada kullanilan 6lgme araglarinin bu arastirma igin gegerli ve gilivenilir olup olmadigi
dogrulayici faktor analizi ve Cronbach i¢ tutarhlik katsayisi hesaplanarak belirlenmistir. Verilerin
analizinde IBM SPSS AMOS 23 ve SPSS 22.00 yazilim programlarindan yararlanilmistir.

Bulgular

Arastirmada kendini affetmenin ve benlik saygisinin iyi olusu ne olgide agikladigini ve
digerlerini affetmenin ve benlik saygisinin iyi olusu ne olcide acikladigini ortaya koymak icin iki farkh
coklu regresyon analizi gercgeklestirilmistir. Arastirmada kendini affetme, benlik saygisi ve iyi olus
arasinda anlamli bir iliski oldugu ve bu degiskenlerin iyi olustaki degisimin %44'Un{ agikladigl ortaya
koyulmustur (R=.66, R?=.44, F(3,502=200.39; p<.001). Standardize edilmis regresyon katsayilarina gére
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yordayici degiskenlerin iyi olus Gizerindeki géreli 6nem sirasi soyledir: Benlik saygisi (B=.43; p<.01) ve
kendini affetme (B=.34; p<.01). Bu sonuglar 1siginda, bagimsiz degiskenlerin bagiml degiskeni anlamli
bir sekilde acgikladigi anlasilmaktadir. Bununla birlikte arastirma sonucunda digerlerini affetme, benlik
saygis! ve iyi olus arasinda anlamli bir iliski oldugu ve bu degiskenlerin birlikte iyi olustaki degisimin
%36'sini acikladigl ortaya koyulmustur (R=.60, R?=.36, F(3502=140.97; p<.001). Standardize edilmis
regresyon katsayilarina gore yordayici degiskenlerin iyi olus Uzerindeki goreli 6nem sirasi soyledir:
Benlik saygisi (B=.59; p<.01) ve digerlerini affetme (B=.08; p<.05). Bu sonuglar 1siginda, bagimsiz
degiskenlerin bagimh degiskeni anlamh bir sekilde acikladigi anlasiimaktadir.

Arastirma kapsaminda kendini affetme ile iyi olus arasindaki iliskide benlik saygisinin araci bir
rolinin bulunup bulunmadigini belirlemek icin yapilan analizlerin sonucunda; kendini affetmenin iyi
olus Gzerindeki dolayli etkisinin anlamli oldugu ve benlik saygisinin anlaml bir aracilik etkisine sahip
oldugu bulunmustur. Dolayisiyla benlik saygisindaki artisin, kendini affetmenin iyi olus Uzerindeki
olumlu etkisini artirabilecegi soylenebilir. Ancak, digerlerini affetmenin iyi olus Gzerinde anlamli bir
dolayh etkisi olmadigi ve dolayisiyla benlik saygisinin degiskenler arasinda anlamli bir aracilik roll
oynamadigi belirlenmistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada, kendini affetmenin benlik saygisi araciligiyla iyi olusu pozitif yonde acikladigi
bulunmustur. ilgili literatiir taramasinda, kendini affetme, benlik saygisi ve iyi olusu birlikte inceleyen
bir calismaya rastlanmamistir. Bu konuda Waterman (1993) ve Masterson (2013) iyi olusun igsel bir
surec oldugunu vurgulamislardir. Ryff ve Singer'a (2008) gore iyi olus, kisinin benlik saygisi icin dnemli
olan icsel bir siirecle bireylerin davranislarini diizenleme hedeflerine ulasma kapasitesine olan inanci
ile ilgilidir. Mann ve arkadaslari (2004), iyi olusa benzer sekilde, benlik sayginin da bireyin i¢sel bir
degerlendirmesi sonucunda ortaya ¢iktigini belirtmislerdir. Bu arastirmacilar ayrica, iyi olma icin 6nemli
bir aciklayici degisken olmasinin yani sira, benlik saygisinin olumsuz yasam deneyimlerine karsi bir
tampon gorevi gordigi fikrini kabul etmislerdir. Kendini affetmenin de iyi olus ve benlik saygisina
benzer sekilde i¢sel bir sire¢ sonucunda gercgeklestigi vurgulanmistir (Holmgren, 1998). Enright'a
(1996) gore, kisi belirli bir duruma verdigi tepkiden dolayi sugluluk, utang veya pismanlik hissedebilir.
Durumu zihninde dengeli bir sekilde yansitan kisi, bu olumsuz duygularin degisebilecegini fark eder ve
boylece mikemmel olmadigini anlayarak i¢ gori kazanir. Nitekim affetme ile uyumsuz
muikemmeliyetcilik arasinda negatif bir iliski bulunmustur (Camadan ve Sari, 2021). Bu siirecin kisinin
kendisiyle ilgili daha gercekgi bir degerlendirme yapmasina yardimci oldugu ve nihayetinde 6z saygisini
artirdigi soylenebilir. Ozsaygidaki artis, kisinin olumsuz duygularinin iistesinden gelerek zihinsel
anlamda daha iyi hissetmesine yol agabilir.

Bu arastirmada digerlerini affetmenin iyi olus tizerinde dolayli bir etkisinin olmadigi, dolayisiyla
digerlerini affetme ile iyi olus arasinda benlik saygisinin anlamli bir araci rol oynamadigi anlasiimistir.
Ayrica iyi olusun agiklanmasinda benlik saygisi ve kendini affetmenin benzer anlamhlik diizeylerine
sahip oldugu ve digerlerini affetmeden daha yiksek etkisinin oldugu goriilmistir. Avery'ye (2008) gore
kendini affetme, bireyin kendisine yonelik bilissel ve davranissal tepkisinden olusan bir siireci
icermektedir. Bu siire¢ sonucunda birey kendini kabul eder ve zihinsel olarak daha iyi hisseder.
Digerlerini affetme, bireyin icsel sirecini dogrudan vurgulamayan ancak sorumluluk almasini
gerektiren bir durum olarak agiklanmaktadir (McCullough ve digerleri, 1997). Mansfield ve digerleri
(2015), bireylerin kendisine yapilan bir hatayi affedebilmesi igin, hatayi yapan kisiyle empati kurmasi
ve kendisine verilen zarari unutma sorumlulugunu Ustlenmesi gerektigini ve bunun da kisinin kendisini
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daha iyi hissetmesini saglayacagini belirtmislerdir. Bununla birlikte kendini affetmenin iyi olus
Gzerindeki etkisinin digerlerini affetmeye gore daha anlamli oldugunu rotaya koymuslardir.

Bu calismanin bazi sinirliliklari bulunmaktadir. Oncelikle, arastirma tniversite 6grencilerinden
toplanan verilerle sinirhidir.  Ayni zamanda arastirmanin nicel arastirma yaklasimindan kaynaklanan
sinirliliklari da bulunmaktadir. Veriler kesitseldir ve bu da herhangi bir nedensel yorum yapilmasini
engellemektedir. Arastirmanin sonuglari ve sinirliliklar 1siginda cesitli 6nerilerde bulunulmustur.
Gelecekte yapilacak arastirmalar farkh Gniversitelerden 6grencileri ya da farkl egitim seviyelerinde
(lise, ortaokul) 6grenim goren 6grencileri kapsayacak sekilde genisletilebilir. Bunun disinda, gelecekte
yapilabilecek calismalarda farkli psikolojik (narsisizm, depresyon, empati, sosyal destek) ve demografik
(yas, ekonomik durum, medeni durum) degiskenler kullanilarak arastirmadaki model Gzerinde farkli
hipotezler test edilebilir. Bununla birlikte arastirmanin sonuglari Universitelerin psikolojik danisma
merkezlerinde verilen psiko-egitimlerde, bireysel ya da grupla psikolojik danisma calismalarinda
referans olarak kullanilabilir. Ayrica iyi olusa yonelik bir psikolojik danisma faaliyeti olarak affetme ve
benlik saygisi degiskenlerini dikkate alan etkinliklere yer verilmesi faydali olacaktir.

Yayin Etigi Beyani

Bu arastirmanin, Recep Tayyip Erdogan Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
tarafindan 20/04/2022 tarihinde 2022/88 sayili karariyla verilen etik kurul izni bulunmaktadir. Bu
arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin toplanmasindan verilerin analizine kadar olan
tim sirecte “Yuksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda
uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bélimi olan “Bilimsel Arastirma ve
Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashgi altinda belirtilen eylemlerden higbiri gergeklestirilmemistir. Bu
arastirmanin yazim sirecinde bilimsel, etik ve alinti kurallarina uyulmus; toplanan veriler Gizerinde
herhangi bir tahrifat yapilmamistir. Bu calisma herhangi baska bir akademik yayin ortamina
degerlendirme i¢in gdnderilmemistir.

Arastirmacilarin Katki Orani Beyani

Birinci Yazar % 50, ikinci Yazar % 40, Uglincii Yazar % 10 oraninda katki saglamistir.

Catisma Beyani

Arastirmanin yazarlari olarak herhangi bir ¢ikar/catisma beyanimiz olmadigini ifade ederiz.
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Ozet

Bu galismanin amaci, 0-6 yas déneminde gelisimsel yetersizligi olan cocuga sahip annelerin COVID-
19 siirecinde, gereksinimlerini, 6z yeterliklerini ve tikenmislik diizeylerini incelemektir. Calisma grubunu 87
gelisimsel yetersizligi olan gocuga sahip annenin olusturdugu bu arastirma, betimsel-iliskisel tarama modeli
ile desenlenmistir. Veriler; Aile Gereksinimleri Belirleme Araci (AGBA), Ebeveyn Oz Yeterlik Olgegi (EOYO),
Anne-Baba Tiikenmislik Olcegi (ATO) ve kisisel bilgi formu ile toplanmistir. Arastirma sonucunda, annelerin
gereksinimi ve tikenmislik diizeylerinin orta, 6z yeterliklerinin ylksek diizeyde oldugu bulgularina ulagiimistir.
Ayrica, annelerin gereksinimleri ile tikenmigligi arasinda pozitif, 6z yeterligi ile gereksinimi arasinda negatif
ve annelerin tikenmislik diizeyi ile 6z yeterligi arasinda negatif yonli anlamli bir iliski bulunmustur. Cocuklarin
yetersizlik tiri ile annelerin gereksinimleri, 6z yeterligi ve tukenmislik dizeylerinin farklilasmadigi
gorilmustlr. Bulgular alanyazin ile desteklenerek tartisilmis ve dneriler gelistirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Gelisimsel yetersizligi olan gocuga sahip anneler, Ebeveyn 6z yeterligi, Aile
gereksinimleri, Ebeveyn tiikkenmisligi, COViD-19, Pandemi

Abstract

The purpose of this study is to examine the needs, self-efficacy and burnout levels of mothers of 0-
6 age range children with developmental disabilities. 87 mothers participated in this study. Using descriptive-
correlational research design, data were collected via "Personal Information Form", "Family Needs Survey”,

"

"Parental Self-Efficacy Scale ", and “Parental Burnout Scale”. Results revealed that mothers’ needs, and
burnout levels were at mid-level whereas their self-efficacy levels were at high levels. Moreover, results also
showed that there was a positive correlation between mothers’ needs and burnout levels, a negative
correlation between mothers’ needs and self-efficacy levels, and a negative correlation between mothers’
burnout and self-efficacy levels. It was also found that there was also no difference between mothers’ needs,
self-efficacy and burnout levels according to the type of developmental disability. Results were extensively

discussed based on the literature and suggestions were also provided.

1 Bu calisma 1. yazarin yiiksek lisans tezinden Gretilmistir. Ayrica ¢alisma 6. Uluslararasi Katilimh Ulusal
Disiplinler arasi Erken Cocuklukta Miidahale Kongresi (UDEMK02022)’de s6zli bildiri olarak sunulmustur.
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1. Giris

Ebeveynler, 6zel gereksinimli bir ¢ocuk diinyaya getirmeleri ile birlikte beklentileri ve
karsilastiklari gelisimsel yetersizlik sonucu psikolojik giicliiklerle miicadele etmektedirler (Ozsoy vd.,
2006). Mevcut psikolojik gicliikler varligini korurken ebeveynler ve cocuklari, bir de COViD-19
pandemisi ile yiizlesmek durumunda kalmistir. Kiiresel bir salgin olan COViD-19, tiim diinyada toplum
sagligini ve psikolojisini etkileyen, insan psikolojisi tGzerinde olumsuz etkileri olan bir siire¢ olarak
yasanmistir (Zhu & Liu, 2020). Ebeveynler bir yandan sosyal izolasyon ile birlikte degisen yeni hayat
rutinlerine adapte olmaya calisirken, bir yandan da cocuklari ile ilgili sahip olduklari rol ve
sorumluluklarindaki artis ile karsi karsiya kalmislardir (Bozkus-Geng & Sani-Bozkurt, 2022). Bu siiregte
sokaga cikma kisitlamalari ile birlikte tim egitim dizeyindeki okullarin uzaktan egitime gecmeleri,
ebeveynlerin cocuklari ile birlikte gecirdikleri sirenin artmasina ve bu slirecte cesitli glclikler
yasamalarina yol agmistir (Cluver vd., 2020). Bu slirecte gelisimsel yetersizlige sahip ¢ocugu olan
ebeveynlerin diger ebeveynlere nazaran daha fazla zorlukla karsi karsiya kaldigi belirtilmistir (Sani-
Bozkurt vd., 2021).

Gelisimsel yetersizlige sahip cocugu olan ebeveynler, daha 6nce de deginildigi gibi bircok
psikolojik sirecten gecmekte ve bu sireglerle micadelede giglik c¢ekmektedir. Ebeveynlerin
yasadiklari bu zorluklar stres ve kaygiya yol agmakta, artan kaygi ve stresin birikmesi ise ebeveynlerde
tikenmislige yol agmaktadir (Duygun & Sezgin, 2003). Belirtilen psikolojik degiskenler arasinda olan
tikenmislik, Freudenberger (1974) tarafindan “basarisiz olma, yipranma, asiri yiiklenme sonucu gii¢ ve
enerji kaybi veya karsilanamayan istekler sonucu bireyin i¢ kaynaklarinda tiikenme durumu” olarak
tanimlanmaktadir. Ebeveyn tikenmisligi ise “ebeveynin var olan gereksinimlerini gidermek icin aile
bireylerinde yasanan stres nedeni ile enerji ve motivasyon kaybinin yasanmasi” durumu olarak
tanimlanmaktadir (Procaccini & Kiefaber, 1983). Yapilan arastirmalarda, gelisimsel yetersizligi olan
¢ocuga sahip ebeveynlerin normal gelisim gosteren ¢ocuga sahip ebeveynlere gbére daha yiksek
diizeyde tiikenmislik yasadigi belirtilmistir (Norberg, 2010; Tuncel vd., 2018). Bu dogrultuda alan
yazinda gelisimsel yetersizlik (Sevimli, 2022; Topal, 2021), zihin yetersizligi-ZY (Cin vd., 2017), otizm
spektrum bozuklugu-OSB (Ardi¢ & Olcay, 2019; Ardi¢ & Olgay, 2020; Kandas, 2019; Sener, 2021), dikkat
eksikligi ve hiperaktivitesi (Kenan, 2020) olan ¢ocuklarin ebeveynlerinin tikenmisliklerine iliskin bircok
galismaya rastlanmistir. Bulgulara gore gelisimsel vyetersizlig§i olan cocuga sahip ebeveynlerin
tikenmislik dizeyleri normal gelisim gosteren cocuklarin ebeveynlerine gore daha yiksek oldugu
(Duygun & Sezgin, 2003; Temel, 2015; Topal, 2021), aile gereksinimleri ile tikenmislik dlizeyi arasinda
anlaml bir iliski oldugu (Ardi¢c & Olgay, 2020), ayni sekilde ebeveynlerin egitim diizeyi ile ebeveyn
tikenmisligi degiskenlerinin anlamh bir iliski icerisinde oldugu belirtilmektedir (Aydin, 2017; Cin vd.,
2017; Tahincioglu, 2016; Temel, 2015).

Ebeveynlerin silirecte yasadigl psikolojik gereksinimlerle ile ilgili bilgi sahibi olmak oldukga
onemlidir (Akmese vd., 2007). Ebeveynlerin yasadiklari farkli psikolojik durumlar ile iliskili olan ebeveyn
0z yeterligi, cocuklarin gelisimlerinde dogrudan rol almaktadir. Bu durumun olumlu ebeveyn davranisi
sergileyenlerde daha yiiksek oldugu belirtilmistir (Coleman & Karraker, 2003; Hassal vd., 2005). Yapilan
arastirmalar 6z yeterligi yliksek olan bireylerin karsilarina ¢ikan gligliklerle miicadelede daha ¢ok
¢abaya ilaveten sabirli ve kararh bir durus sergilediklerini ortaya koymustur (Askar & Umay, 2001;
Cavkaytar vd., 2014b). Ebeveyn 6z yeterligi ise hayat boyunca karsilasilan glgliiklere karsi miicadelede
gosterdikleri kontrol gici olarak tanimlanmistir (Wood & Bandura, 1989). Alan yazinda gelisimsel
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yetersizlik (Altindag-Kumas & Simer, 2019; Cattik & Aksoy, 2018), OSB (Hasting & Brown, 2002), zihin
yetersizligi (Cavkaytar vd., 2014a; Karlioglu & Yildirim-Sari, 2019), dil ve konusma bozuklugu (Diken ve
Diken, 2008), dikkat eksikligi ve hiperaktivitesi (Karadag & Guizel, 2020; Maniadaki vd., 2005) olan
cocuklarin ebeveynlerinin 6z yeterligine iliskin bircok ¢alismaya rastlanmistir. Yapilan galisma
sonuglarinda, gelisimsel yetersizligi olan ¢ocuklarin sosyal becerileri ile ebeveynlerin 6z yeterlikleri
arasinda anlamli bir iliski bulundugu (Gozubuyik, 2015; Koyas, 2021), dusik 6z yeterlik dlizeyinin
depresyonun yordayicisi oldugu (Cindioglu, 2015; Kurt & Aslan, 2020; Uzun, 2019), cocuklarin dil ve
bilissel gelisim alanlarinda yordayici (Coleman & Karraker, 2003; Diken & Diken 2008; Hassal vd., 2005)
oldugu rapor edilmistir.

Gelisimsel yetersizlige sahip ¢ocuklarin ebeveynleri COVID-19 ile beraber yeni rutinler ve
onlemler sonucu mevcut glgliklerin yani sira kendileri icin yeni olan birtakim zorluklarla
karsilasmislardir. Ebeveynler, kendi ebeveynleri ve arkadaslarindan uzak kaldiklarini, degisen is ve okul
rutinleri nedeni ile kendilerini ¢aresiz, yalniz ve kaygil hissettiklerini belirtmislerdir (Asbury vd., 2021;
Witt vd., 2020). Ebeveynlerin sosyal izolasyonlar ve profesyonellere ulasmakta cektikleri gliclikler
neticesinde yeni rolleri ortaya ¢ikmistir. Cocuklari igin halihazirda stirdikleri bakici roltnln yani sira,
egitim ve saglik gereksinimlerini karsilama gibi yeni roller de lstlenmislerdir (Asbury vd., 2021, Toseeb
vd., 2021; Yildinnm-Parlak vd., 2022). Ebeveynlerin degisen rol ve sorumluluklari sonucu, gereksinimleri
de farklilasmistir. Ebeveyn ve c¢ocuk gereksinimleri cocuklara yonelik hazirlanan midahale
programlarinin da temelini olusturmaktadir (Sucuoglu, 2001). Ebeveynlere sunulan hizmete katilim igin
ailenin talep ve gereksinimlerinin belirtilerek basariya ulasmasi olarak agiklanan aile gereksinimlerinin
karsilanmasi (Bailey & Blasco, 1990), gelisimsel vyetersizligi olan c¢ocuk ve ebeveynlerinin
karsilastirdiklari guicliklerin ¢ozlimiine katki saglamakta ve ayni zamanda aile ve ¢cocugun gelisimine
dogrudan etki etmektedir. Alan yazinda gelisimsel yetersizlik (Cavkaytar vd., 2014a; Darling &
Gallagher, 2004; Wong vd., 2004), Down sendromu (Toker vd., 2019), zihin yetersizligi (Kumcagiz vd.,
2018; Sanli, 2012), OSB (Kerns & Siklos, 2006), isitme yetersizligi (Akcamete & Kargin, 1996; Van der
Spuy & Pottas, 2008), serabral palsili (Cetinkaya & Oz, 2000) ¢ocugu olan ebeveynlerin gereksinimi ile
ilgili yapilan bircok ¢alismaya rastlanmistir. Yapilan ¢alismalar incelendiginde, ebeveynlerin maddi
(Cetingdz vd., 2018; Tasdemir & Ozbesler, 2019), bilgi (Bekar, 2019; Kumcagiz vd., 2018; Toker vd.,
2019) ve psikolojik (Cifci-Tekinarslan vd., 2018; Kahraman & Cetin, 2015) gereksinimlerinin oldugu
belirtilmistir. Ozellikle Covid-19 pandemisi siirecinde, 2-20 yaslari arasinda yetersizligi olan ¢ocuga
sahip ebeveynlerin maddi, psikolojik, sosyal destek, cocuk bakimi, egitimi ve saghgl konularinda bilgi
gereksinimlerinin oldugu rapor edilmistir (Yildinm-Parlak vd., 2022).

COViD-19 pandemisi ile birlikte tiim egitim seviyelerindeki kurumlar uzaktan egitime gecmis
ve ebeveynler sokaga cikma yasagi gibi cesitli kisitlamalar neticesinde ev ortaminda ¢ocuklari ile daha
fazla zaman gegirmislerdir. Bu durum onlar igin ¢esitli zorluklari da beraberinde getirmistir (Cluver vd.,
2020). COVID-19 siirecinde calisan ebeveynlerin rol ve sorumluluklarinda islerini uzaktan devam
ettirmeleri ya da isten ayrilmalari, cocuklarin bakimi, saghgi ve uzaktan egitim sireclerine katiliminda
aktif rol almalari gibi cesitli degisiklikler meydana gelmistir (Bozkus-Geng & Sani-Bozkurt, 2022; Cluver
vd., 2020; Stankovic vd., 2022). COVID-19’un gercekte cocuklar ve ebeveynleri agisindan etkileri sikca
dile getirilse de bu sirecin hem aileler hem de 6zel gereksinimi olan ¢ocuklari lGzerindeki etkisini
arastiran sinirli sayida ¢alisma bulunmaktadir. Yapilmis olan galismalarda tiikenmislik, 6z yeterlik ve
aile gereksinimi degiskenlerinin birbirinden bagimsiz bir sekilde ele alindigi gériilmektedir. Dolayisiyla
sinirll sayida c¢alismanin varhg,, ifade edilen degiskenlerin arastirilmasi igin bir gereksinim
olusturmaktadir. Bu arastirmada, COVID-19 pandemi siirecinde, gelisimsel yetersizligi olan ¢ocuga
sahip annelerin gereksinimleri, 6z yeterlikleri ve tiikenmislik diizeylerini incelemek amaglanmaktadir.
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Bu amag dogrultusunda: (1) COVID-19 pandemi déneminde gelisimsel yetersizligi olan ¢ocuga sahip
annelerin gereksinimleri, 6z yeterligi ve tiikenmislik diizeyleri nasildir?  (2) COVID-19 pandemi
doneminde gelisimsel yetersizli§i olan ¢ocuga sahip annelerin gereksinimleri, 6z yeterligi ve
tiikenmiglik diizeyleri arasinda bir iliski var midir? (3) COVID-19 pandemi déneminde gelisimsel
yetersizligi olan ¢cocuga sahip annelerin gereksinimleri, 6z yeterligi ve tikenmislik diizeyleri cocuklarin
yetersizlik turlerine gore anlamli bir sekilde farklilasmakta midir? sorularina yanit aranmistir.

2. YOontem

2.1. Arastirma Modeli

Gelisimsel yetersizlige sahip cocugu olan annelerin gereksinim, 6z yeterlik ve tiikenmislik
dizeylerinin belirlenmesi ve bu degiskenler arasindaki iliskinin incelenmesini amacglayan bu
arastirmada “betimsel-iliskisel tarama modeli” kullaniimistir (Lodico vd., 2010).

2.2. Galisma Grubu

Bu arastirmanin katilimcilari amacgh ornekleme yoéntemlerinden biri olan 6lcit 6rnekleme
yontemine dayali olarak belirlenmistir. Arastirma katilimcisini olusturmak icin aranan olgdtler; 1) 0-6
yas araliginda ve gelisimsel yetersizligi olan bir ¢cocuga sahip olmak, (2) anne olmak ve (3) ¢alismaya
gondlli katilmak olarak belirlenmistir. Calisma, Eskisehir ilinde gelisimsel yetersizligi olan cocuga sahip
87 anne ile ylritilmastir.

Tablo 1. Katiimcilarin Demografik Ozellikleri

Frekans Yiizde (%)

Yakinlik

Anne 87 100
Ogrenim durumu

Lise alt1 6 6,9

Lise 31 35,6

Onlisans ve Lisans 43 49,4

Lisansiistii 8 8
Tam

Otizm spektrum bozuklugu 28 32,2

Zihin yetersizligi 29 33,3

Diger 30 34,5

Ortalama SS

Katilimer yasi 34,3 51
Cocugun yasi 4.2 1,33

Tablo 1’de gorildigi gibi ¢alisma grubunda otizm spektrum bozuklugu (OSB) tanili gocugu olan
28, zihin yetersizligi (ZY) tanili gocugu olan 29 ve diger yetersizlik tiirlerinde (dil ve konusma bozuklugu,
bedensel yetersizlik, isitme yetersizligi, coklu yetersizlik) tanili ¢ocugu olan 30 anne yer almistir.
Katilimci annelerin yas dagilimlari 25-46 yas araliginda iken annelerin yas ortalamasi (X= 34,5, SS: 5,1)
dir. Annelerin gocugunun egitim dizeyleri 6n lisans ve lisans diizeyinde (n=43) olmakla birlikte, lise alti
diizeyinde egitim seviyesinde yer alan 6, lise diizeyinde 31, lisansilistii egitim seviyesinde 8 anne
bulunmaktadir. Cocuklarin yas araligi 0-72 ay arasinda iken yas ortalamasi (X= 4,2, SS: 1,3)’dir.
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2.3. Veri Toplama Araglari

2.3.1. Kisisel Bilgi Formu

Bu form ile katilimcilar ve gocuklarina iliskin bilgi toplanmasi hedeflenmistir. Bu form ile
annelerin yasi, egitim dizeyine ve gelisimsel yetersizligi olan ¢ocugun yasi, yetersizlik tiriine iliskin
bilgiler toplanmistir.

2.3.2. Aile Gereksinimleri Belirleme Araci (AGBA)

Gereksinimlerin belirlenebilmesi amaciyla Bailey ve Simeonsson (1988) tarafindan gelistirilen
ve Sucuoglu (1995) tarafindan Tirkceye uyarlanan Aile Gereksinimleri Belirleme Araci (AGBA)
kullaniimistir. Olcek 34 maddeden olusmaktadir. AGBA, Akcamete ve Kargin (1996) tarafindan isitme
yetersizligi olan cocuklarin ebeveynlerine de uygulanmis ve aracin gecerli ve givenilir oldugu
belirtilmistir. AGBA’'nin Cavkaytar ve arkadaslari (2014a) tarafindan yapilan gecerlik ve givenirlik
glncelleme c¢alismasinda 3’li Likert tipindeki madde sayisi 29’a dusirilmuistir. AGBA’nin bilgi
gereksinimi, cevreye aciklama gereksinimi, maddi gereksinim, bilgi gereksinimi, genel destek ve
toplumsal hizmet gereksinimi olmak lizere 4 alt boyutu bulunmaktadir. Alt boyutlarin Cronbach Alfa
sayisi sirasi ile “0,86”, “0,90”, “0,87” ve “0,83” olarak hesaplanmistir.

2.3.3. Ebeveyn Oz Yeterlik Olgegi (EOYO)

EOYO orijinali Guimond ve arkadaslari (2005) tarafindan gelistirilen Parental Self-Efficacy
Instrument for Children with Disabilities (PSICD) tarafindan gelistirilmis olan ve 6z yeterlik igin
kullanilan bir aragtir. Tirkceye uyarlanan ve ebeveynlerin 6z yeterlik dizeylerini belirlemeyi
hedefleyen 6lcek, 7’li Likert tipinde toplam 17 maddeden olusmaktadir. EOYO, 2014 yilindaki gegerlik
glivenirlik giincelleme calismasinda 6lcegin tek boyutlu oldugu ve Cronbach Alpha i¢ tutarlik kat
sayisinin .98 oldugu belirtilmistir. Olcegin aciklanan toplam varyansi %58.9 ve test-tekrar test
glvenirligi ie .79 olarak bulunmustur (Cavkaytar vd., 2014b).

2.3.3. Anne-Baba Tiikenmislik Olgegi (ATO)

Kaner (2007) tarafindan anne-babalarin tiikenmislik dizeylerini belirlemek amaciyla gelistirilen
olcek, Ardic ve Olgay (2019) tarafindan gegerlik ve giivenirlik calismasi yapilarak giincellenmistir. Olcek
5’li Likert tipinde olup toplam 45 maddeden olusmaktadir. Anne-baba Tiikenmislik Olgegi (ATO),
olumsuz es ve evlilik iliskisi, ese ve cocuga duyarlilik, duygusal tikenmislik, evlilikten doyum alma olmak
lizere 4 alt boyuttan olusmaktadir. Olgegin alt boyutlarinin sirasi ile Cronbach Alfa kat sayilarinin “.95”,
“.84”,“.94”,“.90” oldugu belirtilmis