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Arastirma Makalesi

Acil Uzaktan Ogretimin Ardindan Egitime Yabancilasma:
Ogretmen Adaylarimin Cevrimici Egitim Uzerine Anlatilan

Can Mihci', Zeynep Taggin™
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0z

Egitime yabancilasma, 6grenme siireci yahut miifredat veya okul gibi yapilardan kopmus
hissetme durumunu ifade eder. Bu ¢alismamin amaci, 6gretmen adaylarimin anlatilart
Uzerinden COVID-19 pandemisi swasinda yasanan acil uzaktan &grenme  deneyimini
betimlemek ve tabloyu gerek bu slregte gerekse bu surecin ardindan okullasmaya karst
yasanan yabancilagma hissi ¢ercevesinden yorumlamaktir. 190 oOgrenci katilimiyla
gergeklestirilen ¢calismada; ogretmen adaylari acil uzaktan 6gretim siirecine dair anlatilarinda
olumlu hislere yer vermis olsalar da, yogun olarak olumsuz hisler aktarmigtir. Yabancilasma
puant yiiksek ogrencilerin uzaktan dgretim siirecinde derslere devam etmedigi anlasiimistir.
Acil uzaktan o6gretim siirecinin yabancilasmis 6grenciler igin egitimden bir kopus teskil ettigi,
yiiz yiize egitime doniigiin bu kopus halinin ortadan kaldirilmast igin dnemli bir firsat
sunmasina ragmen, ogrenci yurdundaki olumsuz kosullar ve aktif 6grenme ydntemlerinin
uygulamaya konmasindansa derslerin PowerPoint slaytlar iizerinden okunarak islenmesi gibi
durumlarin olumsuz tabloya katlada bulundugu goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Acil uzaktan égretim, yabancilasma, anlati arastirmasi

School Alienation in the Wake of Emergency Remote Teaching:
Teachers Candidates’ Narratives on Online Education

Abstract

School alienation refers to the feeling of being disconnected from the learning process,
curriculum, school, or other structures. The aim of this study has been to describe the
emergency remote teaching (ERT) experience during the COVID-19 pandemic, particularly
from the perspective of teacher candidates' narratives, and to interpret it within the framework
of the alienation experienced towards schooling during this period and afterward. In this
narrative research study, which was conducted with the participation of 190 students, teacher
candidates expressed intense negative emotions in their narratives about the emergency remote
learning process. It was observed that students with high alienation scores did not attend
classes during the remote learning process. Despite the opportunity for the return to face-to-

* Trakya University, Faculty of Education, Department of Computer Education and
Instructional Technologies, Edirne, Tirkiye, canmihci@trakya.edu.tr, ORCID: 0000-0001-
9393-4619 )

** Marmara University, Vocational School of Social Sciences, Istanbul, Turkiye,
zeynep.tacgin@marmara.edu.tr, ORCID: 0000-0001-7827-8238

Kaynak Gosterme: Mihci, C. & Tacgin, Z. (2024). Acil uzaktan dgretimin ardindan egitime
yabancilagsma: Ogretmen adaylarinin ¢evrimici egitim tizerine anlatilart. Bayburt Egitim
Fakultesi Dergisi, 19(42), 1870-1904.
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face education to eliminate the state of disconnection caused by the emergency remote learning
process, factors such as negative conditions in student dormitories and the reliance on reading
and presenting lessons through PowerPoint slides rather than implementing active learning
methods contributed to the negative situation.

Keywords: Emergency remote teaching, alienation, narrative research

Giris

Gunlik dilde neredeyse her seferinde okul kurumu ve burada gegen Ogrencilik
siirecini anmak i¢in kullanilan “egitim” kelimesinin hapsolmus oldugu ve sinif,
O0gretmen, miifredat, ders zili gibi kavramlarla sinirlart belirlenmis dar kapsam;
toplumun bu siiregleri ele alis bigiminin de birtakim yaygin ve betonlagmis
onyargilara dayandig1 konusunda bizlere bir fikir verebilir. Diger bir deyisle, egitim
kavramuyla ilgili bugiin akillarimizda ¢ok sayida ezber bulunmaktadir. Ancak zaman
zaman, su veya bu sebeple kendini hayata dair mevzu bahis ezberleri sorgularken
bulan insan, en nihayetinde yasamin1 olumsuz etkileyen bir ruh durumu igerisinde
hapis kalabilir —ki kabaca tanimimi vermis oldugumuz bu hissiyata yabancilagsma adi
verilmektedir. Yabancilasma hissini yasayan bireyin igerisinde bulundugu duruma
dair toplumun diger fertlerinin sunacagi betimleme, biiyiik bir buhran durumuna isaret
etse de; yabancilasmanin 6znesi olan bireyse kendisini biiyiik sikintilara gogiis geren
bir kahraman psikolojisi icerisinde de bulabilmektedir (Williamson & Cullingford,
1997). Dolayisiyla, bilingli veya bilingsiz bir sekilde “siiriiden ayr1 diisme durumu”
hissi olarak da tarif edilebilecek bir slire¢ olan yabancilagsma —dogasi geregi—insan
yasaminin bir¢ok sahasinda oldugu gibi okullagma alaninda da 0©zellikle son
doénemlerde g6z ardi edilen bir olgudur (Hascher & Hadjar, 2018).

Yabancilasma bireysel ve toplumsal refah {izerinde 6nemli sonuglari olan
karmasik ve ¢ok yonlii bir kavramdir. Kisinin kendisinden, diger insanlardan veya
toplumdan kopmus veya yabancilasmis hissetme durumunu ifade eder (Marx &
Engels, 2009; Sartre, Richmond & Moran, 2022). Sosyal yasamda ¢esitli bigimlerde
ortaya ¢ikan yabancilasmada, bireyler sosyal gruplardan veya topluluklardan izole ve
dislanmig hissederken; kisisel yabancilasmadaysa, bireyler kendi diisiincelerinden,
duygularindan veya degerlerinden kopuk hissederler (Erikson, 1993).

Felsefe, psikoloji ve sosyoloji gibi alanlar1 kapsayan genis bir yelpazede incelenen
yabancilagma kavrami, Karl Marx ve Jean-Paul Sartre gibi filozoflarca kapitalizmin
ve is boliimiiniin bir sonucu olarak goriilmektedir (Marx & Engels, 2009; Sartre vd.,
2022). Psikolojide, Erikson (1993) gibi teorisyenler yabancilagmay1 kimlik krizleriyle
iliskilendirmis, Durkheim (1952) gibi sosyologlar ise toplumsal yabancilagmanin
bireysel refah ve toplumsal iglevsellik {izerindeki etkisini incelemistir.

Egitim baglaminda incelendiginde yabancilasmanin o6zellikle 6grenme siireci
yahut miifredat veya okul gibi yapilardan kopmus hissetme durumunu ifade ettigi
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sOylenebilir. Egitimde yabancilagsmanin nedenleri daha ¢ok sistemlesmis egitimin
dogasiyla iligkili olmakla birlikte; bu tiirden yabancilagsmanin mikro olgekte kalan
etkisiz dgretim yontemleri, yogun miifredat veya 6grenci katiliminin yetersizligi gibi
unsurlarla da iliskili olabilecegi iddia edilebilir. Ornegin, gretmenlerin derslerinde
ogrenci katilimi ve etkilesimine yeterince 6nem vermedigi, yani sadece konustugu ve
sessizce dinlenmeyi bekledigi yontemlere agirlik verilmesi durumlarinda 6grencilerde
baglanma ile ilgili sorunlar bag gosterebilmekte ve yabancilasma tablosu
belirginlesmeye baslayabilmektedir (Freeman, Anderman & Jensen, 2007). Benzer
sekilde, yogun ve/veya standart bir miifredata maruz kalan dgrencilerin 6zerklik,
yaraticilik ve motivasyonlar: engellenebilecegi igin yabancilagsma hissi artabilir
(Tschannen-Moran, 2009). Ogrenciler egitimlerinden kopmus hissettiklerinde ise
motivasyon eksikligi, akademik performansta diisiis ve okulu birakma oranlarinda
artis gibi sonuglarla karsilasabilirler (Boardman, Vargas, Cotler & Burshteyn, 2021;
Legault, Green-Demers & Pelletier, 2006).

Egitimde yabancilagmanin temel gostergelerinden biri, Ogrencilerin dgrenim
stirecine ilgisizlesmesi ile bas gosteren geri ¢ekilme (disengagement) hissidir.
Egitimden geri ¢ekilen Ogrenciler, miifredatla alaka kuramayabilir yahut miifredat:
fazla kolay bulabilir; neticesindeyse sikilabilir, bikkinlik veya hayal kirikligr hissi
yasayabilirler. Geri ¢ekilme ve beraberinde getirdigi duygusal baglanti kopuklugu
ogrenciler nezdinde devamsizlik ve diisiik akademik performansa yol agabilir
(Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004). Tam tersi de gegerli olup diisiik akademik
basari, devamsizlik, okul etkinliklerine katilmama, 6grenme konusundaki ilgisizlik
gibi davranislar da egitimde yabancilagsma gostergeleri olabilir. Hatta bu olgular
etrafinda dénen ve 6grenciyi caresiz birakan bir fasit daire dahi olusabilir. Neticede,
yabancilagmadan 6tiirii 6grencilerin saldirganlik veya ¢ekilme gibi harici eylemler ile
anksiyete, depresyon gibi i¢sel davranislar sergilemesi de miimkiindiir (Cunningham
& Suldo, 2014; Hards vd., 2022; Loades vd., 2020; McKnight, Huebner & Suldo,
2002). Egitimde yasanan yabancilasmanin sonuglar1 arasinda tiim bunlarin yani sira;
okul birakma oranlarinda artig da sayilabilir. Cesitli diger aragtirmalarsa, egitimde
yabancilasma yasayan ogrencilerin goniillii ¢alisma ya da bagkalarina yardim etme
gibi sosyal davraniglari daha az sergiledikleri, uyusturucu kullanimi gibi riskli
davraniglara ise daha yatkin olduklarin1 gostermektedir (Chinman & Linney 1998; B.
R. Johnson, Pagano, Lee & Post, 2018). Egitimde yasanan yabancilagsmanin
ogrencilerin kariyer se¢imleri ve genel iyi olus halleri iizerinde uzun vadeli etkileri
olabilir (Van den Bosch & Taris, 2014). Bireyin yasayabilecegi tiim bu olumsuz
durumlar sonucu egitimde yabancilagsma, azalan iiretkenlik, artan su¢ oranlari ve
ekonomik esitsizlik gibi toplumsal sorunlarin olugsmasinda da rol oynayabilir (Mann,
2005).

Egitimde yabancilagsmayla miicadele etmek igin Ogrenci merkezli &gretim
yontemleri uygulanmasi, miifredatlar diizenlenirken 06grenci geribildirimlerinin
degerlendirmeye alinmasi (Phillips, 2013; Turner, 2011) gibi motive edici ve
igsellestirmeyi destekleyici metotlar kullamilabilir. Ogrencileri egitim siirecine dahil
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ederek ve aidiyet duygusu olusturarak, okullarda yabancilasmay: azaltacak,
ogrencilerin  kurum, egitimciler ve akranlari ile baglarin1 kuvvetlendirebilecek
politikalar gelistirilebilir. Okullarda giivenli ve hosgoriilii bir ortamda olumlu insani
iligkiler ve isbirlikli ¢alismayi tesvik etmek, gesitliligi taniyarak pozitif okul iklimi
olusturmak da yabancilagsmayla miicadele unsurlari arasinda sayilabilir. Nihayet,
Ogretmenler ve Ogrenciler arasinda giiglii iligskiler kurmak da yabancilasmayi
azaltmaya ve 6grenci katilimini artirmaya katkida bulunabilir (Pekrun, 2006; Pekrun,
Elliot & Maier, 2009). Ogrencilerin bireysel ihtiyaclarina ve ilgi alanlaria odaklanan
biitiinciil bir egitim yaklagimiyla, okullarda yalnizca kapsayici ve destekleyici bir
O0grenme ortami yaratmakla kalinmayip ayni zamanda 6grenci basarisinda artig elde
etmek ve iyi olus hallerinin desteklenmesinde de aktif rol oynanabilir.

COVID-19 Pandemisi Siirecinin Egitimde Yabancilasma Perspektifinden
Degerlendirilmesi

Yakm tarihte yasanan COVID-19 pandemisinin egitim siireglerini énemli olgiide
aksattig1 ve bu dogrultuda 6grenciler igin kiiresel dlcekte esi benzerine rastlanmamis
toplu bir yabancilasma ve kopukluk haline neden oldugu iddia edilebilir. Hatta,
literatiir incelendiginde pandemi siirecinde Ogrenciler yalnizlasmaya bagli olarak
sosyal izolasyon, motivasyon eksikligi, artan kaygi gibi ¢esitli problemlerle de bas
etmek zorunda kaldig: goriillmektedir (Knight vd., 2021; Phillips vd., 2022). Egitimde
yabancilagma baglaminda 6grencilerin pandemi boyunca karsilastiklar1 durumlarin
akademik literatiire yansimalari su kategoriler altinda incelenebilir:

e Sosyal izolasyon: Acil Uzaktan Ogretime gecis sonucu, dgrencilerin akran
ve dgretmenlerinden uzaklasmasi ile sosyal izolasyon ve kopukluk hisleri 6n
plana ¢cikmustir. Yiiz yiize etkilesim ve sosyal destek eksikliginin beraberinde
yalnizlik, geri gekilme ve yabancilasma (Crawford vd, 2020) yahut 6grenme
stirecinden de uzaklagarak izole olmay1 (Sahu, 2020) getirdigi bildirilmistir.

o Motivasyon eksikligi: Zorunlu uzaktan ogretimin; teknolojiye adapte
olmakta zorlanan G&grencilerin yani sira ¢evrimigi Ogrenmenin yiiz-yiize
o6grenme kadar etkili olmadigini diisiinen Ogrencilerde de motivasyon
eksikligine neden olmus olabilecegi iddia edilmistir (Gillis & Krull, 2020).
Bu motivasyon eksikliginin, 6grenme siirecinden kopukluk ve yabancilasma
ile iliskili oldugu disiintilebilir.

o Belirsizlik ve kaygi: Pandemi, toplumun geneli gibi onun birer ferdi olan
ogrencilerde de belirsizlik ve kayg1 duygusu yaratmstir. Ogrenciler kendileri
ve ailelerinin sagliklari, iyi olus durumlari, gelecekleri gibi konularda

endiselenerek artan stres ve kaygi durumlari ile bag etmek zorunda kalmistir
(Jehi, Khan, Dos Santos & Majzoub, 2022; Lee, Jeong & Kim, 2021).

o [Eyitsizlikler ve dijital ug¢urum: Egitimdeki mevcut esitsizlikler ve
ayrimciliklar da pandemi ile birlikte giin yiiziine ¢tkmistir. Ornegin, diisiik
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gelirli veya teknolojik arag gereglere sinirli erisimi olan 6grenciler, ¢evrimici
ogrenmeye ayak uydurmakta zorlanmis, 6gretim materyallerine erismekte
giiclik ¢ekmis ve esitsizliklere bagli olarak Ogrenenlerin daha fazla
kopukluk, dislanma ve yabancilagsma yasamistir (Moodley, 2022; Smollan,
Morrison & Cooper-Thomas, 2023).

Rutinin bozulmasi: Okulun giinlik rutin ve yapisi bozulmus, diizenli
uygulamalar ve tutarlilik lizerine kurulu olan &grenciler igin zorlayici ve
travmatik bir siire¢ yasanmistir. Rutinin bozulmasiyla ortaya ¢ikan
belirsizlige bagh basibosluk hissi yaratabilir; yabancilasma duygusunun
olusumuna katkida bulunabilir.

Pandeminin 6grenciler arasindaki yabancilagma iizerindeki uzun vadeli etkilerini
tam olarak anlamak i¢in heniiz ¢ok olmasina ragmen yapilan ¢alismalar pandeminin
ogrencilerin hem akademik kazanim hem de iyi olus durumlar lizerindeki etkisini
aciklamak icin ¢esitli bulgular ortaya koymaktadir. Bu baglamda, pandemi sonrasinda
egitimde yabancilasma cercevesinde ele alinabilecek caligmalardan elde edilen
bulgular su sekilde kategorilendirilebilir:

Ogrenme firsatlarinda kayiplar: Pandeminin neden oldugu eksik ve yetersiz
uygulamalar nedeniyle bir¢ok 6grenci 6grenme firsatlari agisindan 6nemli
seviyede kayiplar yasamistir. Ogrencilerin kacirdiklar1 materyali telafi
etmeye caligirken Ogrenme siirecinden kopmalari da yabancilasmayi
perspektifinden degerlendirilebilecek bir husustur (Hensley, Iaconelli, &
Wolters 2022; Kuntz & Manokore, 2022).

Ogrenci iyi olusuna odaklanma: Pandemi ile birlikte 6grencilerin iyi olma
halleri ve psikolojik desteklenmelerinin Onemi artmigtir. Okullar ve
egitimciler, 6grenci iyl olusunun énemini ve pandeminin 6grenci iyi olusu
Uzerindeki etkisini ele almak icin sosyal-duygusal 6grenme ve psikolojik
destek aktivitelerini miifredata dahil ederek 6grencilerin izole hissetmesinin
oniine ge¢meye ¢aligmaktadir (Darling-Hammond & Hyler, 2020;
Kardambikis & Donne, 2022).

Hibrit 6grenme ve Teknolojinin Kullaniminda Stireklilik: Acil uzaktan
Ogretimin esnetildigi pandeminin son dénemlerinde Ggrencilerin hem yiiz
ylize hem de g¢evrimici derslere katildiklar1 hibrit veya karma &grenme
modellerine gecisle birlikte, bazi &6grenciler bu yeni formata uyum
saglamakta zorlanmis ve adapte olamamuistir (Tolbert, Azarmandi & Brown,
2022; Trotter & Qureshi, 2023). Diger bir deyisle, yiiz yilize 6grenmeye geri
dontise ragmen, birgok okul 6grenme slrecine teknolojiyi dahil etmeye
devam etmektedir. Bu durum, teknolojiye erisimi olmayan veya dijital
okuryazarlik konusunda zorluk yasayan 6grenciler igin zorluklarin devam
etmesi ve izolasyona bagli yabancilagsmaya neden olabilir (Dhaygude,
Lapsiya, & Chakraborty 2022; Kang, Hwang, Li, Yoo & Park, 2023).

Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil: 2024 Cilt: 19 Sayi: 42



1875 C. Mihct & Z. Taggin

o Yiiz yiize 6grenmeye geri doniig: Pandemi strecinde gerek %100 cevrimigi
gerekse hibrit egitimin ardindan bir¢ok okulda en nihayet konvansiyonel yiiz
yiize egitime geri doniilmiistiir. Ogrenci ve 6gretmenler arasinda artan sosyal
etkilesime ragmen uzun bir yalnizlik ve g¢evrimi¢i 6grenme ddéneminin
ardindan bazi Ogrencilerin okul ortamma yeniden uyum saglamakta
zorlandig1 bildirilmistir ve bu hislerle yabancilasma arasinda da bir alaka
kurulabilir (Hadar, 2022; Rudolph, Tan, Crawford & Butler-Henderson,
2023).

Universitelerde Yiiz-Yiize ve Uzaktan Ogrenme

Pandemi ile birlikte yiiz yiize 6gretimden uzaktan 6gretime zorunlu gegisin 6grenciler
tizerindeki etkilerini tanimlayabilmek i¢in {iniversitelerde uygulanan her iki 6gretim
yontemine iliskin avantaj ve sinirliliklarin farkinda olunmalidir. Geleneksel 6grenme
olarak da tanimlanan yiiz ylize egitimin {niversitelerde uygulamasinin olasi
avantajlar literatiirde gesitli yonlerden tanimlanmugtir. Ornegin; yiiz yiize egitim
sayesinde Ogrencilere akranlar1 ve dgretmenleriyle bireysel etkilesim kurma firsati
saglanmasi, bu sayede daha kisisellestirilmis ve ilgi ¢ekici bir 6grenme deneyimi elde
etmesi veya 6grenmeyi derinlestirmesi miimkiin olabilir (Bligh, 1998; Killen, 2006).
Bireysel etkilesimin yani sira 6grencilerin birbirleri ile etkilesim kurarak akademik ve
profesyonel Kkariyerleri boyunca faydasini goérecekleri uzun soluklu baglantilar
gelistirmeleri de yiiz yiize egitimde gozlenen dogal sonuglardandir (Zepke & Leach,
2010). Ogretmen ve akranlardan daha hizli ve kisisellestirilmis geri bildirim ve destek
alimmast da; yiiz ylize egitimde Ogrencilerin 6grenmeye dair ihtiyaglarmin
karsilamasima yardimer olan faktorlerdendir. Gilinimiizde yiiz yiize egitim
ortamlarinda genellikle tartisma, grup calismasi ve uygulamali aktiviteler gibi aktif
o6grenme yontemlerinin kullanilmasi konusunda daha biiyiik inisiyatif alimabilmekte,
bu sayede Ogrencilerin Ogretim materyali ile etkilesim kurmalarma ve etkili
ogrenmelerine yardimer olunabilmektedir (Freeman vd., 2014; Prince, 2004). Aym
zamanda 6grencilerin kiitiiphane, laboratuvar ve benzeri uzaktan erisilemeyecek fiziki
imkan ve tesislere erisiminin de miimkiin kilindigma dikkat edilmelidir (Delfino &
Persico, 2007; Gulati, 2008). Yiiz ylize dersler ayn1 zamanda egitime devam
konusunda &grencinin omuzlarma yiiklenen sorumluluk yiikiinii hafifletecek sekilde
yapilandirilmig bir program ve devam politikasina sahiptir. Son olarak, yiiz yiize
egitim ortamlarinda takip edilmesi olagan c¢esitli dijital cihaz kullanim politikalar1
sayesinde Ogrencilerin sosyal medya veya diger cevrimici dikkat dagiticilardan
uzaklagmasi, harici faktérlerden daha az etkilenmesi saglanabilmektedir.

Yiiz ylize egitimin, uzaktan Ogretimin yayginlagmasina sebep olan ¢esitli
sinirliliklar da bulundugu bilinmektedir. Ornegin; yiiz yiize egitimin yiiksekdgrenim
ogrencileri i¢in genellikle aile evinden ayrilarak baska bir cografi konumda yeni bir
yasama baglama ve bununla iliskili olarak ulasim, konaklama ve beslenme gibi
konularda ek maliyetler anlamina geldigi unutulmamalidir (Moore, Dickson-Deane &
Galyen, 2011). Elbette, aile evinde yasamaya devam eden 6grenciler i¢in dahi derslere
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katilimda kampiise gelmek zorunluluktur ve bu tiirden ulasim gereksinimi de zahmetli
veya pahali olarak algilanabilmektedir (Graham, 2006). Uzaktan &gretime kiyasla,
yiiz yiize derslerde dogrudan mekan ve zaman simirliligi bulunuyor oldugundan bunun
yol agabilecegi durumlar, 6zellikle yogun ders programlarmin s6z konusu olmasi
halinde, oOgrencilerin elini kolunu baglayabilecek sorunlardandir. Mekansal
sinirlamalar, fiziksel engellilik veya diger faktorler nedeniyle hareket kabiliyeti
kisitlanmis Ogrenciler i¢in de problemlere yol acabilmektedir (Johnson & Mejia,
2014; Sangra, Vlachopoulos & Cabrera, 2012). Kalabalik olmasi sebebiyle zaman
zaman kaotik ve yonetimi zor bir mekéna doniisebilen derslik, yiiz yiize egitimde
giiriiltiic ve benzeri ¢esitli dikkat dagiticilarin sikga rastlanildigi, iistelik medeni
cesareti daha yiiksek bazi 6grencilerin dersi domine ederken digerlerinin gesitli kisisel
Ozellikleri nedeniyle derse katilmaktan ¢ekindigi bir ortam tegkil edebilir. Son olarak,
ders islenip bitirildikten sonra herkesin evlere dagilmasi ve bir dahaki derse kadar
birbirleriyle pek de iletisime gecememesi Ozellikle ders saatleri disinda 6gretim
elemanlarryla iletigim imkanmin smirl olmasi dgrencilerin bireysel yardim veya geri
bildirim taleplerini karsilamasinda zorluk yaratabilmektedir. Bu ve benzeri bir¢ok
zorlugun, diger ¢esitli olumsuz durumlarin yani sira okula yahut egitime yabancilasma
gibi sonuclar dogurabilecegi gbz 6niine alinmalidir.

Bundan asirlar 6ncesinde posta ile baslayan ve seriivenine gectigimi yiizyilda
radyo-televizyon ile devam eden uzaktan Ogrenme; bilgisayar ve internet
teknolojilerinin  hizlanmasi, yayginlagmasi, ucuzlamasi ile birlikte ¢ok daha
erigilebilir bir kisveye biirlinmistiir. Gilinimiizde formal ve informal egitim
stireclerinin yiiriitiilmesi veya desteklenmesinde alternatif bir yaygin 6gretim bi¢imi
haline gelen uzaktan 6gretim, hazirliksiz yakalandigi pandemi déneminde riistiint
ispatlamak durumunda kalmistir. Bu siiregte baglayan sosyal izolasyon, popiilerligi
artan uzaktan Ogrenme sistemlerine adaptasyonu zorunlu kilmig ve bu dénemde
stirdiiriilen Ogretim stiregleri acil uzaktan ogretim kavramsal cercevesinde ele
alinagelmistir (Hodges vd., 2020). Pandemi sonrasi donemde ise uzaktan 6gretim,
degisen aligkanliklara bagli olarak, yiliksekdgrenim sistemlerinin dahili bir 6gesi
haline gelmistir. Uzaktan Ogretimin iiniversitelerde uygulanmasma dair yapilan
aragtirmalar da bu yaklasimin cesitli avantaj ve smirhiliklarii listelemektedir.
Avantajlar agisindan incelendiginde uzaktan 6gretimin 6grencilere sunmus oldugu en
oncelikli imkan, esnekliktir. Ogrencilere zaman ve mekan smir1 olmaksizin ders
materyallerine erisme ve Odevleri tamamlama olanagi sunan uzaktan Ogretim
sistemlerinin Ozellikle tam zamanli ¢alisanlar veya belli bir nedenle 6rgiin 6gretim
sisteminin disinda kalan bireyler i¢in firsat yarattig1 hali hazirda bilinmektedir (Jethro,
Grace & Thomas, 2012; Simamora, 2020). Literatiirde ayrica uzaktan 6gretimin
sundugu erisim imkanlar1 sayesinde Internet, fiziksel altyap: veya diger kisitlar
sebebiyle yuz-yiize derslere katilamayan 6grencilerin de gesitli kurs ve programlara
ulasabilir kilinmasina (Huang, 2000) yer verilmektedir ki, pandemi déneminde de en
¢ok bu o6zellik vurgulanmistir. Yiiksekogrenimin uzaktan seyretmesinde vurgulanan
noktalardan biri de zaman ve maliyet tasarrufu olup; 6grencilerin ulasim, konaklama
ve derslere katilmakla ilgili diger gereksinimlerinin azaltilmasi ile gesitli tasarruflar
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saglanabilecegi not diisiilmiistiir (Dhawan, 2020; Means, Bakia & Murphy, 2014).
Uzaktan 6gretimin 6grenci ve 6gretim elemanlarmin belli bir teknolojik okuryazarlik
seviyesine sahip olmasint gerektirdigi unutulmamalidir. Ancak literatiirde bu
durumun, giiniimuz endstriyel sektorleri ve is diinyasinda talep edilen ¢esitli dijital
becerilerin kazanilmasina 6nayak olabilme potansiyeli g6z 6niine alindiginda, uzaktan
ogretimin bir diger faydali yonii olarak listelendigi goriilmektedir (Kim & Bonk,
2006; Siemens & Tittenberger, 2009).

Uzaktan ogretimin smirliliklarma baktigimizda ise smirl etkilesim sebebiyle
yasanan sosyal izolasyon on plana ¢ikmaktadir. Ogrencilerin geleneksel smif
ortaminda sahip olacaklar1 akranlar1 ve 6gretmenleriyle etkilesim kurma firsatina
sahip olmadiklarindan izole hissetmelerine neden olarak sosyal iligkiler kurma ve
topluluk duygusu olusturmalarini zorlastirabilmektedir (Liu, Magjuka, Bonk & Lee,
2007). Ayrica ogrencilerin kendi kendine 6grenmeleri, sorumluluk alarak 6gretim
gorevlerini tamamlamalarini sart kosar ve bu da yiiksek seviyede motivasyon ve
disiplin gerektirmektedir (Artino Jr, 2009). Bu becerilerin her 6grencide bulunmasi
miimkiin olmamaktadir. Uzaktan 6gretim siirecinde yasanan ve 6zellikle gelismekte
olan iilkelerde baskin olan diger bir sorun ise teknik altyapr ve ekipmanla ilgili
problemlerdir. Giivenli ve hizli internet erisimi, gerekli donanim ve yazilima
bilesenlerine erisimi olmayan &grenciler igin engel yaratabilir (Aragon, Johnson &
Shaik, 2002; Kirschner & van Merriénboer, 2013). Bu sebeple hem sektér hem de
okullarda kalite hususunda endiseler bas gostermistir. Zira, c¢evrimigi ders ve
programlarin kalitesinin degiskenligine bagli olarak bazi &grenciler, geleneksel sinif
ortaminda edindikleri kazanimlar1 elde edemeyebilecegi literatirde de Uzerinde
durulmus bir olgudur (Kirschner & van Merriénboer, 2013). Giinlimiizde ise
ogrencilerin bu siirecte kaybettikleri bilgi ve becerilerin nasil geri kazandirilacagi
uluslararasi komisyonlar tarafindan halen sik¢a degerlendirilmektedir.

Amag

COVID-19, diger tim hususlarin yani sira, tiim diinyaya 6rgiin 6gretimin uzaktan
seyredebilecegi yoniinde alternatif bir bakis acgisini degerlendirmeye itmistir. Bu
¢alismanin amaci, 6zellikle 6gretmen adaylarinin anlatilar1 perspektifinden COVID-
19 pandemisi sirasinda yasanan acil uzaktan 6grenme deneyimini betimlemeye
caligsmak ve gerek bu siirecte gerekse bu siirecin adindan okullagmaya kars1 yasanan
yabancilasma hissi ¢ercevesinden yorumlamaktir. Bu sayede, gelecekte farkl
sebeplerle acil uzaktan Ogretimin tekrar gerekli goriilmesi yahut orgiin egitim
sireclerinin  kademeli olarak uzaktan Ogretim platformlarina tagmmast gibi
baglamlarda pratik uygulamalar i¢in uzaktan 6gretim ortamlarini tasarlayan 6gretim
tasarimcilarina faydali olabilecek bilgiler saglanabilecegi diistiniilmektedir. Bu
nedenle asagidaki arastirma sorulari formiile edilmistir.

COVID-19 pandemi dénemi baglaminda:
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1. Ogrencilerin dénem boyunca deneyimledikleri acil uzaktan &gretim
stireglerine iliskin goriis ve anlatilar1 nasildir?

2. Ogrencilerin acil uzaktan 6gretimin sona ermesi ve yiiz yiize egitime doniis
doneminde 6gretim siireclerine iligkin goriis ve anlatilart nasildir?

3. Pandemi ve sonrasinda &grenenlerin 6gretim siireclerine iliskin goriis ve
anlatilar, yabancilagma durumlarina goére farklilagmakta midir?

Ydntem

Bu arastirmada, nitel arastirma paradigmasi uyarinca anlati arastirmast adli model
izlenmistir. Clandinin (2006) ile Clandinin ve Caine (2013)’e gore, anlati arastirmasi,
bireysel deneyimleri hikdye anlatimlari ve anlatilan hikayelerin yorumlanmasi
yoluyla anlamaya odaklanan nitel bir aragtirma yontemidir. Bireysel perspektif, deger,
inan¢ ve davranislari ortaya ¢ikarmada hikayelestirmenin 6nemini vurgulayan anlati
arastirmalarda, arastirmacilar kisisel hikaye, giinliik, mektup, roportaj veya diger veri
toplama araglarmi kullanarak anlatilara iligkin veri toplar (Creswell & Creswell,
2017). Veriler icerik analizi, tematik analiz ve sdylem analizi gibi cesitli teknikler
kullanilarak hikayelerdeki kalip, tema ve anlamlari belirlemek i¢in analiz edilir.
Anlati aragtirmalarinda 6nemli bir figlir olan Riessman (2008) verilerin analiz
edilmesinde se¢me, transkripsiyon, analiz, yorumlama, temsil ve yazma asamalarini
iceren alt1 asamali bir yaklagim Snermektedir.

Calisma Grubu

Panton’a (2014) gore anlati arastirmalarinda, aragtirmacinin inceledigi olguya iliskin
zengin ve detayli ¢esitlemeleri elde edebilmek igin katilimer veya durumlar bilingli
olarak se¢mesine olanak vermesi sebebiyle en uygun oOrnekleme yontemi amagh
orneklemdir. Bu arastirmada drneklem segim siireci iki asamadan olusmaktadir. i1k
asamada, Trakya Universitesi Egitim Fakiiltesi dgrencilerini temsil etmek iizere
katilmecilar amagli 6rnekleme kullanilarak belirlenmistir. Calismanmn amact
iniversite egitimini hem COVID-19 pandemisi nedeniyle strdirulen acil uzaktan
Ogretim sartlar1 altinda, hem de yiiz yiize egitim kosullar1 altinda deneyimlemis olan
ogrencilerle calismay1 gerektirmektedir. Bu nedenle, yiiz ylize egitime doniis
asamasinda Uiniversiteye heniliz baslamis olan ve acil uzaktan 6gretim kosullarini
deneyimlememis olan {iniversitenin 1. Sinif 6grencileri 6rnekleme dahil edilmemistir.
En az 2. Sinif 6grencisi olma ozelligi tasiyan 167 erkek ve 377 kadin 6grenciden
olusan toplam 544 kisilik gruba Ogrenci yabancilasma Olgegi uygulanmis ve
katilimcilarin bu dlcekten aldiklar1 puanlar analiz edilmistir. Orneklem biiyiikliigiine
dayanarak belirlenen yiizdelik dilimlere gore kesim noktalar1 belirlenerek bir aralik
birakilmus; aralida gore yabancilasma skorlar1 agisindan {ist ve alt dilimde yer alan
ogrenciler ile 6zel olarak iletisime gecilmistir. ikinci asama hakkinda bilgilendirilen
katilmecilar arasindan, tek sorudan olusan acik uglu anketi anonim olarak
yanitlayanlar; yabancilagma skoru yiiksek (f=91) ve diisiik (f=99) 6grenci gruplari
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olarak aragtirmaya déhil edilmigtir. Yazili yanitlarmi gonderen ve ikinci agamada
katilmayr goniillii olarak kabul eden 6grencilerden olusan toplam 190 kisilik ¢aligma
grubu bu arastirmanin 6rneklem grubunu olusturmaktadir.

Veri Toplama Araglari

Bu aragtirmada verilerin toplanmasinda 6grencilerin okul ve 6grenme faaliyetlerine
yonelik negatif tutumlarini 6lgmek ve yabancilagma diizeyini belirleyebilmek i¢in
Caglar (2012) tarafindan gelistirilen Ogrenci Yabancilasma Olgegi kullanilmustir. 5°li
Likert olarak tasarlanmis olan ve 20 maddeden bu olusan 6l¢ek zayiflik, anomi,
izolasyon ve anlamsizlik duygularini belirlemek i¢in tasarlanmistir (her boyut icin
Ingilizce 6rnek maddeler verilmistir). Olgegin yiiksek puanlari, yiiksek diizeyde
yabancilagmayi ifade etmektedir. Gelistirme ¢aligsmalar1 esnasinda yiiksek giivenirlige
sahip oldugu belirtilen 6lgegin Cronbach Alfa katsayisi .86, alt boyutlar igin ise
strastyla .79, .75, .76 ve .76 olarak rapor edilmistir. isbu arastirmada ilk asamada
uygulanan bu olgegin ardindan; Ogrencilere tek maddelik ve “Hisleriniz,
diisiinceleriniz, goriigleriniz, takdir veya elestirileriniz yahut ¢esitli hikdyelerinizden
bir derleme yaparak; (1) pandemi déneminde okullar kapaliyken icerisinden
gectiginiz ¢evrimici stire¢ boyunca yasadiginiz egitim deneyimini (2) okullarda yiiz
yiize egitimin tekrar baslamasindan bu yana gectiginiz siiregte yasadiginiz egitim
deneyimini elinizden geldigi bicimde anlattiginiz bir metin kaleme almaya ¢aligimz.”
talimatinin paylasilmis oldugu bir anket ikinci asamada dgrencilerle paylasiimistir.
Her iki form da Microsoft Office Forms g¢evrimigi araci iizerinden katilimcilara
ulastirilmustir. Ikinci asamada paylasilan form, anonim olarak yanitlanmustir. Yani,
yanitlar katilimcilarm kimlik, e-posta gibi bilgileriyle eslestirilemez durumdadir.
Ikinci asamada yanitlar bosluklar dahil 4000 karakter uzunlugu ile sinirlandirilmisg
olup; orneklem grubundaki tiim katilimcilar tarafindan verilmis tiim yanitlarin
ortalama uzunlugunun bosluklar déhil 1338 karakter oldugu goriilmistiir (Fikir
vermesi agisindan, isbu paragraf bosluklar dahil 1815 karakter uzunlugundadir).

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

COVID-19 pandemisi egitim faaliyetlerini benzerine az rastlanir bigimde etkilerken;
bunun hemen ardindan yiiz yiize egitime doniiste yasanabilecek yabancilasma hissini
inceleyen igbu caligmada verilerin toplanmasi hassas bir zaman planlamasi
gerektirmistir. Bu noktada yabancilasma Olceginin uygulanmast ve Ogretmen
adaylarinin anlatilarinin toplanabilmesi i¢in; yiiz yiize egitime dontise tekabil eden
egitim-6gretim doneminin tam orta noktasi ve okul ortaminda girilmis olan ilk yazili
sinav olan vize smavlarini izleyen hafta baslangi¢ tarihi olarak belirlenmistir. Bu
tarihin daha ileri bir zamana ¢ekilmesi, 6gretmen adaylarinin uzaktan 6gretime dair
retrospektif olarak toplanacak anlatilarina temel teskil edecek anilarinin zayiflamasi
riski anlamma gelirken; veri toplama isinin dénemin hemen basinda yasanmasi ise
o0gretmen adaylarinin yiiz yiize egitime doniise dair heniiz herhangi bir yasantidan
ge¢meksizin, giincel kosullara dair temelsiz anlatilar olugturmasi riski anlamina
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gelmektedir. Dolayisiyla ¢alisma bagliginda da bahsi gecen “acil uzaktan 6gretimin
ardindan” tabiri; zaman akiginda benzersiz bir noktaya tekabil etmektedir ve bununla
kastedilenin acil uzaktan 6gretimi takip ederek yiiz yiize egitimle gegen ilk donemin
ortast oldugu not diisiilmelidir. Ogrencilerin anket yanitlar1 ve anlatilar1 toplam 2
haftalik siirede ¢evrimigi olarak toplanmuistir.

Elde edilen veriler, nitel veri analizi yaklasimi gergevesinde NVivo 10 for Windows
analiz programi kullanilarak, dokiiman inceleme siire¢lerinde tema kodlamasina tabii
tutulmustur. Orneklem grubunun tamammnda beliren temalar kadar; Srneklem
grubunda yiiksek ve diisiik yabancilagma gruplarinda beliren temalarin ayri ayri
olarak da izlenebilmesi igin gerekli gruplandirmalar yapilmistir. Ayrica, ayri
gruplarda beliren kodlama referanslar1 sayisi agisindan g¢arpict bulunmus kimi
degerlerin istatistiki bakimdan anlamli bir fark teskil edip etmedigi, ki-kare testleri ile
incelenmistir.

Tematik Analizler

Nitel aragtirma yontemlerinden anlati arastirmasi olarak tasarlanan bu arastirma
COVID-19 pandemisi sirasinda yasanan acil uzaktan ogrenme deneyimini
betimlemek ve adindan okula doniis ile ortaya ¢ikan okullagmaya karsi yasanan
yabancilagma hissini Ogrencilerin perspektifinden betimlemeye c¢aligmaktadir.
Gerekli betimlemenin yapilmasi icin 6ncelikle dgrencilerin ¢evrimigi egitime dair
anlatilar1 ve anlatilar boyunca beliren temalar verilmistir. Her bir tema, parantez
icerisinde bu temay1 olusturan kodlama referanslarinin miktari (f) ile birlikte verilmis
olup; bu sayilar bu sekilde ifade veren katilimci kisi sayisint degil, daha ziyade, bu
tarz ifadelerin herhangi bir anlatinin icerisinde kag defa telaffuz edilmis olabilecegine
dair bir fikir vermelidir. Dolayisiyla bir katilimcinin ayni tema altinda birden ¢ok
kodlanmis referansa sahip olmasi miimkiindiir. Zaman zaman, kodlama referansi
sayisinin ardindan gelen iki harfli bir kisaltma kodu kullanilarak; paragrafin hemen
ardindan bu temaya dair 6grenci anlatilarindan se¢ilmis 6rnek ifadeler paylasilmistir.
Ogrenci anlatilarinin  otantikligini yansitabilmek ve “anlat1” ifadesiyle neyin
kastedildigini okura dosdogru aktarabilmek adina asagida, bir 6grenci tarafindan
kaleme alinmis cevrimigi egitim deneyimine dair anlatilardan 6rnek bir kisim
verilmistir.

e “... Online egitim biiyiik bilinmezliklerle doluydu. Hocalarimiz ekranlarmn
icindeydi bu da bizde biiyiik bir mesafe duygusu yaratti. Onlara danismaktan
korkar hale gelmistik. Online egitimin en kotii tarafi ‘gériilmez’ olmakti
sanwrim. Hocalarimizla goz temasi kuramadik ve onlar icin bir birey olarak
var olamadik. Verdigimiz cevaplar, odevlerimiz hatta sinaviarimiz
goriilmiiyordu sanki. O yiizden sizin ddevlerimize verdigimiz doniit ek
puandan bile énemli gelmeye baslady bana. Ve bir de Zaten biitiin giin
evdesiniz.” durumu ortaya ¢ikti. Uzunca bir siire her sorumuza aldigimiz
cevap buydu. Bunu her iki tarafia bir kalkan gibi kullanmaya baslamuisti.
Biitiin teknik ve akademik girdabin icinde duygusal bos vermislik eklendi.
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Okul sadece édev ve sinavlardan olusuyordu. Kendimden beklentimin dibe
vurdugu zamanlardi. Sadece kendime degil okula karsida. Ne bir tiyatro ne
de bir sempozyuma katilmadan koca bir yil gegirdik. Aradigim sohbet
grubunu asla bulamayacagimi diisiinmeye basladim. Bu da bir diger
darbeydi. Universite umdugum entelektiiel bireyle cevrili degildi. Kitaplar,
deneyler hatta dersler hakkinda konusmak istemiyorlard. Tek istedikleri
dersten gecebilmekti. Kopya zaten 6niine gecilemez bir bicimde etrafta kol
geziyordu. Sanki bu normalmis gibi davranwyorlardi. Dersten ne
ogrendigimiz, ozellikle bir egitimci adayr olarak, benim igin amacti, geger
not almak i¢in ara¢ degil. Kopya ¢ekmeye karst oldugumu soyleyince de
firsati degerlendirmeyen bir akilsiz damgast yedim o yiizden yiiz yiize egitime
¢ok sevindim. Bunun béyle herkesin yaptigi dogal bir siire¢ oldugu yanilgisi
bir an once yikilmaliydi. Online sinavlarla ilgili korkung bir anim var. Alan
derslerimden biriydi ve goreceli olarak da zor bir sinavdi. Yaklasik olarak
kirk dakika boyunca ¢ozdiim ve zamaninda yolladim ama sanirim sistemsel
bir hata yiiziinden kimimizin ki gitmis kimimizin ki gitmemis. On dakika
sonra sorun oldugunu tekrar ¢6zmemiz gerektigini soylediler. Yaklasik yarim
saat sonra aym siavi bir daha ¢bzmemiz gerektigini haber verdiler. Ayni
sinavt ti¢ kez ¢éozdiim ve son ikisinde doldurmamiz icin verilen siire ii¢-bes
dakikaydi. En sonunda bize bu sinavin iptal edildigini ve bagka bir sinava
tekrar girecegimizi soylediler. Biz bu arada baska bir sinava daha girip
¢ctkmak durumunda kaldik. Bunun disinda bes dakika arayla sinavlara
girdigimiz oluyordu. Ve biitiin bunlarin disinda her zaman génderebilecek
miyim korkusu yasaniyordu. Yiiz yiize snavda hocana teslim etmek isten bile
degil ama online da her zaman bir korku oluyordu. Biliyorum bu uzun
dénemde bir¢ok insan biiyiik zorluklar yasadi. Ben sanslh olanlardandim.
Benim en biiyiik sorunum zorlugum ise yaramaz hissetmemdi. Ortaya
koydugum zaferden veya efordan pay olan yeni bir sey ¢ikiyordu muhakkak.
Derse katilimin kameranin kapali olmasina kurban gidiyordu, not tutarken
harcadigim zaman canli ders kayitlar: tarafindan yok sayiliyordu ve en acisi
uykusuz gecelerle, stresle ve emekle elde ettigim notlarim kopya ¢ekenlerin
yarattigi izlenim yiiziinden hi¢ ediliyordu. Ama aslina bakildiginda sinavlar
hem uzun hem de zordu. Her isyan ettigimizde kopyadan kaginmak igin
cevabim aldik. Kopya cekenler yiiziinde hepimizin basi yaniyordu, su¢suz
oldugumuz halde bedel odiiyorduk. Notlarimin bile sahibesi olamiyordum.
Online egitim beni biiyiik bir rahata alistirdy...”

Bulgular ve Yorum

Arastirma sorularma iliskin 6grenci anlatilarina yonelik tematik analiz sonuglar1 bu
kisimda her bir arastirma sorusu i¢in sirayla raporlanmustir.
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AS1: Acil Uzaktan Ogretim Siireglerine iliskin Goriis ve Anlatilar

Cevrimici egitime dair genel degerlendirmeler

Gegirdigi Cevrimi¢i Egitim dénemi ile ilgili olarak katilimcilarin cevaplar1 genel
degerlendirmeleri baglaminda analiz edildiginde; kimi yanitlarda Cevrimigi egitimle
ilgili 6vgu dolu sozlere yer verildigi (f=44), kimi yanitlarda ¢evrimigi egitimin hem
iyi hem kotl yanlarindan bahsedildigi (f=60) goriilmiistiir. Ancak bu kategoride en
yaygin tema da g¢evrimigi egitim c¢abasini faydasiz, ise yaramaz bulduklarini ifade
eden 6grenci yanmtlar1 olmustur (f=73). Pandemi dénemi boyunca ¢evrimigi egitime
dair genel degerlendirmeler kategorisinde beliren temalar ve bunlarin kodlama
sikligina dair veriler Tablo 1’de paylasiimistir.

Tablo 1.
Cevrimigi Egitime Dair Genel Degerlendirmeler.
Tema #Ref v A u
Gegirdigi Cevrimici Egitim Donemi ile [lgili olarak... 1132 99 88 187
}— genel degerlendirmesini belirtiyor ... 177 84 69 153
b— hem iyi hem kot yanlari oldugundan bahsediyor 60 37 23 60
cevrimigi egitim gabasini faydasiz, ise yaramaz buluyor 73 38 35 73
cevrimigi egitimle ilgili vgii dolu sdzlere yer veriyor 44 27 17 44

#Ref: Kodlama Referansi Sayist

V: Yanit1 bu temada en az bir kez kodlanan, diisiik yabancilagma grubuna mensup katilimer sayist
A : Yanit1 bu temada en az bir kez kodlanan, yliksek yabancilasma grubuna mensup katilimer sayist
m : Yamti bu temada en az bir kez kodlanan, toplam katilimci sayist

Cevrimigi egitim boyunca yasanan ve ortiik ifade edilmis hisler

Katilimcilarin yanitlart Cevrimigi egitim donemi boyunca yasanan duygulari
yansitan ifadeler acisindan incelendiginde; ifadelerin agirlikli olarak olumsuz
duygular yansittigi (f=292), ve bazi durumlarda olumlu duygular yansittig (f=63)
gorillmiistiir.

Olumlu duygular igerisinde en yaygin géze ¢arpan tema, sebat duygusuna yénelik
bulunulan imalar olmustur (f=27). Bunu, yasanan farkli duruma zamanla alisma, ayak
uydurma ve kendini bu dogrultuda yavas yavas daha iyi hissetme temasi (f=25) takip
ederken, bazi ifadelerde ise hayata dair yeni bir sey deneyimlemis olma sebebiyle
hissedilen olumlu duygular (f=11) temasi izlemistir. Cevrimigi egitim boyunca
yasanan ve Ortiik ifade edilmis olumlu hisler kategorisinde beliren temalar ve bunlarin
kodlama sikligina dair veriler Tablo 2’de paylasilmistir.

Tablo 2.

Cevrimici Egitim Boyunca Yasanan ve Ortiik Ifade Edilmis Olumlu Hisler
Tema #Ref v A ]
Gegirdigi Cevrimici Egitim Dénemi ile Ilgili olarak... 1132 99 88 187
L— dénem igerisinde hissettigi... 355 81 73 154
L— su olumlu duygulari yansitiyor ... 63 37 16 53
f— sebat 27 17 10 27
}— yeni bir sey deneyimlemis olma 11 10 1 11
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L zamanla aligma ... 25 18 7 25
L ve iletisim sorunlarmun iistesinden gelme 5 5 0 5

Olumsuz duygulara dair ifadeler incelendiginde; yasanilan en olumsuz duygunun
sosyal yonden izole olmusluk seklinde tanimlanan bir tema olarak izah edilebilecegi
goriilmustir (f=51). Yaygin goézlenen olumsuz duygu temasi da endise olmustur
(f=48). Endise temas:i altinda; kisilerin yasanan toplum sagligi krizinden o6tiirii
kendilerinin ve sevdiklerinin saglhigindan endise duymalari durumu, yani kisaca
salgina yonelik korku (f=12) her ne kadar ifade edilmis olsa da; 6grencilerin daha
endise verici bulmus oldugu durumlar egitim siiregleriyle ilgili olmustur. Egitim
stireclerinde yasanilan belirsizlik ve durumun nereye varabileceginin kestirilememesi
durumu endise verici bulunmus olaylardan biri olarak ifade edilmis olsa da (f=10),
ogrencilerin endise duygulari yansitan en yaygin ifadeleri gevrimigi egitim doneminde
yiriitilen dlgme degerlendirme siireclerinde yasanabilecek teknik problemlerden
zarar gorebilecekleri konusundaki endiseleri olmustur (f=22). Cevrimigi egitim
boyunca yasanan ve ortiik ifade edilmis olumsuz hisler kategorisinde beliren temalar
ve bunlarm kodlama sikligina dair veriler Tablo 3’te paylasiimistir.

ifade edilen olumsuz hisler arasinda yaygin rastlanan bir tiir de; tembellik ve
dikkatsizlik gibi olumsuz sonuglar dogurdugu ima edilen ve kisinin sikayet¢i oldugu
tirden bir gesit rehavet hissi (f=42) olmustur. Kimi 6grenciler dénem boyunca
yasadiklart genel bir yorgunluk hissiyle ilgili demeglerde bulunmusken (f=17),
kimileriyle o6zellikle c¢evrimici derslerle ilgili olarak ¢ekingenlik duygular
yasadiklarmi ortaya koyan ifadelerde bulunmustur (f=19). Zaman zaman, caresizlik
ve isyan gibi hisler ima eden konan demegler de verilmistir (f=8).

Nihayet, yasandig1 ifade edilen hisler altinda Egitime Yabancilagsma olarak
tanimlanabilecek bir tema altina kodlanmis kimi demegler de bulunmaktadir (f=107).
Bu temanin alt bilesenleri incelendiginde; Universite okuyor gibi hissetmeme duygusu
(f=28), egitime devam etme yoniinde hissedilen isteksizlik (f=22) ve egitim
stireglerine bir gesit adaletsizligin hakim oldugu hissi (f=47) goézlemlenmistir. Sz
konusu adaletsizlik hissi zaman zaman genelgeger olarak ifade edilmis olsa da (f=5);
yaygin olarak 6lgme degerlendirme siiregleriyle ilgili adaletsizlige atifta bulunacak
sekilde kelimelere dokiilmistiir (f=40). Egitime yabancilasma perspektifinden
degerlendirilebilecek, 6lgme degerlendirme agisindan hissedilen bu adaletsizlik
hissine gerek¢e olarak akranlarmm sinavlarda kopya ¢ekmesi (f=15), smnavlar
baglaminda Ggretim elemanlarmin sergiledigi adaletsiz tavir (f=13) ve smavlar
esnasinda yasanan teknik problemler ve bunun 6grenci nezdinde yol agtig1 sorunlar
(f=11) gosterilmistir.

Tablo 3.
Cevrimigi Egitim Boyunca Yasanan ve Ortiik Ifade Edilmis Olumsuz Hisler
Tema #Ref V A ]
Gegirdigi Cevrimici Egitim Donemi ile Ilgili olarak... 1132 99 88 187
L— su olumsuz duygulari yansitiyor ... 292 68 68 136
F— Endise ... 48 27 14 4
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6lgme degerlendirme suregleriyle ilgili olarak ... 22 17 5 22
L—  ve 6zellikle yasanabilecek teknik problemlerden korku 22 17 5 22
sebebiyle

|:salg|n|n yarattigi korku sebebiyle 12 5 7 12
stire¢ boyunca hissedilen belirsizlik sebebiyle 10 7 3 10

— Caresizlik - isyan vs. 8 2 6 8
— Cekingenlik 19 10 9 19
— Egitime yabancilagma... 107 33 32 65
|:universite okuyor gibi hissetmeme 28 15 13 28
ve kokeninde yatiyor olabilecek adaletsizlik hissi ... 47 17 13 30
b— 6lgme degerlendirme siireglerinde ... 40 16 12 28
| |— ve 6zellikle kopya nedeniyle. 15 8 7 15
|:ve ozellikle 6gretim elemani tavri nedeniyle. 13 7 6 13
ve ozellikle teknik problemler nedeniyle. 11 8 3 11
ve sebep oldugu egitime devam etmeye isteksizlik hissi 22 10 12 22
— Rahatlik - Rehavet 42 22 20 42
— Sosyal Y énden izole Olmusluk 51 27 24 51
— Yorgunluk 17 8 9 17

Cevrimici egitim ile ilgili yapilan acik degerlendirmeler

Calisma boyunca pandemi boyunca yasanan acil uzaktan ogretim egitim ile ilgili
anlatilar dahilinde ifade edilmis acik degerlendirmeler bulundugu gériilmiistiir. Bu
degerlendirmelerin igerisinde olumlu olanlar yer aliyor olsa da (f=165)
degerlendirmelerin  agirhikli olarak olumsuz nitelikte oldugu (f=420) go6ze
carpmaktadir.

Uzaktan 6gretim ile ilgili yapilmis olumlu degerlendirmelerin énemli bir kismini,
derslerle ilgili yapilan olumlu degerlendirmeler olusturmustur (f=80). Derslere dair
olumlu degerlendirmeler arasinda en sik telaffuz edilenin, cevrimici derslerin kayda
gecmesi ve bu kayitlar1 tekrar izleyebilme imkanmin sundugu avantaj oldugu
anlasilmistir (f=49).

Derslerle ilgili olumlu degerlendirmeler; uzaktan G6gretim siireci boyunca
derslerde benimsenmis ogrenci merkezli pedagojik yaklagimlardan memnuniyet
(f=15) kadar; bu derslerde dijital araglarla ¢alismanin sunmus oldugu getirileri (f=16)
de kapsamustir. S6z konusu getiriler, paylasilan ifadelere gore, dgrencilere artan
uretkenlik (f=9) ve artan dijital okuryazarlik gibi (f=7) faydalar sunmustur.

Neredeyse derslerle ilgili olanlar kadar sik telaffuz edilen bir olumlu
degerlendirmeler kiimesi de, kisinin 6zel yasantisiyla ilgili (f=61) degerlendirmeler
olmustur. Bu kategori, acil uzaktan 6gretim boyunca okula fiziken gitme zorunlulugu
bulunmamas: sayesinde aile yahut arkadaslarla daha fazla vakit gecirmenin yasattigi
hognutluk (f=14); kendine wvakit ayirmanin yarattigi hosnutluk (f=20) ve
ulagim/barinma masraflarindan kisma imkaninin getirdigi ekonomik avantaj (f=27)
gibi hususlardan olusmustur.
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Son olarak, acil uzaktan 6gretim boyunca 6gretim elemanlarmin sergiledigi caba
hususunda olumlu degerlendirmeler de ifade edilmistir (f=24). Cevrimigi egitim ile
ilgili agik¢a yapilmis olumlu degerlendirmeler kategorisinde beliren temalar ve
bunlarin kodlama sikligina dair veriler Tablo 4’te paylasilmistir.

Tablo 4.
Cevrimigi Egitim ile 1lgili A¢itk¢a Yapilmis Olumlu Degerlendirmeler.
Tema #Ref  V A u
Gegirdigi Cevrimigi Egitim Dénemi ile ilgili olarak... 1132 99 88 187
sunlarla ilgili olumlu durumlardan bahsediyor... 165 64 40 104
— derslerle ilgili olarak... 80 37 24 61
|— dersleri tekrar izleyebilmenin sundugu fayday: bildiriyor 49 29 20 49
|— dijital araglarla gahismanin getirilerinden bahsediyor ... 16 10 2 12
artan dijital okuryazarhk baglaminda 7 7 0 7
artan liretkenlik baglaminda 9 7 2 9
ogrenci n?erk_egli _pedag_oj_ik yaklagimlardan 15 11 4 15
memnuniyetini dile getiriyor.
— ogretim elemanlari ile ilgili olarak ... 24 18 6 24
L— sergilenen olumlu cabadan bahsediyor. 24 18 6 24
—— ozel yasantist ile ilgili ... 61 28 18 46
r aile ve arkadaslar ile daha fazla vakit gegirebilmekten 14 7 7 14
memnun
kendine vakit ayirmaktan hosnutlugunu bildiriyor... 20 13 7 20
uzaktan 6gretimi ekonomik yonden avantajli buluyor. 27 18 9 27

Olumsuz degerlendirmelere (f=420) gelindiginde; bunlarin gok biiyiikk oranda
derslerle ilgili olumsuz degerlendirmeleri (f=298) igerdigi, kalan degerlendirmelerin
ise 6gretim elemanlar1 (f=48), 6lgme degerlendirme siirecleri (f=37), sirecin idari
boyutu (f=31) ve az da olsa katitlimcmin 6zel yasantisiyla (f=9) ile oldugu
gorillmiistiir.

Acil uzaktan 6gretimde derslere dair yapilan olumsuz degerlendirmeler; cevrimigi
derslerde oOgrencilerin “varlik géstermesi” olarak da agiklanabilecek iletisim ve
katilm hususlar1 {izerinde yogunlasmistir (f=75). Yasanan iletisim ve katilim
sorunlarina dair degerlendirmeler dikkatle incelendiginde 6grencilerin bunlari zaman
zaman teknik kisitlar (f=23), zaman zamansa 6grenci tutum ve davraniglari (f=14) ile
gerekeelendirdigi goriilirken; kimi 6grenciler ise derslerde yasanan iletisimsizlik
durumunun ders bagarilarini olumsuz etkiledigini ifade ettigi anlagilmistir (f=8).

Derslere devam gosteren Ogrencilerin  derslerde kendi mevcudiyetlerini
anlamsizlagtiran bu etkilesimsizlik ve iletisimsizlik temasinin yani sira bir de
Ogrenciler anlatilarinda siklikla, uzaktan 6gretim derslerinde klasik anlamda derslere
devamsizlik yapilmast durumuna yer ayirmuslardir (f=68). Bu konuda konusan
ogrenciler ¢ogunlukla kendilerinin derslere devamsizlik yaptigini itiraf ederken
(f=36), kimileriyse kendileri devam géstermelerine ragmen akranlarinin derslere ¢ok
fazla devamsizlik yapmasindan sikayetlerini bildirmistir (f=19). Son kertede,
devamsizlik sorunuyla ilgili gerekge olarak kimi 6grenciler ya devam zorunlulugunun
aranmamasini ya da derslerin kayda gectigi i¢in zaten tekrarimi izleyebilecegini bilen
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ogrencilerin canli olarak derste bulunma ihtiyacini hissetmemesini gostermislerdir

(f=13).

Derslere dair yapilan diger olumsuz degerlendirmeler, dersleri isleme baglaminda
cihaz ve internet erisimi konusunda yasanan sorunlara dair ifadeleri kapsamistir
(f=53). Bu ifadelerin belli bir kisminda, 6grencinin kendisi her ne kadar bir erigim
sorunu yagamiyor olsa da, akranlarinin yasadigi sorunlardan bahsettigi goriilmiistiir
(f=14). Geri kalan ifadelerde ise 6grenci bizzat yasadigi erisim sorunlarindan (f=39)
dem vurmus; bunu ya cihaz veya internet erisim eksikligine (f=31) ya da diisiik dijital
okuryazarlik seviyesine baglamistir (f=8). Ogrenciler ayrica derslerde basar1
noktasinda sorumlulugun 6grenciye daha fazla yikilmasimdan sikayetlerini de gesitli
ifadelerle belirtmislerdir (f=17).

Ogretim elemanlariyla ilgili olumsuz degerlendirmeler (f=48); ¢ogunlukla ortaya
konan diisiik ¢abaya dair elestirileri (f=27) icermis ve bunlarin da 6nemli bir kismu
derslerin yalnizca slaytlardan okunarak islenmesi (f=18) diizerinde durmustur.
Bunlarin yan1 sira kimi &grenciler 6gretim elemanlarinin diisiik dijital okuryazarlik
seviyesinden sikayetci olurken (f=10), kimileri ise etik dist buldugu kimi davraniglari
bahis konusu etmistir (f=10).

Cevrimigi egitimle ilgili yapilan olumsuz degerlendirmelerin bir boyutu da, 6lgme
degerlendirme uygulamalariyla ilgili paylasilan anlatilar olmustur (f=37). Bunlar
ayrintili olarak incelendiginde diisiik sinav giivenligi ve kopya meselesini irdeleyen
anlatilar (f=18) ve ¢evrimi¢i sinav esnasinda yaganan teknik sorunlara dair anlatilarin
(f=19) yaklasik yar1 yartya bir dagilimla bu temayr meydana getirdigi gorillmiistiir.

Cevrimigi egitimle ilgili diger bir olumsuz degerlendirmeler kategorisi; siirecin
idari boyutu ile ilgili olmugtur (f=31). Bu baglik altinda, kimi 6grenciler pandemi
baslangicinda uzaktan &gretime gegcis siirecinin apar topar ve plansiz yiiriitilmis
olmasimdan sikayetlerini dile getirirken (f=18), kimi 6grencilerse yonetim konusunda
sergilenen zaafin yalnizca baslangi¢c asamasinda olmayip siirecin geneline yayildigin
ve egitimin bu baglamda iyi yonetilemedigini (f=13) ifade etmistir.

Cevrimigi egitim ile ilgili yiriitilen olumsuz degerlendirme kategorilerinden
sonuncusu, katilimeilarin 6zel hayatiyla ilgili demeglerden olusmustur (f=9). Ayrintil
incelendiginde bu baglik altinda kimi 6grencilerin egitim dénemi boyunca aile evinde
kalmis olmaktan sikdyet¢i bulundugunu ortaya koyarken (f=4), kimi deyislerde ise
uzaktan Ogretime erisim i¢in bilisim teknolojisi arac geregleriyle fazlaca icli dish
olmanin kendilerinde artan bir teknoloji bagimlilig1 gelismesine sebebiyet vermis
olmasi problemine deginildigi (f=5) goriilmiistiir.

Ister olumlu ister olumsuz degerlendirme igersin, tiim anlatilar boyunca zaman
zaman goze carpan bir tema da; pandemi sebebiyle acil uzaktan 6gretimin devam
ettigi donemde dahi gelir elde etti§i yar1 veya tam zamanl bir iste ¢alismakta
oldugunu ifade eden demeclerden (f=15) olusmustur. Cevrimigi egitim ile ilgili agik¢a
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yapilmis olumsuz degerlendirmeler kategorisinde beliren tiim temalar ve bunlarin
kodlama sikligina dair veriler Tablo 5’te paylagilmustir.

Tablo 5.
Cevrimigi Egitim ile 1lgili A¢ik¢a Yapilmis Olumsuz Degerlendirmeler.
Tema #Ref v A u
L Gegirdigi Online Egitim Dénemi ile Ilgili olarak... 1132 99 88 187
— sunlarla ilgili olumsuz durumlardan bahsediyor... 420 86 69 155
— derslerle ilgili olarak... 295 80 63 143
— derse girilmemesi konusunu agiyor... 68 23 31 54
b—  ve akranlarinin derse girmediginden bahsediyor. 19 14 5 19
|— ve bunu devam zorunlulugunun olmayigina - ders 13 5 8 13
kayitlarina bagliyor.
VE kendi_sinin derslere ¢ogunlukla girmediginden 36 10 26 36
ahsediyor.
— derslerin pratik imkani sunmayigindan sikayetgi ... 34 20 12 32

F—  ve bunu gelecekteki kariyeri ile ilgili kaygr verici bir

- 16 12 4 16
unsur olarak goértyor.

— dikkat ve odaklanmada zorlandigindan bahsediyor ... 48 25 20 45
L— (aile evinde yagiyor olmaktan &tiirii) 17 8 9 17
— erisim sorunlarindan bahsediyor... 53 29 20 49
akranlarinin erisim sorunlari ... 14 11 3 14

L— cihaz ve internet erigim kisiti sebebiyle... 14 11 3 14
kendisinin erigim sorunlart ... 39 19 18 37
l:cihaz ve internet erisim kisiti sebebiyle... 31 15 16 31
diisiik dijital okuryazarliktan otiird... 8 6 2 8

— iletisim-katilim sorunlarindan bahsediyor... 75 42 22 64
|— ve bunu teknik sebeplere bagliyor. 23 14 9 23
I:ve bunun ders basarisini olumsuz etkiledigini ekliyor 8 5 3 8

ve bunun dgrencilerin davranislari yiiziinden
oldugunu soyluyor.
— sorumlulugun 6grenciye yikilmasindan sikayetini

14 9 5 14

17 12 5 17

belirtiyor.
— ogretim elemanlari ile ilgili olarak ... 48 21 20 41
du§uk dijital okuryazarligin yol actig1 sorunlardan 10 3 7 10
bahsediyor.
|-— etik disi buldugu davranislardan bahsediyor ... 10 6 4 10
L ortaya konan diisiik ¢abadan sikayetgi .... 27 13 13 26

L &zellikle derslerin yalmzca slayttan okunarak

islenmesinden bahsediyor 18 8 10 18

— olgme degerlendirme sistemiyle ilgili olarak ... 37 18 18 36
diisiik sinav giivenligi ve kopya meselesini irdeliyor. 18 8 10 18
yasadig1 teknik sorunlardan sikayetgi. 19 11 8 19
— ozel yasantisi ile ilgili ... 9 5 4 9
I:aile ile kalmis olmaktan sikayetgi. 4 2 2 4
bu siiregte arttigin1 diisiindiigii teknoloji
- - . . 5 3 2 5
bagimliligindan sikayetgi.
— siirecin idari boyutu ile ilgili olarak... 31 17 11 28
I:surecin apar topar baglamasindan sikayetgi 18 14 4 18
slirecin iyi yonetilemediginden sikayetgi 13 5 8 13
— sunlara da yer veriyor... 15 7 8 15
L dénem boyunca para kazandig1 bir iste calisigindan
. 15 7 8 15
bahsediyor
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AS2: Acil Uzaktan Ogretimin Sona Ermesi ve Yiiz Yiize Egitime Doniis
Déneminde Ogretim Siireclerine iliskin Goriis ve Anlatilar

Yiiz yiize egitime doniise dair genel degerlendirmeler

Pandemi déneminde belli bir noktadan itibaren Tiirkiye’deki iiniversiteler saglikla
ilgili gesitli onlemleri almak kaydiyla fiziki olarak 6grencilerin dersliklere gelmesini
gerektiren ylz ylze egitime tekrar baglamiglardir. Ancak bu dénemde bazi dersler
halen tamamen ¢evrimi¢i olarak verilmeye devam edilmistir. Bu boliimde,
ogrencilerin paylastigi anlatilar igerisinde isbu yiiz yiize egitime geri doniis ile ilgili
bahis konusu edilen hususlar incelenmis ve temalar olusturacak sekilde kodlanmstir.

Bu baglamda yiiz yiize egitime doniis ile ilgili genel degerlendirmelerini yansitan
ifadeler incelendiginde (f=95), yiiz yiize egitime doniis konusunda olduk¢a mutlu
oldugunu ve/veya g¢evrimigi egitimin yerini higbir seyin tutamayacagini ima eden
degerlendirmelerin sik oldugu goriilmiistir (f=52). Bu temaya iliskin 6rneklere
asagida yer verilmistir.

Ancak genel degerlendirmelerde, yukarida 6rnekleri verilen temanin tam zitti
bicimde; yiiz yiize egitime doniiste bir ¢esit hayal kiriklig1 yasamis oldugunu ima eden
ogrenci ifadelerinin de yaygin oldugu (f=43) tespit edilmistir. Pandemi déneminin
ardindan yiiz yiize egitime doniise dair genel degerlendirmeler kategorisinde beliren
temalar ve bunlarin kodlama sikligina dair veriler Tablo 6’da paylasiimistir.

Tablo 6.

Yiiz Yiize Egitime Doniise Dair Genel Degerlendirmeler.
Tema #Ref A\ A u
Gegirdigi Yiizyiize Egitime Déniis Siireci ile Ilgili demeglerinde... 262 61 61 122
— genel degerlendirmesini belirtiyor ... 95 45 45 90

|— yuzyuze egitime donmus oldugu igin ¢ok mutlu - yerini
| higbir sey tutamaz

yiizytize egitime doniisle yasadigi hayalkirikligindan
bahsediyor

52 31 21 52

43 16 27 43

YUz yiize egitime doniis ile yasanan ve ortiik ifade edilmis hisler

Yz yuze egitime doniis siireclerine dair paylastiklar1 anlatilarda ortiik olarak yer
verdikleri baz1 spesifik hisleri yorumlanmaya calisildiginda; 6grencilerin olumsuz
olarak degerlendirilebilecek hislerinin (f=64) daha sik telaffuz edildigi ancak bununla
birlikte olumlu hislere de yer verildigi goriilmiistiir (f=17).

Olumlu hisler yansitan ifadeler incelendiginde; bu ifadelerde bahsi gecen olumlu
hislerin tamaminin, yiiz yiize egitime gecisin en basinda yasanan bocalamanin ancak
duruma kisa siirede ayak uydurma gibi bir temay1 teskil edecek bigimde oldugu
gorillmiistiir.
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Olumsuz duygular yansitan ifadeler acisindansa; yapilmig toplam 64 adet
kodlamanin igerisinde beliren temalar; caresizlik (f=15), ¢ekingenlik (f=1), salginin
yarattig1 korku (f=3), ve sosyal yonden izole olmusluk (f=9) hisleri dair olmustur.
Yiiz yiize egitime doniiste yasanan ve Ortiik ifade edilmis olumsuz hisler kategorisinde
beliren temalar ve bunlarin kodlama sikligina dair veriler Tablo 7°de paylasiimistir.

Ayrica, yiiz yilize egitime doniis doneminde egitime yabancilasma cercevesi
igerisinde yorumlanabilecek c¢esitli hislere tekabiil eden ifadelere de (f=36)
rastlanilmis olup; bunlarin derse sirf katilmis olmak i¢in katilma hissi (f=15), egitime
devam etmeye isteksizlik hissi (f=10) ve biirokratik siireglerden yilginlik (f=2)
seklinde kategorilendirilebilecegi anlasilmistir.

Tablo 7.
Yiiz Yiize Egitime Déniiste Yasanan ve Ortiik Ifade Edilmis Olumsuz Hisler
Tema #Ref v A [ ]
Gegirdigi Yiizylize Egitime Doniis Siireci ile Ilgili...
... su olumsuz duygular yansitiyor ... 64 16 31 47
F— ... caresizlik 15 8 7 15
F— ... Gekingenlik 1 1 0 1
b— ... Salginin yarattigi korku 3 3 0 3
... Sosyal Yénden izole Olmusluk 9 1 8 9
... Egitime yabancilagma seklinde yorumlanabilecek ... 36 6 22 28
|— ... derse sirf katilmis olmak igin katilma hissi 15 4 11 15
|: egitime devam etmeye isteksizlik hissi 10 2 8 10
... biirokratik siireclerden yilginlik 2 1 1 2

YUz yiize e@itime doniis ile ilgili yapilan acik degerlendirmeler

Katilimeilar yiiz yilize egitime doniis siirecinde gegirdikleri deneyimle ilgili bazi
acikca ifade edilmis degerlendirmeler de yiiriitmiislerdir. Yapilan igerik kodlamada
galigmasmda bu degerlendirmelerin tamaminin (f=85) olumsuz durumlarla ilgili
oldugu goriilmiistiir. S6z konusu olumsuz degerlendirmelerin; 6gretim siireci (f=21),
ogretim elemanlar1 (f=25), idari sUregler (f=10) veya ozel yasam (f=29) ile ilgili
oldugu anlagilmistir. Yiiz yiize egitime doniis siireciyle ilgili anlatilarda rastlanan
acikca yapilmis olumsuz degerlendirmeler kategorisinde beliren tiim temalar ve
bunlarin kodlama sikligina dair veriler Tablo 8’de paylasiimistir.

Ozel yasant ile ilgili olumsuz degerlendirmeler, bu kategoride en sik rastlanan
tema olmustur (f=29). S6z konusu degerlendirmelerde 6grencilerin sirasiyla 6grenci
yurtlarindaki yasamlarindan sikayet¢i oldugu (f=17), yiiz yiize egitime gegis
sebebiyle hastalia yakalanma ihtimaline dair artan korkularini dile getirdigi (f=10)
ve yiiz yiize egitimin yol agmis oldugu maddi kilfetten sikayetci olduklari (f=2)
gorilmektedir.

Tablo 8.
Yiiz Yiize Egitime Doniis ile llgili A¢ik¢a Yapilmig Olumsuz Degerlendirmeler
Tema #Ref WV A [
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Gegirdigi Yiizyiize Egitime Déniis Siireci ile Tlgili...

L— ... sunlarla ilgili olumsuz durumlardan bahsediyor... 85 29 29 58
— ... 6gretim sureci ile ilgili olarak... 21 9 12 21
‘:derse katilmak igin okula fiziken ulasim konusunda yasadigi 20 8 12 20
sikintilardan bahsediyor
... online egitimden sonra ders surelerinin fazla uzun gelmesi 1 1 0 1
— ... 6gretim elemanlari ile ilgili olarak ...
L . ortaya konan performanstan sikayeti ... 25 9 12 21
l: etik disi buldugu davranislardan bahsediyor 2 0 2 2
ozellikle derslerin yalnizca slayttan okunarak islenmesinden
- 17 9 8 17
bahsediyor
— ozel yasantisi ile ilgili ... 29 14 13 27
|— hastaliga karsi hissettigi korkudan bahsediyor ... 10 8 2 10
ogrenci yurdundaki yasamindan sikayetgi ... 17 6 1 17
ylizylize egitim sonucu maddi agidan sikintiya girdiginden 2 2 0 2
—— siirecin idari boyutu ile ilgili olarak ... 10 5 4 9
L pandemi siireci bitmeden okullarin agilmamis olmasi 7 3 4 7

gerektigini vurguluyor

Yiiz yiize egitime doniis cabasinda dgretim elemanlarma dair yiiriitiilen olumsuz
degerlendirmeler, ekseriyetle ortaya konan performansa yonelik elestirileri (f=25)
icermistir. Bu baglamda, 6gretim elemanlarmin yiiz yiize derslerde dahi dersleri
yalnizca duvara yansitilmis slaytlar1 okuyarak islemesi yoniinde elestiriler (f=17) 6ne
stiriilmiis olup, nadiren de olsa etik dis1 bulunan davranislardan da bahsedilmistir

(f=2).

Ogretim siirecine dair en yaygin beyan edilen olumsuz degerlendirme; dogrudan
derslerle ilgili olmaktan ziyade derse katilmak i¢in okula fiziken ulasim konusunda
yasanan sikimntilara (f=20) dair olmustur. Dersler agisindansa, ¢evrimigi egitim
doneminde ders saatlerinin yar1 yariya kisaltilmasi uygulamasmin kaldirilmasi
anlamma da gelen yiiz yiize egitim siireclerinde uzayan ders saatlerinden sikayet
belirten bir ifadeye (f=1) rastlanmistir.

Son olarak, siirecin idari boyutuna dair one siiriilmiis elestirilerden (f=10) bir tek
ortak tema {iretilebilmistir ve bunun da, 6grencilerin pandeminin kesin olarak bitmis
oldugu anlagilmadan yiiz yiize egitime gecilmesinin aceleci ve yanlis bir idari karar
oldugunu ifade etmesi temasi oldugu goriilmistiir (f=7).

AS3: Pandemi ve Sonrasinda Ogrenenlerin Ogretim Siireclerine fliskin
Goriislerinde Yabancilasma Seviyesine Gore Farklilagsma

Tablo 6’da paylasilmis veriler {izerinden inceleme yiiriitiildiiglinde; yiizylize egitime
dontiste mutluluk veya hayal kiriklig1 yasama hissi ile; yiiksek ve diisiik egitime
yabancilasma seviyesinde bulunma arasinda istatistiki yonden anlaml bir iliski de
bulunmaktadir. Buna gore, Egitime doniiste mutluluktan ziyade hayalkiriklig1 yasama
egilimi egitime yabancilagma seviyesinin yiiksek bulunma egilimiyle beraber artip
azalmaktadir (2 = 4.727; p < .05).
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Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu arastirmada, egitim fakiiltesinde 6grenim goéren &gretmen adaylarinim COVID-19
kiiresel pandemisi boyunca acil wuzaktan Ogretim yontemiyle siirdiiriilen
yiiksek6grenim ve bunu takiben yasanan yiiz yiize egitim-6gretime doniis siireglerine
iliskin deneyimlerini aktaran anlatilar okula yabancilasma teorik ¢ergevesi
baglaminda incelenerek betimlenmeye ¢alisilmigtir.

Paylagilan hikayelerde gelecegin Ogretmenleri olan bu &grencilerin, yasanan
olaganiistii durumlara dair hem uzaktan 6gretim boyunca hem de okullara doniisiin
basladig1 bu dénemin sonrasina iligkim olumlu ve olumsuz hislerini kimi zaman o6rtiik
bicimde ifade ettigi, kimi zamansa agik¢a degerlendirmelerde bulundugu
goriilmiistiir. Ortiik veya aleni bigimde ortaya konan tiim ifadeler incelenerek i¢ adet
arastirma sorusuna yanit aranmustir. Bu arastirma sorulari (1) Ogrencilerin dénem
boyunca deneyimledikleri acil uzaktan 6gretim siireglerine iliskin goriis ve anlatilari
nasildir, (2) Ogrencilerin acil uzaktan 6gretimin sona ermesi ve yiiz yiize egitime
doniis déneminde Ogretim siireclerine iliskin goriis ve anlatilar1 nasildir ve (3)
pandemi ve sonrasinda dgrenenlerin 6gretim siireglerine iliskin goriis ve anlatilar,
yabancilagma durumlarina gore farklilasmakta midir seklinde formiile edilmistir.

Acil uzaktan 6gretim donemine dair degerlendirmelerde 6grenciler her ne kadar
sebat, zamanla aligma, yeni bir deneyim yasamanin sundugu mutluluk gibi olumlu
hisler beyan etseler de; dénem boyunca agirlikli olarak endise, ¢aresizlik, sosyal
yonden izole olmusluk, cekingenlik, yorgunluk yahut istenmeyen rehavet gibi
olumsuz hisleri yogun olarak yasadigi goriilmektedir. Anlatilar boyunca bu olumsuz
hislerden cevrimi¢i egitimden dolayr artik iiniversite okuyor gibi hissetmeme,
sinavlarda yasanan kopya problemlerinden 6tiirii okuldan soguma; gerek bu sebeple
gerekse 6gretim elemanlarinin sergiledigi olumsuz davraniglar nedeniyle adaletsizlik
hissine kapilip egitim siirecine kargi tavir alma gibi ornekler dogrudan egitime
yabancilasma cercevesinde degerlendirilmistir. Ancak, cevrimici egitim donemi
boyunca yasandig ortiik bicimde ima edilmis bu hislere dair kodlama referanslarinin
ogrencilerin okula yabancilagma skorlaria gore dagilimlari incelendiginde, bilhassa
olumsuz hislere dair kodlama dagilimlarmin yiiksek veya diisiik yabancilagsma
seviyesi ile herhangi bir iligki kurulamayacak sekilde dengeli dagildigi kararina
varilmistir. Benzer sekilde yapilan arastirmalar acil uzaktan 6gretim uygulamasi ile
diinyanin bir ¢ok yerindeki 6grencilerin erisebilirlik, sosyal izolasyon gibi siklikla
goriilen sorunlara sebep oldugunu gostermekte, ancak bu durum dogrudan
yabancilasma ile iligkilendirilmemektedir (Ali, 2020). Yani; yabancilasma skoru ister
yiiksek ister diisiik olsun, tiim 6grencilerin pandemi boyunca yaganan uzaktan dgretim
deneyimlerinde asag1 yukar1 benzer hikayelerin 6znesi oldugu, benzer olumsuz hisler
yasadigi yorumu yapilabilir (Crawford vd, 2020; Sahu, 2020). Archer (1994)
¢alismasinda 6nerdigi gibi, olumlu hisler bakimindan yabancilagsma seviyesi diisiik
ogrencilerin yasanan uzaktan ogretim siireciyle ilgili anlatilarinda daha optimist bir
bakis agisina sahip oldugu da iddia edilebilir. Benzer durum; ¢evrimigi egitimle ilgili
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hem acikea ifade edilen degerlendirmeler hem de genel kanilara dair kodlamalarda da
gbze carpmakta olup, yiiksek ve diisiik yabancilasma seviyelerine gore birbirinden
ayrilmis yaklasik olarak ayni boyuttaki iki grupta &grencilerin gevrimigi egitimi
yaklasik olarak benzer kodlama referansi sayisiyla olumsuz ifadelerle andigi
gorilmektedir. Diisiik yabancilagsma grubunun sahip oldugu iddia edilebilecek
optimist bakis acist bu baglamda, ¢evrimigi egitime dair genel degerlendirmelerde
olumlu veya nétr ifadelerin bu grupta nispeten daha yaygin oldugu bir tablonun
olugsmasmi saglamistir. Buradan hareketle bulgularin 6zellikle acil uzaktan 6gretim
s0z konusu oldugunda okula yabancilasmanin egitimi oldugundan da kétii algilama
ile alakali olmaktan ziyade, iyimser bir bakis ag¢is1 takinmada basarisizlikla alakali
oldugu sonucuna gotiirdiigii sdylenebilir.

Cesitli galigmalarda oldugu gibi (Jethro, Grace & Thomas, 2012; Simamora, 2020)
Ogrencilerin acil uzaktan gretim siirecine dair hikayelerinde agikca ortaya koyduklari
birtakim degerlendirmelerin agirlikli olarak olumsuz yoénlere deginmesine ragmen
olumlu ifadelere de yer verildigi gérilmistiir. Bir 6nceki paragrafta bahsi gecen
optimist yaklagim teorisini dogrular bi¢imde; olumlu ifadelerin diisiik yabancilasma
grubuna mensup Ogrencilerce nispeten daha sik telaffuz edildigi goriilmiistiir. S6z
konusu bulgu Morinaj ve digerlerinin (2017) ¢alismasindaki verilerle tutarlilik
gostermekte ve Ogrencilerin iyi olma halleri ile de iliskilendirilmektedir. Pandemi
donemine global Olgekte artan anksiyete, yalnizlagsma gibi durumlar gbéz Oniinde
bulunduruldugunda optimist goriis belirten 6grencilerin iyi olma durumlarinin yerinde
oldugu ¢ikariminda bulunulabilir.

Ogrencilerce listelenmis bircok olumlu degerlendirme arasindan en ¢arpici olant;
videoya kaydedilen dersleri tekrar izleyebilmenin 6grenciler nezdinde yarattigi fayda
duygusu olmustur. S6z konusu degerlendirmenin yiiz yiize egitime gecisten sonra
yapilmis olmasi bilhassa Gnemlidir, zira burada bir karsilastirma s6z konusudur.
Ogrencilerin yabancilasma skorlar1 ister diisiik ister yiiksek olsun, ogretim
elemanlarmm bu olaganiisti durum altinda sergiledigi ¢abayi, c¢evrimigi egitim
boyunca bilisim teknolojisi arag gereglerini kullanmanin sundugu birtakim faydalar
ve Ozellikle de 6zel yasamlari agisindan uzaktan 6gretim boyunca elde ettikleri
rahatlik hissini kiymetli bulduklarini agik¢a ifade etmislerdir.

Pandemi ddneminde uzaktan 6gretime dair anlatilarda agik¢a ifade edilmis
olumsuz degerlendirmeler yabancilasmadan bagimsiz olarak incelendiginde; derslere
hem devam hem de katilim agisindan biiyiik sorunlar yasandigi, kimi 6grencilerin
derslere saglikli erisim i¢in gereken cihaz ve internet baglantisi ihtiyaglarini saglama
konusunda sikintiya diistiigii, ev ortaminda derslere odaklanmada zorluklar yasandigi,
simnavlarda hem kopya olaylar1 hem de teknik problemlere dair elestiriler dile
getirildigi gibi sonuglar géze ¢arpmaktadir. Ogrencilerin derslere devam gosterseler
dahi kattlm ve etkilesim noktasinda problemler yasamasi sorunu goz ardi
edilmemelidir. Zira Alyares ve digerlerinin (2022) ¢alismasinda COVID-19
pandemisi sonrasinda Ogrencilerin ¢evrimigi O6grenme ortamlarmna iligkin tatmin
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seviyelerini etkileyen faktorleri arastirmistir. S6z konusu c¢alismada 17-22 yas
arasindaki Ogrencilerin &zellikle senkron derslerde 6gretim elemani tarafindan
desteklenmelerinin 6grenenlerin 6z-dlzenleme ve 6zgiivenine katki saglayarak kendi
kendine 6grenmelerine katki sagladigi ortaya konmustur. Anlatilarda tiim bunlarin
yani sira; 0gretim elemanlarina yoneltilmis olumsuz ifadelere de yer verilmis olup,
sahip olduklari diisiik dijital okuryazarlik ve 6zellikle de derslerin ekrana yansitilan
Powerpoint slaytlarindan okunarak gegistirilmesi gibi durumlardan bahsedilmistir.
Yapilan aragtirmalarda acil uzaktan 6gretimde gerek bilgi ve iletisim teknolojilerine
erigimin giigligii gerekse Ogretim elemaninin bilisim teknolojisine adaptasyonda
basarisizligini ortaya koyan gok sayida drnek literatiirde mevcuttur. Bu gibi nedenlerle
Mushtaq ve digerleri (2023) Pakistan drneginde yiiriittiikleri ¢alisma sonucu ¢evrimigi
araglarin yiiz-yiize egitimin yerini asla alamayacagini vurgularken (Tanveer vd,
2020), Mahamad, Azlan ve Rivadeneira (2022) ise Malezya’da bu gibi durumlarin
ogrencilerde motivasyonu olumsuz etkiledigini belirtmistir.

Hikayelerde kendine yer bulan olumsuz degerlendirmeler yabancilagsma
perspektifinden incelendiginde, beklenenin aksine, bu ifadelerin neredeyse her
kategoride yabancilagsma skoru diisiik 6grenciler tarafindan daha sik dile getirildigi
anlasilmistir. Yani, 6zellikle egitim siirecine dair daha incelikli elestiriler —6rnegin,
derslerde hissedilen 6gretim elemani ve akranlar arasindaki iletisim kopuklugu,
uygulamali calisma eksikligi, Ogretim elemanlar1 tarafindan sergilenen diisiik
performans, cihaz erisimi/baglanti kalitesine dayali teknik sorunlar yahut 6lgme ve
sinav sistemine dair sorunlara dair detayli tim degerlendirmeler—bilyiik oranda diisiik
yabancilagma grubundan gelmistir. Buna istisna olarak gosterilebilecek tek tema;
ogrencilerin kendilerinin sahsen derslere girmediklerini itiraf ettikleri bir kategoridir,
zira bu tanima uyan ifadeler agirlikli olarak ylksek yabancilasma seviyesine sahip
ogrencilerce sarf edilmistir. Dolayisiyla bu tabloya, okula yabancilagmanin ¢evrimigi
egitimde Oncelikli olarak, tim diger problemlerin hissedilmesine ve ifadeye
dokiilmesine olanak dahi tanimayacak sekilde, 6grencinin derslerden tamamen
kopmasi ve devamsizliga yol agmasi gibi bir duruma sebebiyet veriyor oldugu yorumu
getirilebilir. Pandemi esnasinda yabancilasma konusunu inceleyen literatiirdeki az
sayida c¢alismalar (Biwer vd., 2021; Rasheed, Kamsin & Abdullah, 2020)
incelendiginde; 6grencilerin kendi 6grenme siireglerini diizenleme, dikkat, efor ve
zaman yonetimi gibi kapasitelerinin pandemi 6ncesi déneme gore genel manada
azaldig1 ve bu sebeple 6grencilerin bireysel ¢alisma siirelerinin uzadigi gibi tespitlere
rastlanmis; bu sonuglar izolasyon ve yabancilagsma kavramlari ile iligkilendirildigi
gorlilmii; ancak bu iddialarla ilgili dogrudan oOlglimler yapilmadigi da not
diisiilmiistiir. Dolayisiyla, eldeki calismadaki bulgularin gelecekte yabancilasma
konusunda yiiriitilebilecek ¢alismalara yol gostericilik etmesi beklenmektedir ve bu
konuda yapilmig yorumlar test edilmeye muhtagtir.

Eldeki calismada yiiksek yabancilagma sahibi 6grencilerin, derslerle ilgili olumsuz
durumlar1 bizzat yasamis olsalar dahi bunlari dile getirmeye deger bulmamis
olabilecekleri ihtimali de unutulmamalidir. Ancak bu ihtimalin daha kuvvetle
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degerlendirilmesi i¢in, ayni &grencilerin yiiz yiize egitime doniis siireglerine dair
ifadelerine de g6z atilmasi, belli Olciide karsilastirmali bir analiz yirutilmesi
gerekliligi hissedilmistir.

Yiz ylize egitime donilis noktasina gegcildiginde; oncelikle dgrencilerin genel
degerlendirmeleri g6z Oniine alinmuistir. Burada olumlu ve olumsuz olarak
degerlendirilebilecek iki tema kategorisi oOne c¢ikmustir. Bir kistm Ggrenci
anlatilarinda, yiiz yiize egitime doniisten olduk¢a mutlu oldugunu ve yiiz yiize
egitimin yerini higbir seyin tutamayacagin ifade etme egilimi gosterirken; yine
neredeyse bunlara yaklasan sayida ifadede de yiiz yiize egitime doniis sonrasi yagsanan
bir hayal kirikligi hissine de isaret edilmistir. Yapilan diger calismalarda da
ogrencilerin bu baglamla iki kutuplu yanitlar verdikleri, bazilarim giivenlik, rahatlik,
ekonomik nedenler ve daha fazla zamana sahip olmak gibi gesitli sebeplerle ¢evrimigi
ogrenmeyi tercih ettigi, bazilarmin ise uzaktan 6grenmeyi sinif arkadaglari ile
Ogretmenler arasinda etkilesimin yetersizligi, Ogretmenden yeterli geribildirim
alamama, konsantrasyon giicliigii veya internet baglantisi gibi sebeplerle geleneksel
siniflara donmek istedikleri ortaya cikmistir (Sevy-Biloon, 2021). Yabancilasma
skorlar1 agisindan bu kategorilerde yer alan ifadelerin dagilimlar1 incelendiginde
egitime yabancilagma ile yiiz yiize egitime doniiste yasanan hayal kiriklig1 arasinda
bir iliski oldugu, hayal kiriklig: ifadelerinin ¢ogunun yiiksek yabancilasma grubundan
geldigi, yiiz yiize egitime doniise sevinen ifadelerin ¢cogunun ise diisiik yabancilasma
grubundan geldigi gozlemlenmistir. Yiriitillen ki-kare istatistigiyse; s6z konusu
iliskinin tesadiif olamayacagi noktasinda 6nemli bir bulgudur. Buradan varilabilecek
sonug, herhangi bir nedensellik iddiasinda bulunulmaksizin, yiiz yiize egitime doniiste
yasanan hayal kirikligi hissinin okula yabancilasma seviyesiyle dogrudan bir iliski
icerisinde oldugudur. Bu noktada Ogretim elemanlar1 ve {niversitelere 6nemli
gorevler diismektedir. McIntyre ve digerleri (2023) yaptiklari ¢alismada pandemi
doneminde miihendislik 6grencisi olan bireylerin anlatilarini uzun siireli olarak
incelemistir. ilgili ¢alismanin bulgular1 6grencilerin pandemi ile birlikte yasanan
degisim sebebiyle strese girdikleri ve istenmeyen sekillerde egitimden koptuklarini,
bu durumun yiiz ylize egitime doniiste de devamlilik gosterdigini sergilemis, ortiik
bigimde yabancilagma kavramina isaret etmistir. Ancak uzun siireli yapilan bu
calismada ayni Ogrencilerin kurumlar1 ve danismanlarindan beklenilen destegi
almalarinin okulla aralarindaki baglari giiclendirdigi anlamini tasiyan ifadeler de
bulunmaktadir. Yabancilasma ve yiiz ylize egitime doniiste yasanan hayal kirikligi
iligkinin dogasmin anlasilabilmesi, sebep-sonu¢ baglantilarinin kurulabilmesi ve
bunlarla miicadele edecek miidahalelerin gelistirilmesi i¢in daha ayrintili incelemelere
ihtiyac olabilir. Ancak eldeki arastirmadaki yanit dagilimlari incelendiginde buradan
¢ikarilabilecek onemli bir sonucun, konu en azindan yiiz yilize egitime dair hayal
kirikliklarini dile getirme noktasma geldiginde yabancilagmis 6grencilerin sozlerini
sakimadiklar1 ve en az diger gruptaki yiiz yiize egitime doniisten memnun dgrenciler
kadar sz alma egilimi gosterdikleridir. Dolayistyla, bir 6nceki paragrafin sonunda ele
almmis olan, yabancilasmis 6grencilerin olumsuz durumlari deneyimliyor olsalar da
sessiz kalmalar1 ihtimali bu yorum uyarinca zayiflamaktadir.
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Anlatilar boyunca yiiz yiize egitime doniis siireciyle ilgili ortiik bigimde ifade
edilmis hisler igeren ifadeler incelendiginde c¢aresizlik, ¢ekingenlik, salgma yonelik
korku ve hatta sosyal yonden izole olmusluk gibi olumsuz hislerin yine belli miktarda
ifade edildigi goriilmektedir. Bunlardan o6zellikle sosyal yonden izole olmusluk,
bilhassa yabancilagmig d6grenciler grubunda ¢ok daha sik ifade edilmis bir durumdur.
Bu 6grencilerin yiiz yiize egitime doniiste akranlariyla kaynagma konusunda sikintilar
¢ektigi anlasilabilir. Her grupta telaffuz edilen ancak o&zellikle yabancilagmis
ogrencilerin dile getirdigi hisler arasinda, yiiz yiize derslere sirf katilmis olmak igin
katilma ve egitime devam etme konusunda genel isteksizlik de yer almaktadir. Benzer
bulgulara sahip olan Hamza ve digerleri (2021) universitelerde sosyal izolasyon
sebebiyle etkilenen &grencilerin ruh sagliklarinin desteklemesi ve pandemi 6zelinde
onem ve miidahaleleri egitim sisteminin bir parcasi haline getirmeyi énermistir.

Carpici bir nokta, her ne kadar azimsanamayacak sayida 6grencinin genel olarak
yiiz yiize egitime donis konusunda olumlu degerlendirmeler iceren ifadeleri
bulunuyor olsa da; ortiik ifade edilmis olumlu hisler bakimindan belirgin bir temanin
tespit edilememis olmasidir. Yani &grencilerin yiiz yiize egitime donils konusunda
sahip olduklar1 mutluluk, yiiz yiize egitime dair yogun ifade edilen ve benzersiz
bicimde kategorilendirilebilecek belirli sebeplere bagli olmaktan ziyade, ¢evrimici
egitim déneminin o veya bu sekilde sona ermis olmasi, sosyal birlesme gibi sebeplere
bagli bir mutluluk olarak da anlasilabilir.

Ogrenciler anlatilarinda acik¢a ortaya koyduklar1 degerlendirmelerde yiiz yiize
egitime dair kendi kategorisinde ele alinmaya deger olumlu ifadeler kullanmaktan
kagmmustir. Yiiz yiize egitime doniisten mutluluk duydugunu ifade eden ¢ok sayida
ogrenci olsa da, yiiriitiilen degerlendirmelerin genelde olumsuz durumlarla iliskili
olmasi dikkat ¢ekicidir. Bu olumsuz durumlarin neler olduguna géz atildiginda;
ozellikle 6zel yasantiya dair olumsuz durumlara oncelikli olarak yer verildigi
goriilmektedir. Yiiz yiize egitime doniis yapan Ogrenciler, dgrenci yurtlarindaki
yasamlarindan sikdyet¢i olmus, bu durumun bilhassa yabancilasmis Ogrenciler
nezdinde daha sik ifade edildigi goriilmistiir. Yabancilasmadan bagimsiz olarak, yiiz
yiize egitime dair her 6grenci grubu tarafindan ifade edilen diger bir olumsuz
degerlendirme kategorisi ise, derslerin islendigi smiflara ulasim ile ilgili sebeplere
dayanmaktadir. Fiziki zorunluluklar géz ardi edilecek olursa, son olarak 6nce ¢ikan
dikkate deger bir diger tema ise, gretim elemanlarinin sergiledigi performansa dair
elestirilerdir. Ogrenciler dgretim elemanlarinin derste diisiik performans sergiledigini
anlatilarinda agikga ifade etmis ve buna gerekge olarak da yiiz ylize derslerde dahi
egitimin yalnizca duvara yansitilmis slaytlarin okunmasi bigiminde cereyan etmesini
gostermistir.

Toparlamak gerekirse, 6gretmen adaylari acil uzaktan 6gretim surecine dair
anlatilarinda yogun olarak olumsuz hisler aktarmig yahut olumsuz degerlendirmelerde
bulunmus olsa da, birtakim olumlu hisler ve degerlendirmeler de yok degildir.
Yabancilasma puani yiiksek 6grencilere dair en carpici tespit ise, uzaktan 6gretim
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sirecinde derslere devam etmeyisleri olmustur. Yiiz yiize egitime doniiste
ogrencilerin genel anlamda mutlu oldugu anlasilsa da, bilhassa yabancilagmis
ogrencilerin bir hayal kiriklig1 yasadigi goze carpmaktadir. Acil uzaktan &gretim
stirecinin bu 6grenciler i¢in egitimden tamamen bir kopus teskil ettigi, yiiz yiize
egitime doniisiin bu kopus halinin ortadan kaldirilmasi ve s6z konusu 6grencilerin geri
kazanilmasi i¢in dnemli bir firsat sunmasia ragmen bu firsattan faydalanilamadigi
anlagilabilir. Yabancilasmis 6grencilerin yiiz ylize egitime dair hayal kirikligina
ugrama gerekgelerinin neler olduguna dair ipuglari incelendiginde, 6grenci yurdu
kosullar1 énemli bir unsur olarak géze carpmaktadir. Egitimin tiim &grenciler igin
daha faydal1 bir nitelige biirtinebilmesi igin aktif 6grenme yontemlerinin uygulamaya
konmasi ve derslerin PowerPoint slaytlar1 iizerinden islenmesi sorunun {izerine
gidilmesi gerekmektedir. Aksi takdirde, 6zellikle yabancilasmis 6grencilerin sikga
ifade ettigi gibi, derslere gelmis olmak igin gelme hissi ortaya ¢ikmaktadir. Tim bu
bulgularm, pedagoji ilkelerinin AR&GE laboratuvar1 olarak tabir edilebilecek,
Ogretmen yetistirme misyonu Ustlenmis, egitim fakdiltesi kimligini tagiyan bir
kurumun kosullarina iliskin olmasi ise ¢arpict ve ders niteliginde bir olgudur. Bu
nedenle isbu arastirmanin sonuglar1 normatif acidan da degerlendirmeye agiktir.

Arastirma Etigine Dair Hususlar

Yazarlar, bu arastirmanin tim asamalarinda bilimsel etik kurallarmin ihlal
edilmediginden emin olmak igin ellerinden gelen ¢abayi sarf etmis oldugunu beyan
eder. Ayrica bu dogrultuda Trakya Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler
Arastirmalart Etik Kurulu’na bagvuruda bulunulmus ve kurulun 08.09.2021 tarihli
toplantismmin 07/12 numarali karar1 uyarinca arastirmanin yiiriitiilmesinde etik
bilimsel standartlar agisindan sakinca bulunmadigi konusunda beyani elde edilmistir.

Cikar Catismasi Beyani

Yazarlarin  beyan etmek istedigi herhangi bir ¢ikar catismasi durumu
bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Alienation is a complex concept with consequences for individual and social well-
being. It involves feeling detached from oneself, others, or society. In social life,
alienation appears as isolation and exclusion from social groups. Personal alienation
is disconnection from one's thoughts, emotions, or values. In education, alienation can
mean feeling disconnected from the learning process, curriculum, or educational
institutions. Causes of education-related alienation include formal education systems,
ineffective teaching methods, overwhelming curriculum, and lack of student
engagement. Alienation leads to reduced motivation, academic performance, and
increased dropout rates. Withdrawal from education, absenteeism, and disinterest also
indicate alienation. Alienation can result in aggression, withdrawal, anxiety,
depression, and increased dropout rates. Students experiencing alienation engage less
in prosocial behaviors and are more prone to risky behaviors. Alienation influences
students' career choices and overall well-being, contributing to social problems like
decreased productivity, crime rates, and economic inequality. The COVID-19
pandemic exacerbated alienation in education, causing social isolation, lack of
motivation, anxiety, and digital divide issues. This study explores the emergency
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remote teaching (ERT) experience during the pandemic, focusing on teacher
candidates' narratives and relating it to school alienation. The aim is to provide
insights for future remote education designs and transitions from traditional to remote
education. Therefore, the following research questions have been formulated. In the
context of the COVID-19 pandemic: (a) What are the views and narratives of students
regarding the emergency remote teaching period they experienced throughout the
pandemic? (b) What are the views and narratives of students regarding their education
during the period when ERT ended and face-to-face education resumed? (c) Do the
views and narratives of learners regarding the teaching processes differ according to
their sense of alienation during and after the pandemic?

For answering the research questions, the narrative inquiry model, based on the
qualitative research paradigm, has been followed. In narrative research, purposeful
sampling is the most suitable sampling method because it allows the researcher to
consciously select participants or situations in order to obtain rich and detailed
variations related to the phenomenon under investigation. Therefore, the sampling
process in this study consisted of two stages. In the first stage, participants were
determined using purposive sampling to represent the students of the Faculty of
Education at Trakya University. The Student Alienation Scale was administered to a
total of 544 students, including 167 males and 377 females, and the scores obtained
from this scale were analyzed. Based on the sample size, cutoff points were
determined according to percentile intervals, and a range was left. Students in the
upper and lower percentiles in terms of alienation scores were contacted specifically.
In the second stage, among the informed participants, those who anonymously
answered a single open-ended questionnaire were included in the study as high (f=91)
and low (f=99) alienation score groups. The study group, consisting of a total of 190
participants who submitted their written responses and voluntarily agreed to
participate in the second stage, constitutes the sample of this research. In the data
collection process, the Student Alienation Scale developed by Caglar was used to
measure students' negative attitudes towards school and learning activities and to
determine the level of alienation. The scale, designed as a 5-point Likert scale and
consisting of 20 items, aims to identify feelings of weakness, anomie, isolation, and
meaninglessness. The collected data were subjected to thematic coding in the
document review process using the NVivo 10 for Windows analysis software, within
the framework of a qualitative data analysis approach. Necessary categorizations were
made to track themes that emerged in the entire sample group as well as separately in
the high and low alienation groups within the sample. Furthermore, to determine
whether certain values found in different coding references between separate groups
constituted a statistically significant difference, chi-square tests were conducted.

Findings have revealed that, although teacher candidates have expressed intense
negative emotions and evaluations regarding the emergency remote education
process, there are also some positive emotions and evaluations present. The most
striking observation regarding students with high alienation scores is their lack of
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attendance during the remote education process. While it is understood that students,
in general, are happy about the return to face-to-face education, it is evident that
particularly alienated students experience a sense of disappointment. Despite the
opportunity for the return to face-to-face education to eliminate the state of
disconnection caused by the emergency remote education process and to regain these
students, it can be understood that this opportunity has not been capitalized on. When
clues about the reasons behind the disappointment of alienated students regarding
face-to-face education are examined, student dormitory conditions stand out as a
significant factor. In order for education to become more beneficial for all students, it
is necessary to implement active learning methods and address the issue of relying on
PowerPoint slides for teaching. Otherwise, as frequently expressed by alienated
students, there emerges a sense of attending classes merely for the sake of attendance.
The fact that all these findings relate to the conditions of an institution that assumes
the mission of teacher training, resembling a research and development laboratory for
pedagogical principles, and carrying the identity of a faculty of education, is a
remarkable and instructive phenomenon. Therefore, the results of this research are
open to evaluation from a normative perspective as well.
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Bu ¢alismamn amaci lise dgrencilerinin  dijital oyunlarla elde ettikleri 21. yiizyil
becerilerine iliskin algilarimin olgen gegerli ve giivenilir bir dlgme aract gelistirmektir.
Calismanin grubunu bir Anadolu lisesinde 6grenim gormekte olan 9,10 ve 11. Sinif olan toplam
267 égrenci olusturmaktadir. Gergeklestirilen ¢calismada gelistirilen dlgegin yapisinin ortaya
konulmast ve dogrulanmast i¢in Acimlayici Faktor Analizi, madde analizi, giivenilirlik ve tekrar
test analizleri yapilmistir. Yapilan analizler sonucunda faktor yiikleri .65 ve .91 arasinda olan
23 maddeli 5 faktorlii bir dlgme aract olusmustur. Bu faktorler Elestivel Diisiinme, Isbirligi,
Problem Cozme, Yaratici Diisiince ve Iletisim’dir. Gelistirilen Olcegin agimlayict faktor
analizleri sonucunda elde edilen uyum indeks degerleri yeterli ve kabul edilebilir aralikta
bulunmugstur. Alt-iist grup ortalamalart farklt ve anlamli oldugu gorilmiistiir. Arastirma
sonucunda Lise Ogrencilerinin Dijital Oyunlarla Elde Ettikleri 21. Yiizyil Becerilerine Iligkin
Algi Olgegi’nin gegerli ve giivenilir bir 6lgme aract oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: 21. yiizyil becerileri, dijital oyun, éicek gelistirme.

High School Students' Perception Scale of 21st Century Skills
Acquired Through Digital Games

Abstract

The aim of this study is to develop a valid and reliable measurement tool that measures
high school students' perceptions of 21st century skills acquired through digital games. The
study group consisted of a total of 267 9th, 10th and 11th grade students studying in an
Anatolian high school. Exploratory Factor Analysis, item analysis, reliability and retest
analyses were conducted to reveal and validate the structure of the scale developed in the study.
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As a result of the analyses, a 5-factor measurement tool with 23 items with factor loadings
between .65 and .91 was formed. These factors are Critical Thinking, Collaboration, Problem
Solving, Creative Thinking and Communication. The fit index values obtained as a result of the
exploratory factor analysis of the developed scale were found to be adequate and within the
acceptable range. The lower-upper group averages were found to be different and significant.
As a result of the research, it was determined that the Perception Scale of High School Students'
21st Century Skills Acquired through Digital Games is a valid and reliable measurement tool.

Keywords: 21st century skills; digital gaming; gaming addiction; scale development.

Giris
Teknolojik gelismelerle birlikte geleneksel oyun kavramui, araglar1 ve yontemleri
degisim gostermistir. Bununla beraber dijital oyun kavrami ortaya ¢ikmis ve
geleneksel oyunlar tarihteki yerlerini dijital ortamlarda iiretilmis olan oyunlara
birakmistir (Ilgaz & Abay, 2020). Ayni etkinin dzelikle geng yas grubunda bulunan
bireylerde daha ¢ok oldugu s6ylenebilir (Mustafaoglu & Yasaci, 2018). Teknoloji
caginda dogup biiyiiyen bireylerde teknolojiyi kavramalarinin daha kolay oldugu
goriiliip, bu olayn dijital oyunlar i¢in de gegerli oldugu bilinmektedir (Pala & Erdem,
2011). Dijital oyunlarin kendi i¢lerinde barindirmis olduklari cezbedici etkenler dijital
oyun kullanicilarmin dikkatini ¢ekmekle beraber dijital oyun kullanimini arttirmistir
(llgaz & Abay, 2020). Dijital oyunlarin kullaniminin artmasiyla beraber dijital
oyunlarin, asir1 ve kontrolsiiz kullanimi da ortaya ¢ikmistir (Yalgin Irmak & Erdogan,
2016). Olumsuzluklara ragmen, yapilan bir aragtirma, 12-18 yas grubundaki
bireylerin dijital oyun oynama aktivitelerinin, bilgi okur yazarlignin gelisimine
olumlu bir katki sagladigin1 gostermistir (Broussard, 2012; Hazar, Tekkursun,
Dalkiran, 2017). Dijital oyunlarin giiniimiiz bireylerinden istenen bazi becerileri

ogrenmesinde veya gelistirmesinde kullanicilara katkisinin oldugu da goriilmektedir.
(Gros, 2007; llgaz & Abay, 2020).

Dijital oyunlarin gelistirilme siirecinde, oyun yazarlar1 ve gelistiricileri tarafindan
belirlenen etkinliklerin amaglar1 ve bu amaglar dogrultusunda ongériilen odiiller
bulunmaktadir. Bu sekilde gelistirilen oyunlar kullanicilara segme ve segilme
secenekleri sunup, kullanicilarla oyunlar arasinda etkilesim imkani saglar.
Kullanicilara belirlenmis bir simiilasyon yerine, kullanicilarin kendi se¢imlerine
dayali bir deneyim sunulmaktadir (Clark vd., 2016).
Bu baglamda, oyun igeriklerinde gergek hayat sorunlarina odaklanma egilimi
artmistir. Hatta tip, egitim ve ogretim gibi alanlarda, kullanicilar lizerinde davranisg
degisikligi saglamak amaciyla dijital oyunlar gelistirilmeye baglanmigtir (Sandbrook
vd., 2015). lIyi tasarlanmis dijital oyunlarin kullanicilara egitim kurumlarinda
aldigindan daha fazla katkisinin oldugu ve hatta bazi dijital oyunlarm derin 6grenme
yaratan problem ¢6zme alanlar1 olusturdugu kanisina ulasilmistir (Mayer, 2019).

Giiniimiizde dijital oyunlarin siirekli olarak evrim gegirmesi, ilgi ¢ekici
deneyimler sunmalarini, etkilesimli 6grenme ortamlarini desteklemelerini ve
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isbirligine dayal1 6grenme etkinliklerini desteklemelerini miimkiin kilmaktadir. Bu
nedenle popiilerlikleri siirekli artig gosteren dijital oyunlar sosyal, kiiltiirel, ekonomik
ve teknolojik anlamda bir gili¢ haline gelmis ve dijital oyunlarin gesitli alanlarda
uygulamalar1 ve etkileri incelenmeye baglanmistir (Anastasiadis vd., 2018). Dijital
oyunlarin gelmis oldugu noktada kullanicilarina belirli alanlarda katki sagladiklari
goriilmiis, bunun bir sonucu olarak ABD’de askeri egitim goren kisiler igin “stratejik”
tabanli oyunlar gelistirilmistir (Ilgaz & Abay, 2020). igeriklerinin ve tiirlerinin
(Strateji, Birinci sahis, Takim tabanli, Cok oyunculu vb.) birbirlerinden farklilik
gostermesi dijital oyun kullanicilarinin aslinda onlardan giiniimiizde beklenen 21.
yiizyll becerilerini dijital oyunlart kullanirken veya bu ortamlarda zamanlarini
gecirirken aktif bir sekilde kullanmalarmi saglamaktadir (Gros, 2007). Akademik
alanda yapilan bazi caligmalar 21. yiizyll becerilerinin egitime uygulanmasi
noktasinda dijital oyunlarin tercih edildigini ortaya koymustur (Hovious, 2015).
Osman ve Lay (2018) tarafindan yapilan ¢alismada Malezya Kimya Dijital Oyunlari
modiiliiniin 6grenim goéren kimya &grencilerinin 21. yiizyil becerileri iizerindeki
etkisini incelemeyi amaglamistir.

Partnership for 21st Century Skills’e gore 21. yiizyil becerileri “problem ¢dzme,
yaraticilik ve yenilenme, elestirel diisinme, is birligi, iletisim, teknoloji ve bilgi
okuryazarligi, esneklik, olay ve durumlara uyum saglayabilme, gereken zamanlarda
uyum saglayabilme ve finansal okur yazarlik” olarak tanimlanmaktadir (Lay &
Osman, 2018). Bu beceriler yasammmiza girmekle beraber gen¢ bireyleri yasama
hazirlar. Bununla beraber hayata hazirlarken onlarin hangi beceriler ile donatilmasi
gerektigini de belirler. Giinlimiizde insanlarin kendi yasantilarin1 karsilayabilmeleri
icin belirli bilgi ve beceri donanimlarma sahip olmalar1 gerekmektedir (Seferoglu &
Akbiyik, 2006).

Modern insanlarinin ¢aga ayak uydurabilmeleri i¢in yeni diisiinme becerilerine
uyum saglamalari zorunlu hale gelmistir (Seferoglu, 2002). Egitimin yasam boyu
devam etmesiyle beraber ginimiz egitim kurumlarinin 6nemi artmistir. Egitim
kurumlarinda 6grencilerin ezber yerine diisiinme becerilerini kullanmalart
beklenmektedir (Semerci, 2003). Bu beklentiler goz oniine alindiginda elestiren,
diistinen, yaratici fikirler iireten, bilgiye kendi baslarina ulasan, 6grencilere 21. yiizyil
becerileri kazandirilmaya calisilan bir egitim programi hazirlanmaktadir (Seferoglu &
Akbiyik, 2006).

Ote yandan 21. yiizy1l becerilerine sahip olan bireylerde istenilen veya gelisim
gostermesi beklenen becerilerden bazilar1 yaratict diisiince, elestirel diigiinme,
problem ¢ozme, iletisim ve igbirligidir. Yaratici diistinme bireylerin karsilastiklar
sorunlar karsisinda bildigi bilgileri birbirleriyle iliskilendirerek ortaya yeni fikir ve
coziimler sunabilmesidir (Ozerbas, 2011). Yaratici diisiinme gelisen diinyada 6nemli
bir rol oynar. Yaraticilik ortaya yeni bir iiriin ¢ikartmak yerine, mevcut olan bilgileri
kullanarak yeni fikirler gikartabilme, sorunlar1 ele alirken yeni yeni ¢oziim yollar1
olusturabilme, karsilagilan yeni durumlara uyum saglayabilme ve kullanilan
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nesnelerin islevlerine yeni bakis acilar1 kazandirabilmektir (Karatas, Ozcan, 2010).
Yaratici diistinme 6te yandan goriiliir hayal giicli, yapict ve iiretken bir diisiinme
bicimidir (Celume vd., 2019). Bireylerin kendilerine ait farkli yaraticiliklart vardir, bu
yaraticiliklari sayesinde sunulan herhangi bir problem karsisinda bireyler birbirinden
bagimsiz ¢oziimler elde edebilir (Paul & Elder, 2004).

Yaratict diisiinme bireyin potansiyeline ulagsmada sahip oldugu kapasiteyi
gelistirmesinde gerekli olan bir diisinme bigimidir (Paul & Elder, 2004; Rahardjanto
& Fauzi, 2019). Bireylerin gelecekte kendi yaraticiliklarini sergileyebilmeleri igin
geng yasta kendilerinin belirli bilgi ve becerileri kazanmalar1 énemlidir (Weisberg,
2006). Bireylerin yaraticiliklar1 hayatlar1 boyunca siirdiirdiikleri yasam sekli
sayesinde dnemli 6l¢iide degisim gosterirken bu degisimin art1 yonde mi yoksa eksi
yonde mi ilerleyecegi bireyin kendine segtigi yasam sekli ile baglantilidir (Rawlinson,
2017).

Elestirel diisiinme bireyin karar vermede veya neye inandigmi kiyaslamada
kullanilan bir yansitici diisiinme denebilir (Semerci, 2003). Elestirel diisiinme diger
diisiinme becerilerine kiyasla, biligsel beceri ve stratejileri ele alan hem bilgi ve hem
de bu bilgiyi isleyen islemlerin hepsini degerlendiren bir diisiinme bi¢imi olarak
degisiklik gosterir (Suherman & Vidakovich, 2022). Elestirel diisiinmeyi kullanabilen
bir kisi istedigi sonuca ulasmada gerekli olan bilgileri toplayabilen, topladigi bu
bilgileri uygun bir sekilde isleme sokabilen, mantikli bir sekilde sonuca ulagsmada akil
yiriitiip giivenilir sonuca varabilen bir kisidir (McPeck, 2016). Elestirel diisiinme
becerisini geng yasta bireylere kazandirmak bu becerinin yalnizca egitim alaninda
kullanabilecegi bir beceri oldugu anlamma gelmez, ayni zamanda bireylerin bu
beceriyi sosyal yasantilarinda, is hayatlarinda, giindelik hayatlarinda ve bunun gibi
birgok alanda da bu beceriyi aktif bir sekilde kullanabilirler (Lai, 2011).

Elestirel diisiinme bireyin 6n farkindaligi ve elestiri kapasitesini, dile getirilen
farkli bakis agilarini takdir etmesini gelistirirken bir yandan da kisinin ezbere olan
bakis a¢isini sorgulatir ve iizerinde tartisilan konu hakkinda elestirel bilgilendirilmis
bir anlayis kazanmasi i¢in bireye cesaretlendirir (Enciso vd., 2017). Elestirel diisinme
becerisi kazandirilirken bireye bu becerinin bir egitim seti sunulur seklinde
verilmesinde ziyade bireyin karsilastig1 icerikle kendi bagina ugras vermesi daha etkili
olur (Huitt, 1998). Elestirel diisinme becerisi gelisen bireylerde planlama, eyleme
gegme gibi faaliyetlerde olumlu bir artis gozlenirken bu durum bireyin yeni bir
elestirel diistinme gerektiren bir olayla karsilastiginda gelisen bu becerileri
kullanabilirler (Huitt, 1998; McPeck, 2016). Elestirel diisiinme becerisi bireylerin
olaylara bakis agisinda onemli bir perspektif kazandirirken, ayni konu ile ilgili
sunulan farkli goriiglere de daha farkli bir pencereden bakabilmesine olanak saglar
(Enciso vd., 2017).

Problem insani sinayan, inandig1 gergegi sorgulatan, insana meydan okuyan her
sey olarak tanimlanabilir (Gelbal, 1991). Problem ¢6zme, karsilasilan bir sorunu
¢ozmek icin gegmiste 6grenilen bilgileri kullanarak elde edilen yeni bilgiler araciliyla
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ortaya yeni ¢ozlim yollar1 koyabilme olarak tanimlanabilir (Ince, 2018). Bireyler
bilgiyi edinirken aktif bir rol oynamalidir. Bilgi yasantimizi diizenlemede,
gelistirmede ve yeni deneyimler kazanmamizda onemlidir. Buradan yola ¢ikarak
problem ¢ozme eski ve yeni bilgilerin yeni ¢dzlimler gelistirilmesinde dnemlidir
(Dinger vd., 2019). Problem ¢6zme Ogrencilerin karsilagtiklar1 sorunlar kargisinda
yeni bilgiler elde edilmesini saglayacak beceri ve gereksinimleri gelistirmesinde
6nemlidir (Dinger vd., 2019). Problem ¢6zmenin genel amaci bir ¢6ziim bulmak,
cevap aramak ya da ¢ozum Uretmek denilebilir (Fiore vd., 2018).

Bireyler ¢ozmeye calistiklart bir problem karsisinda bu beceriyi gostermeye
calistiklarmdaki performanslarini etkileyen faktorlerden bir tanesi de problem ¢dzme
strecidir (Heppner, 1988; Ince, 2018). Bireylerin bu siiregler de etkili bir sekilde
performans sergileyebilmeleri bu beceriyi edinirken aktif bir sekilde rol oynamasi,
kendisinin bilgiye anlamlar yiikleyerek 6grenmesi ve kendi fikirleri ile kaynastirmasi
onemlidir (Heppner, 1988).

Iletisim gonderici (konusmaci, yazar vb.) ve alici (dinleyici, okuyucu) arasinda bir
kanal veya ara¢ yoluyla saglanan, bilgi veya mesaj aktarilmasi bunun sonucunda
alicidan bir geri bildirim alinan bir siire¢ olarak tanimlanmaktadir (Tksan vd., 2012).
Insanlarm bulunduklar1 ortama uyum saglamalari, diger bireyler arasindaki iliskileri
iletisim yoluyla saglanir (Kuyucu, 2017). Bireylerin saglikli iletisim kurabilmeleri,
kendi davraniglar1 ve duygusal uyaricilara vermis olduklar1 tepkileri, hangi diisiince
ve inanglara sahip olduklari, olaylara karsi olan bakis acilart Snemli bir rol
edinmektedir (Erdzkan, 2007).

Iletisimde bir olayla ya da durumla ilgili olan mesajm amacina tam olarak
ulasabilmesi i¢in, kisinin bu olayla ya da durumla iliskili olan tim agilarindan bir
bakis acis1 gelistirmesi gerekir. Buradan yola ¢ikarak gercekgi bir iletisim yolunu
benimsemis bir bireyin kendi bakig bacisini veya kendi dogrularini baskalarmda kabul
ettirmesi degil, karsilasilan olaylarin ve durumlarin farkliliklarimi yakalamasi gerekir
(Erézkan, 2007). iletisim becerilerini saglikli ve dengeli bir bicimde yiiriitebilen
bireylerin, kendilerini duygusal olarak giivende hissettikleri, karsilastiklar1 olaylar ve
durumlar karsisinda gerektigi gibi yorumlayabildikleri ve ¢evresinde bulunan
ingalarda oldugu gibi kendi kendilerine de olumlu bir iletisim siireci izledikleri
bilinmektedir (Ersanli, Balc1, 2006). Iletisim ayn1 zamanda kars: tarafa geri bildirim
verme, bireylerin fikirlerinin sozlii veya yazili bir bi¢cimde ifade etme, sunum yapma,
bir amaca veya hedefe ulagsmak i¢in miizakere etme ve destek/uzlasma gibi eylemler
i¢inde kullanilabilir (Iksan vd., 2012).

Isbirligi insanhigm var oldugundan beri yasamlarinim her evresinde farkinda
olmadan kullandiklar1 bir beceri olmustur. Insanlar giinlik yasantilarinda
karsilastiklar1 bir¢ok problemde birbirlerinden yardim alarak iistlerinden gelmistir
(Bozdogan & Tasdemir, 2006). Bireylerin kendi baslarina yapabilecegi beceriler
oldugu baska bireylerle yapabilecegi becerilerde vardir. Isbirligi becerisini kullanan
bireyler kendi baslarma yapabilecekleri bir seyi, bagkalari ile birlikte yapmayi tercih
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ettiklerinde ortaya kendi baslarina yaptiklarinda daha etkili bir sonug ¢iktigini fark
ederler (Bay, Cetin, 2012; Li, Wu, 2019). Isbirlik¢i 6grenmenin bu etkili bir yontem
olmasmin sebeplerinden bir tanesi de bireylerin sadece izleyerek veya dinleyerek
degil, kendi aralarinda birbirleri ile aktif bir seyler yaparak daha fazla etkili bir
ogrenme siireci gecirdikleri bilinmektedir (Felder & Brent, 2007). Isbirlikei
ogrenmenin bilinene bir¢ok faydasi olmasina ragmen bu yontemin kullanilmasinda
bazen bazi bireyler direngler gosterebilmektedir. Bazi alanlarda iyi olan bireyler
kendilerinden zayif olanlarin onlar1 geride kalmasindan, baglangiglarin tekrar
edilmesinden veya zayif olan bireyler kendilerinin gdormezden ya da kugik
goriilmesinden sikayet ettikleri gibi bazen de kendilerine diisen is payinin agiligini
kaldiramadiklarinda igbirliginde kirilmalara hatta igbirliginin tamamen bozulmasina
neden olur (Felder & Brent, 2007; Li & Wu, 2019). isbirlikci 6grenme birbirinde farkli
yetenekler sahip bireylerin bir araya geldigi, bireylerin bu gruplarda sadece kendileri
icin deneyim kazanmalar1 degil ayn1 zamanda gruplarmda bulunan diger bireyler
icinde kendi bilgi ve deneyimleriyle onlara da yardimect olduklar bir yontem olarak
da tanimlanabilir.

Alanyazin incelendiginde dijital oyunlara doéniikk bazi olgekler gelistirildigi
goriilmektedir. Ornegin dijital oyun bagimhhgma iliskin farkindalik 6lgegi Demir ve
Cicioglu (2020) tarafindan gelistirilmistir. Gelistirilen 6lgegin amaci dijital oyun
bagimliligina iliskin farkindalik diizeyini 6lgen bir 6lgek gelistirmektir. Gelistirilen
olgegin iki tane alt boyutu olup 12 maddeden olusmaktadir. Gelistirilen dlgegin
uygulanma grubunu ise 18-43 yas arasi kisiler olusturmaktadir. Irmak ve Erdogan
(2014) tarafindan dijital oyun bagimlhiligi o6lgeginin Tiirkceye uyarlamasi
gerceklestirilmistir. Lemmans ve arkadaslari1 tarafindan gelistirilen Dijital Oyun
Bagimlihgi Olgedi-7 besli likert tipte olup yedi madde ve bir alt boyuttan
olusmaktadir. Olgegin kullanim grubunu lise dgrencileri olusturmaktadir. Aydin ve
arkadaslar1 (2017) tarafindan gelistiren dijital oyun oynama aliskanlhigi olcegi
bireylerin dijital oyun oynama aliskanliklarini ortaya ¢ikarmak igin gelistirilmistir.
Gelistirilen 6l¢ek 30 maddeden olusmaktadir. Gelistirilen 6l¢egin uygulanma grubunu
iniversite Ogrencileri olusturmaktadir. Demir ve Bozkurt (2019) tarafindan
gelistirilen dijital oyun oynama tutum 6lgegi iiniversite 6grencilerin oyun oynama
tutumlarinmi 6lgmeye yonelik bir 6lgektir. Gelistirilen 6lgegin ti¢ alt boyutu olup 18
maddeden olusmaktadir. Olgegin calisma grubunu ise {iniversite oOgrencileri
olusturmaktadir. Universite dgrencileri icin dijital oyun bagimlilig1 6lgegi Hazar ve
Hazar (2019) tarafindan gelistirilmistir. Gelistirilen 6l¢ek ii¢ alt boyuta sahip olup 21
maddeden olusmaktadir. Olgegin calisma grubunu ise {iniversite Ogrencileri
olusturmaktadir. Lemmens, Valkenburg ve Peter (2019) tarafindan gelistirilen
Ergenler icin Oyun Bagimlilig1 Olgegi ergenlerin oyun bagimligini 6lgmek amacr ile
gelistirilmistir. Gelistirilen dlcekte 7 alt faktdr bulunmaktadir. Olcegin madde havuzu
ise 21 maddeden olusmaktadir. Monacis ve arkadaslar1 (2020) tarafindan gelistirilen
Cocuklar igin Video Oyunu Bagimlihigi Olgegi 12 yas ve altindaki gocuklarin video
oyun bagimliligmi 6lgmek amaci ile gelistirilmistir. Gelistirilen 6l¢ek dort alt boyuta
sahiptir. Gelistirilen 6lgek ise 21 maddeye sahiptir. Hawi ve arkadaslar1 (2019)
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tarafindan yilinda gelistirilen Cocuklar I¢cin Dijital Bagimliik Olgegi 9-12 yas
arasindaki ¢ocuklarin dijital oyun bagimliligini 6l¢gmek amaci ile gelistirilmistir. Bu
amag ile gelistirilen dlgegin 9 alt faktorii bulunmaktadir. Olgek ise 25 maddelik bir
havuza sahiptir.

Alanyazin incelendiginde dijital oyunlarin oynayan bireylere bir katkisinin olup
olmadigin1 arastiran calismalara rastlanilmistir. Ornegin Yasar ve Alkan (2019)
tarafindan yapilan Muhasebe Egitiminde Oyunlastirma: Dijital Oyun Tabanl
Ogrenme adli ¢alismada muhasebe egitimi igin dijital oyunlardan nasil
faydalanacagma ve dijital oyunlarin etkinliginin anlasilmasi amaglanmigtir. Aslan,
Bsacillar ve Karatas (2022) tarafindan yapilan Ergenlerde Dijital Oyun Bagimliligi ile
Sosyal Beceriler Arasmdaki iliski adli calismada 13-17 yas aras1 gocuklarm dijital
oyun bagimhliklar1 ve sosyal becerileri arasindaki iliski ve dijital oyun
bagimliliklarinin sosyal becerileri iizerinde anlamli bir etkisinin olup olmadig1
incelenmek istenmistir. Mustafaoglu ve Yasaci (2018) tarafindan gerceklestirilen
Dijital oyun Oynamanin Cocuklarin Ruhsal ve Fiziksel Saghg Uzerine Olumsuz
Etkileri adli calismada dijital oyunlarin cocuklarin fiziksel ve ruhsal sagliklari
tizerindeki olumsuz etkileri incelenmek istenmistir. Yapilan ¢calismalar incelendiginde
dijital oyunlarin olumlu ve olumsuz yonlerine, egitim alanindaki yerine ve
bireylerdeki etkilerine yonelik ¢alismalar yapildig1 gériilmiistiir. Bu alanda gelistirilen
dijital oyun bagimliligin1 ortaya ¢ikarmaya yonelik olan olgekler bu oyunlarin
potansiyel etkilerini ortaya ¢ikarmakta yetersiz kalmaktadir. Bu ¢aligmada
gelistirilmek istenen 6lgek ise dijital oyunlarin bireyler tizerindeki olumlu etkilerini
ortaya c¢ikarmayr amaglamistir. Bu calismanin amaci dijital oyunlarm 21. yiizyil
becerileri Uzerindeki etkisini ortaya c¢ikarmaktadir. Bu g¢aligma kapsaminda Lise
Ogrencilerinin Dijital Oyunlarla Elde Ettikleri 21. Yiizy1l Becerilerine Iliskin Alg1
Olgegi’nin gelistirilmesi amaglanmustir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu aragtirma betimsel tarama modeli ile yiiriitilmiis bir 6l¢ek gelistirme ¢aligmasidir.
Betimsel tarama modeli, gegmiste ya da varligini hala siirdiiren bir olay1 oldugu
sekliyle agiklamayr amaglamaktadir (Karasar, 2005).

Madde Havuzu Olusturma Siireci

Ik olarak olgekte kullanilacak olan “algr” ozelligi ile ilgili alanyazin da arastirma
yapilmistir. Bunun nedeni bir 6lgek calismasi gerceklestirilecegi zaman ilk dnce
Olgmek istenilen oOzelligin kuramsal yapisi ve bu yapiya iliskin alt boyutlarin
tanimlarinin yapilmasi gerekmektedir (Erkus, 2011). Bu dogrultuda algr 6zelliginin
kurami, tanmmi ve algi Olgekleri ile algi kavramma yonelik yapilan g¢aligmalar
taranmustir (Bakan & Kefe, 2012; Ekici, 2008; Kiling & Recepoglu, 2013; Giir, 2017;
Karali & Cosanay, 2022; Baruchson-Arbib, 2004; Havard, Gray, Gould, Sharp,
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Schaffer, 2013). Algi kavrami bireylerin sahip olduklar1 bilgiler ve edinmis olduklari
tecriibeler ile sekillenen, biitiin bunlar1 duyu organlar1 ve kendi hisleri aracilig ile
kavrayarak bir zihinsel siire¢ sonucunda yorumlamalaridir (Bakan & Kefe, 2012). Bu
baglamda olusturulan madde havuzunun her bir maddesinin tanima uygun olacak
sekilde olusturulmustur. Yapilan alanyazin incelemesi sonucunda lise 6grencilerinin
dijital oyunlarla elde ettikleri 21. yiizyil algilarin1 ifade edebilecegi diisiiniilen
kavramlar segilerek 26 maddelik madde havuzu olusturulmustur.

Olusturulan madde havuzunun kapsam gecerliligi i¢in uzman goriislerine
basvurulmustur. Kapsam gegerliligi, gergeklestirilen ¢alisma sonucunda gelistirilen
ol¢egin ve dlgek icerisinde yer alan her bir maddenin amaca ne kadar hizmet ettiginin
ortaya konulmasidir (Karasar, 2014). Uzmanlarin goriiglerinin alinmasmin amact
kapsam gecerliliginin saglanmasidir. Uzman goriislerinin alinmasindan sonra madde
havuzunda bulunan bazi maddelerdeki ifadeler tizerinde diizenlemeler yapilmistir. Bu
islemlerden sonra olusturulan madde havuzu son halini almistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢aligma grubunu bir Anadolu lisesinde 9, 10 ve 11. siniflarda 6grenim
gormekte olan 267 dgrenci olusturmaktadir. Calisma grubunun cinsiyete ve siniflara
gore dagilimi Tablo 1°de 6zetlenmistir.

Tablo 1.

Calisma Grubunun Cinsiyete ve Siniflara Gére Dagilimi.

Cinsiyet N %
Erkek 146 54,7
Kadin 121 45,3
Toplam 267 100,0
Smif

9 100 37,5
10 84 31,5
11 83 31,1
Toplam 267 100,0

Verilerin Analizi

Madde havuzu olusturma siirecinden sonra uygun hale getirilen 6lcek ile yapilan
uygulamanin ardindan elde edilen verilerle Olgegin gegerlilik ve giivenilirlik
calismalar1 yapilmustir. Oncelikle Lise Ogrencilerinin Dijital Oyunlarla Elde Ettikleri
21. Yiizyil Becerilerine iliskin Algi Olgegi’nin maddelerinin faktér yiikleri ve faktér
yapisi, Acimlayici Faktor Analizi yontemi ile incelenmistir. Sonug olarak elde edilen
veriler 1s18inda madde yiikleri 0,40 altinda bulunan ii¢ maddenin Ol¢ekten
cikartilmasina karar verilmistir. Yapilan bu islemler sonrasinda Lise Ogrencilerinin
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Dijital Oyunlarla Elde Ettikleri 21. Yiizy1l Becerilerine Iliskin Algi Olgegi 23
maddelik son halini almigtir. Bu islemin devami olarak maddelerin faktor yiikleri ve
faktor yapisi i¢in Acimlayict Faktér Analizi uygulanmistir. Ek olarak Lise
Ogrencilerinin Dijital Oyunlarla Elde Ettikleri 21. Yiizy1l Becerilerine Iliskin Algi
Olgegi giivenilirlik katsayilarmm belirlenmesi igin Cronbach Alpha katsayilari
incelenmistir.

Verilerin analizinde SPSS 26 paket programi kullanilmistir. Verileri iizerinde
analiz yapilmadan once verilerin faktér analizi i¢in uygun olup olmadiklar
incelenmigtir. Veriler iizerinde faktor analizi yapilmasi i¢in Kaiser-Meyer-OKlin
(KMO) katsayisinin 0,60’tan yiiksek ve Bartlett test sonucunun anlamli g¢ikmasi
gerektigi bilinmektedir (Kaba & Dogan, 2021). Verilerin faktor analiz igin elverisli
oldugu gériilmiis ve Lise Ogrencilerinin Dijital Oyunlarla Elde Ettikleri 21. Yiizyil
Becerilerine liskin  Algi  Olgegi’nin agimlayici faktdr analizi kullanilarak
incelenmistir. Gergeklestirilen analizler sonucunda faktdrlerin her degisken
tizerindeki ortak faktdr varyansi, agiklanan varyans oranlar1 ve maddelerin faktor
yiikleri incelenmis, 0,40’ altindaki maddeler madde havuzundan ¢ikarilmistir.

Bulgular ve Yorum

(")lg:egin Gegerligine iliskin Elde Edilen Sonuclar

Lise Ogrencilerinin Dijital Oyunlarla Elde Ettikleri 21. Yiizy1l Becerilerine Iliskin
Algi Olgegi’nin gegerligine dair yapilan yap1 gegerligi, madde-toplam korelasyonlar,
yeniden yapilandirilmis korelasyonlar1 ve maddelerin ayirt edicilikleri analiz edilmis
ve elde edilen sonuglar asagida belirtilmistir.

Yapi Gegerliligi

Acimlayici faktdr analizine yonelik bulgular: Lise Ogrencilerinin Dijital Oyunlarla
Elde Ettikleri 21. Yiizyll Becerilerine iliskin Algi Olgegi’nin yap1 gecerligini
belirlemek (zere ilk dnce elde edilen verilerde Kaiser-Meyer-Oklin (KMO) ve
Bartlett testleri gergeklestirilmis ve KMO=0,912; Bartlett testi sonucu ise
%2=3616,098; sd=325 (p=0,000) olarak elde edilmistir. Elde edilene bu sonuclar ile
26 maddeden olusan dlgek iizerinde faktor analizi yapilmasini uygun oldugu sonucuna
varilmistir. Bu dogrultuda gerceklestirilen ve tekrar edilen analizler sunucunda madde
yikii 0,40’m altinda yer alan edmad9 ve imadl19 maddeleri o6lgekten c¢ikarilarak
analizler tekrar gerceklestirilmistir. Analizler sonucunda tekrar goriilmiistiir ki madde
yikii 0,40’m altma diisen 1 madde rastlanmistir ve madde imad21 ol¢ekten
cikartilarak analizler tekrar gerceklestirilmistir.

Yukarida gerceklestirilen islemler sonucunda olgek 23 maddeye diismiis ve
yapilan islemler sonucunda 6lgek maddelerin madde olusturma siirecindeki gibi bes
faktor altinda toplandig1 goriilmustiir. Devaminda gergeklestirilen adimda elde edilen
faktorlerde madde dagilimlari incelenmis faktorler isimlendirilmistir. Olusan faktorler
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madde havuzu olusturulurken belirlenen sekliyle biiyilkk oranda benzerlik
gostermektedir. Bunun sonucunda “Elestirel Diistinme” ad1 verilen faktdrde 5 madde,
“Isbirligi” adi1 verilen faktérde 6 madde, “Problem Cozme” adi verilen faktérde 6
madde, “Yaratic1 Diisiince” ad1 verilen faktorde 3 madde ve “Iletisim” adi verilen son
faktor altinda ise 3 madde elde edilmistir.

Yukarida ger¢eklesen durum asagida verilmis olan 6zdegerlere gore gizilen yamag
birikinti grafiginde (Sekil 1) ifade edilmistir. Grafik 2 incelendiginde ilk 5 faktoriin
yiiksek bir ivmelenmeyle beraber diisiisiin oldugu, yani grafikteki goriildiigii lizere bu
5 faktoriin varyansa dnemli bir katki sagladigi soylenebilir. Bu yaninda grafikteki
diger faktorlerin yatay bir sekilde diislis sagladigi, yani varyansa birbirlerine yakin
birer katki sagladigi sdylenebilir.

Scree Plot

Eigenvalue

T 1T T T 17 T T 17 1T 1T 1T 77

T T T T T T T
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 I1 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23

Component Number
Sekil 1.
Ekran grafigi (faktérlere gére 6z degerler).

Gergeklesen islemler sonucunda, 23 madde seklinde meydana gelen Olgekte
maddelerin faktorlere madde yiikleri, faktorlerin 6zdegerleri ve varyanslari
aciklamalarina dair veriler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.
Faktorlere Gore Olgegin Faktor Analizi Sonuglart
Maddeler Faktor F1 F2 F3 F4 F5
edm7  Dijital oyun oynarken ,785 774
olaylar arasinda
QE) baglant1 kurarim.
£ ydm5  Dijital oyun oynarken ,676 ,746
Z kargilagtigim
A problemlerin
£ ¢oziimiine yonelik
7 amacimi belirlerim.
©  edmé  Dijital oyun oynarken 777 ,643
farkli ¢6ztiim yollari
diistiniirim.
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edm8  Dijital oyun oynarken 577 ,641
olaylara farkli
agilardan bakarim.

ydm4  Dijital oyun oynarken ,690 ,690
karsilastigim
zorluklar birgok
faktor Uizerinden

incelerim.
ibm2 Dijital oyun oynarken 723 744
6 takim arkadaslarimin

yeteneklerine saygi

gosteririm.
ibm2 Dijital oyun oynarken ,726 ,743
3 takim i¢inde bana

verilen gorevleri
yerine getiririm.
im20 Dijital oyun oynarken 717 742
takim arkadaslarimin
fikirlerine saygi
gosteririm.
ibm2 Dijital oyun oynarken 486 ;731
takim arkadaslarimla
beraber hareket
ederim.
ibm2 Dijital oyun oynarken ,617 ,700
5 takim arkadaglarim
benden yardim
istediginde yardim
etmeye caligirim.
ibm2 Dijital oyun oynarken ,609 575
4 zorlandigim
zamanlarda takim
arkadaglarimdan
yardim isterim.
pcml Dijital oyun oynarken ,558 747
4 oyun i¢inde ipuglari
ararim.
pcml  Dijital oyun oynarken ,655 ,696
3 oyun icinde verilen
yonergeleri
kullanirim.
pcml  Dijital oyun oynarken ,686 ,686
5 bir boltimdeki
bilgilerimi diger
bélimler igin
kullanirim.
pcml  Dijital oyun oynarken ,515 ,675
1 onceden oynamis
oldugum dijital
oyunlardaki
bilgilerimi kullanirim.
pcml  Dijital oyun oynarken ,630 ,626
2 oyun igindeki
ortamlar: dikkatli bir
sekilde incelerim.
edml  Dijital oyun oynarken 673 ,616

Isbirligi
N

Problem Cézme
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0 bir sonraki bolimi
onceki bolimlerden
tahmin etmeye
caligirim.
ydm3  Dijital oyun oynarken ,626 172
gelistirdigim yeni

8 stratejileri denerim.
2. ydml  Dijital oyun oynarken ,618 ,752
A yeni stratejiler
3] gelistirmeye ¢aligirim.
= ydm2  Dijital oyun oynarken ,698 ,710
;;3 zorlandigim yerleri
tekrar gbzden
gegiririm.
im17 Dijital oyun oynarken 478 754
yabanci dil
becerilerim gelisir.
im18 Dijital oyun oynarken ,639 ,695
§, kendimi diizgiin bir
f) sekilde ifade ederim.

im16 Dijital oyun oynarken ,644 ,621
diger oyuncularla
iletisim becerilerim
gelisir.

Ozdeger 3,523 3,506 3,378 2,451 1,944

Agiklanan Varyans 15§31 15,244 14,687 10,658 8,451

Tablo 2 incelendiginde “Elestirel Diigiinme” faktorii 5 maddeden olugmaktadir ve
maddelerin faktor yiikleri 0,690 ile 0,774 arasinda degisim gostermektedir. “Elestirel
Diisiinme” faktoriiniin dlgek igerisindeki 6z degeri 3,523; genel varyansa saglamig
oldugu katki miktari ise 15,319 dur. “Isbirligi” faktorii ise 6 maddeden olusmaktadir
ve maddelerin faktor yiikleri 0,575 ve 0,744 arasinda degisim gostermektedir.
“Isbirligi” faktoriiniin 6lgek icerisindeki 6z degeri 3,506; genel varyansa saglamis
oldugu katki miktar1 ise 15,244’diir. “Problem Coézme” faktéri 6 maddeden
olusmaktadir ve maddelerin faktor yiikleri 0,616 ile 0,747 arasinda degisim
gostermektedir. “Problem Coézme” faktoriiniin 6lgek icerisindeki 6z degeri ise 3,378,;
genel varyansa saglamis oldugu katki miktari ise 14,687°dir. “Yaraticit Diisiince”
faktorii ise 3 maddeden olusmaktadir ve maddelerin faktor yiikleri 0,710 ile 0,772
arasinda degisim goéstermektedir. “Yaratici Diigtince” faktoriiniin 6lgek icerisindeki
0z degeri 2,451; genel varyansa saglamis oldugu katki miktar1 ise 10,658dir.
“Iletisim” faktérii 3 maddeden olusmaktadir ve maddelerin faktér yiikleri 0,621 ile
0,754 arasinda degisim gostermektedir. “Iletisim” faktériiniin dlgek icerisindeki 6z
degeri 1,944; genel varyansa saglamis oldugu katki miktari ise 8,451 dir.

Madde Faktor Korelasyonlar:

Bu kisimda ise madde toplam korelasyonu yontemi baz alinarak faktdrlerde bulunana
her maddeden elde edilen puanlar ile faktorlerden elde edilen puanlar arasinda
korelasyon hesaplar1 yapilarak maddelerin kendi baslarina genel amaca hizmet
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edebilirlik diizeyleri test edilmistir. Her madde igin hesaplanan madde-faktor
korelasyon degerleri asagidaki Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3.
Madde-Faktor Puanlar Korelasyon Analizleri
F1 2 F3 Fa F5
Elestirel Isbirligi Problem Cozme Yaratict Tletisim
Diisiinme Diislince
| r | r | r | r | r
edm?7 ,848** ibm26 J167** pemi14 ,796**  ydm3 911** im17 ,169**
ydm5  832%*%  ibm23  ,820** pemi3  696%* ydml 917** iml8  ,802%*
edm6  848**  im20  ,727** peml5  ,807** ydm2  ,805** iml6  ,760**
edm8  ,846** ibm22  [766**  pcmll | 775**
ydm4  764**  ibm25 | 765%*  pcml2 |, 771%*
ibm24 ,696**  edml10 ,658**

N=267; **=p<, 001

Tablo 3°de goriildiigii gibi madde-faktor korelasyon katsayilar birinci faktorde
0,764 ile 0,848; ikinci faktor ise 0,696 ile 0,820; Uc¢lincu faktor ise 0,658 ile 0,807,
dordiincii faktor ise 0,805 ile 0,917; besinci faktor ise 0,760 ile 0,802 arasinda
degismektedir. Sonuglar incelediginde her maddenin faktoriin genel ile anlamli ve
pozitif bir iliski icerisinde oldugu goriilmektedir (p<0,000). Bu verileri 1518inda her
maddenin igerisin bulunmus oldugu faktdre ve Olgegin genel amag cercevesinde
hizmet ettigi sdylenebilir.

Madde Ayirt Ediciligi

Olgek icerisinde yer alan her bir maddenin ayirt edicilik giizii hesaplanmak
istenmistir. Bunun icin 6ncelikle her bir maddenin ham puanlar1 kiiciikten biiyiige
olacak sekilde siralanmus, alt %27 ve {ist %27’lik kisimdan olusan 72 kisilik alt ve st
gruplar belirlenmistir. Gruplar igerisinde yer alan toplam puanlar {izerinden
hesaplanan bagimsiz orneklem t-testi gerceklestirilmistir. t-testi sonucunda elde
edilen ayirt edicilik giiglerine yonelik t degerleri ve anlamlilik diizeylerine yonelik
sonuglar Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4.
Madde Ayt Edicilik Bulgulan
F1 F2 F3 F4 F5
Elestirel Diisiinme Isbirligi Problem Cézme Yaratici fletisim
Diistince
| t | t | t | t | t
edm? 9,590 ibm26 7,846 pcml4 9,602 ydm3 9,547  im17 9,042
ydm5 10,114  ibm23 9,710 pcm13 9,479 ydml 10,146 im18 11,018
edm6 8.218 im20 6,708 pcml5 11,049  ydm2 8,310 im16 8,635
edm8 8,433 ibm22 8,721 pcmll 10,233
ydm4 10,050 ibm25 9,582 pcml2 11,600
ibm24 10,027  edml0 6,878 FT 21,721
F1 11,714 F2 12,219 F3 15,363 F4 10,959 F5 13,785
*df: 142; p<,001
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Bu verileri 1518inda 6lgegin hem genel hem de her madde i¢in ayirt ediciliginin
yiiksek oldugu sonucuna varilabilir.

Olgegin Giivenilirligine iliskin Bulgular

Olgegin giivenilirligini hesaplamak icin &lgek iizerinde i¢ tutarlihk analizleri
yapilmustir. Gergeklestirilen islemler ve bu islemler sonucunda elde edilen veriler
asagida verilmistir.

i¢ Tutarhhk Diizeyi

Olgegin faktorler ve dlgegin genel olarak giivenilirlik analizi; Cronbach’s Alfa
giivenilirlik katsayisi, iki es yar1 arasindaki korelasyon degeri, Sperman-Brown
formulu ve Guttman Split-Half giivenilirlik formiilleri kullanilarak hesaplanmigtir.
Her bir faktoriin ve dlgegin genelinin giivenilirlik analizi sonuglar1 asagidaki Tablo
5’de verilmistir.

Tablo 5.
Her Bir Faktériin ve Olgegin Genelinin Giivenilirlik Analizi Sonuglar

Two congruent

Factor Number halves Sperman Guttmann Cronbach’s
of items : Brown Split-Half Alpha
correlation

Elestirel 5 791 883 850 884
Diistinme

Isbirligi 6 ,769 ,869 ,868 ,849
Problem Cézme 6 ,669 ,802 ,802 ,844
Yaratict 3 622 767 630 853
Diistinme

fletisim 3 447 ,617 ,565 ,669
Toplam 23 ,740 ,851 ,850 ,922

Tablo 5 incelendiginde 23 madde ve bes faktérden meydana gelen 6lgegin iki es
yar1 korelasyon degeri ,740; Sperman Brown giivenilirlik degeri ,851; Guttman Split-
Half degeri ,850; Cronbach’s Alpha degeri ise ,922 olarak bulunmustur. Bunun yan1
sira faktorlere iliskin bulgularda iki es yart korelasyon degerleri ,447 ile ,791;
Sperman Brown giivenilirlik degerleri ,617 ile ,883; Guttman Split-Half degerleri ,565
ile ,868; Cronbach’s Alpha degerleri ise ,669 ile 884 arasinda degismektedir. Buna
gore kendi baslarma her bir faktdrin ve Olgegin genelinin tutarli Olgiimler
gergeklestirebilecegi soylenebilir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Geng bireylerin dijital oyunlara olan biiylik ilgisi kullanicilar iizerinde dijital
oyunlarin gereginde fazla kullanimi sonucunda da oyun bagimlilig1 kavrami kendisini
gostermeye baglamig ve bu kavramda calismalar yapilmistir (Yalgin Irmak &
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Erdogan, 2016). Bunun yani sira dijital oyunlarin kullanicilar izerinde baska bir etkisi
daha oldugu goriilmiis bu etkiler arastirilmigtir. Bunu sonucunda dijital oyunlarin
sadece oyun bagimliligi degil ayn1 zamanda kullanicilar iizerinde bilgi okuryazarligi,
kullanicilar arasinda isbirligine dayali 6grenmenin gerceklesmesi ve derin 6grenme
ortamlar1 olusturdugu goriilmiistiir (Anastasiadis vd., 2018; Broussard, 2012; Mayer,
2019).

Bu calismada Lise Ogrencilerinin Dijital Oyunlarla Elde Ettikleri 21. Yiizyil
Becerilerine iliskin Algi Olcegi adli calisma lise 6grencilerin dijital oyunlar araciliyla
elde ettikleri 21. ylizyil becerileri iliskin algilarmi incelemeye yonelik gegerli ve
giivenilir bir 0Olgek gelistirilmesini  hedeflemistir. Gelistirilen 0Slgegin  yap1
gecerliligine yonelik yapilan analizlerde KMO=0,912; Bartlett testi sonucu ise
x2=3616,098; sd=325 (p=0,000) olarak tespit edilmis ve 26 maddelik 6l¢ek iizerinde
faktor analizi yapilmasma karar verilmistir. Gergeklestirilen analizler sonucunda
madde yiikii 0,40’ altinda ilk asamada 2, ikincisinde 1 madde 6l¢ekten ¢ikartilmistir.
Son hali 23 madde olan Lise Ogrencilerinin Dijital Oyunlarla Elde Ettikleri 21. Yiizyil
Becerilerine ligkin Alg1 Olgegi’nin KMO=0,911; Bartlett degerinin ise y2=3188,400;
sd=253; p<0,000 oldugu goriilmiistiir. Devaminda gelistirilen 6lgegin 5 faktor lizerine
dagildig1 goriilmiis bu faktorler sirastyla “Elestirel Diisiinme” 5 madde, “Isbirligi” 6
madde, “Problem Cézme” 6 madde, “Yaratict Diisiince” 3 madde, “Iletisim” 3
maddeden olusmaktadir. Lise Ogrencilerinin Dijital Oyunlarla Elde Ettikleri 21.
Yiizy1l Becerilerine iliskin Algi Olgegi son halini 5 faktér ve 23 madde olarak almustir.

Dijital oyunlarin bireyler iizerinde sadece oyun bagimliligi gibi olumsuz etkiler
birakmadig1 ayn1 zamanda bireyler de bilgi okuryazarligi, isbirligine dayali 6grenme
21. yiizyil becerileri kazandirilmasinda da etkili oldugu goriilmiistiir (Broussard,
2012; Sandbrook vd., 2015). Dijital oyunlar artik sadece birer eglence araci olarak
uygun kosullar altinda kullanicilar icin gerekli goriilen 21. yiizyil becerileri ve
istenilen davraniglarin kazandirilmasinda da etkili bir ara¢ olarak goriildigi
saptanmigtir (Anastasiadis vd., 2018; Layi Osman, 2018). Bu cergevede Lise
Ogrencilerinin Dijital Oyunlarla Elde Ettikleri 21. Yiizy1l Becerilerine iliskin Alg:
Olgeginde de alan yazinda éne cikan su 21. yiizyil becerileri faktor olarak ele
alinmustir: Elestirel Diisiinme, Isbirligi, Problem C6zme, Yaratici Diisiince, Iletisim.

Alanyazin incelediginde dijital oyun kavrammin ve 21. yilizyil becerilerinin bir
arada kullanildig1 bir ¢alismaya rastlanilamamustir. Dijital oyunlara yonelik yapilan
caligmalar genelde dijital oyunlarin bireyler iizerindeki olumsuz etkilerini veya
bireylerin bu etkilere yonelik algilarini ortaya koymak tizere gergeklestirilmistir. 21.
yiizyil becerileri baglig1 altinda yapilan dl¢ek galigmalar incelendiginde, belirli yas
grubunda bulunup 6grenim gdren 6grencilere yonelik, 6gretmen ve 6gretmen adaylari
icin Olgeklere rastlanilmistir. Her iki kavramin birlikte kullanildiginda rastlanilmadigi
gibi bagka kavramlarla birlikte kullanildig1 gérillmemistir. Dijital oyun bagimliligina
ve 21. yiizyil becerilerine ilisken gelistirilen pek ¢ok 6l¢ek bulunmaktadir. Gelistirilen
bu 6lgekler den bazilar1 drneklendirilip 6lgeklerin amaglarina da deginilmistir.
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Lemmens ve arkadaslar1 (2009) tarafindan gelistirilen ve Yalgin-Irmak, Erdogan
(2015) tarafindan Tiirkgeye uyarlamasi yapilan Dijital Oyun Bagimliigi Olgegi
(DOBO-7) besli likert tipinde, bir faktérden olusup ve igerisinde 7 madde
bulundurmaktadir. Gelistirilmis olan dlgegin amaci ergen bireylerin dijital oyun
bagimliliklar1 ortaya koymaktir. Demir ve Cicioglu (2020) tarafindan gelistirilen ve
dijital oyum bagimliligina iliskin farkindalik diizeyine 6l¢gmeyi amaglayan, gegerli ve
giivenilir bir Olcegin gelistirilmesi amacglanmigtir.  Arastirmacilar  tarafindan
gelistirilen Dijital Oyun Bagimlihgma iliskin Farkindalik Olgegi (DOBIFO) X, Y ve
Z kusagmda bulunan bireylerin kendi oyun bagimliliklarina iliskin farkindaliklarini
O0lgmeyi amaglamaktadir. Yapilan ¢alismalar sonucunda gelistirilen 6l¢ek 2 faktorlii
ve toplam 12 maddelik son halini almistir. Wong ve Hodgins (2013) tarafindan
gelistirilen ve Goller, Piskin’nin (2022) Tiirk¢eye uyarlamasii yaptigi “Yetiskin
Oyun Bagimliligi Olgegi” 6 faktorden olusup 31 madde igermektedir. Gelistirilen
6lgegin amaci 18 yas iizerinde buluna bireylerin oyun bagimhiliklarni incelemektir.

Jia ve arkadaslar1 (2016) tarafindan gelistirilen ve Ozyurt (2020) aracihigiyla
Tiirkgeye uyarlanan 21. Yiizyil Becerileri Egitimi Olgegi 3 faktorden olusup 10
madde icermektedir. Gelistirilen 6lgek dgretmen adaylarinin 21. yiizyil becerilerinin
ogretimine iliskin 6z farkindaliklarini ortaya koymayi amaglamistir. Gergeklestirilen
olgek calismasmin sonucunda Ggretmen adaylarmin 21. yiizyil becerileri 6gretimine
iliskin 6z yeterlilik algilarmn yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Mete (2021)
tarafindan gergeklestirilen ¢alismanin amaci ortaokul 6grencilerine yonelik 21. yiizy1l
beceriler oOlgegi gelistirmek, gecerlilik ve gilivenilirligini incelemektir. Calisma
sonucunda gelistirilen Ortaokul Ogrencilerine Yoénelik 21. Yiizyil Becerileri Olgegi
tek faktorden olusup 12 madde icermektedir. Olgegin gelistirilmesi kapsaminda
yapilan c¢alismalar sonucunda Olgegin gecerli ve giivenilir oldugu sonucuna
ulasilmastir.

Calismasmin sonunda 6lgek igin kararlilik dlgiimleri gergeklestirilememis ve bu
durum &lgegin sinirhiliklart arasinda yer almaktadir.

Catisma Beyam

Yazarlar ¢aligma kapsaminda herhangi bir kurum ya da kisi ile ¢ikar ¢atismasinda
bulunmadigini beyan etmektedir.
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Bu calismaya ait Amasya Universitesi Sosyal Bilimler Etik Kurulu’ndan (Karar No:
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Extended Abstract

While 21st century skills prepare individuals for today's life, these skills can be
defined as critical thinking, cooperation, problem solving, creative thinking,
communication, technology and information literacy, flexibility, and adaptability to
events and situations (Partnership for 21st Century Skills, 2009). In today's age, the

Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil: 2024 Cilt: 19 Say:: 42


https://doi.org/10.26466/opus.725042
https://doi.org/10.1111/conl.12113
https://doi.org/10.3109/16066359.2013.824565
https://doi.org/10.29067/muvu.420487

1925 T. Kogak, O. Korkmaz & F. Saltan

importance of these skills in individuals' adaptation to life has increased and 21st
century skills are expected to be used in educational institutions instead of a
memorization-based education (Seferoglu, 2002; Semerci, 2003). On the other hand,
some of the skills that are desired or expected to develop in individuals with 21st
century skills are critical thinking, cooperation, problem solving, creative thinking
and communication.

Compared to other thinking skills, critical thinking can be defined as a way of
thinking that deals with cognitive skills and strategies and evaluates both information
and the processes that process this information (Suherman, Vidakovich, 2022).
Collaboration is a type of skill that enables individuals to reach a conclusion by getting
help from other individuals in the face of the problems they encounter in their lives,
and it is also the interaction of individuals with each other in the realization of an
action (Felder & Brent, 2007).

Problem solving can be defined as the ability to put forward new solutions through
new information obtained by using the information learned in the past to solve a
problem encountered (Dincer et al., 2019). Creative thinking is also a way of thinking
that shows that an individual can show that he/she has imagination, constructiveness
and a productive mindset (Celume, Besancon, Zenasni, 2019). Communication can be
defined as a process of transferring information/message between the sender (speaker,
writer, etc.) and the receiver (listener, reader) through a channel or tool, as a result of
which feedback is received from the receiver (Iksan et al., 2012).

When traditional games have been replaced by digital games, digital games have
more than one type and content, and they need to provide their users with certain
abilities and skills. These abilities and skills are 21st century skills expected from
individuals in today's society (Gros, 2007). In this context, when the literature is
examined, it is seen that some scales have been developed for digital games. For
example, the awareness scale for digital game addiction was developed by Demir and
Cicioglu (2020).When the literature is examined, there is no study examining whether
digital games contribute to individuals. The scales that are only designed to examine
digital game addiction are insufficient to reveal the potential of digital games. The
aim of this study is to contribute to revealing the possible contributions of digital
games to 21st century skills. Within the scope of this study, it was aimed to develop
the Perception Scale of High School Students Regarding 21st Century Skills Acquired
by Digital Games.

In the research, it was first determined to develop the scale with the descriptive
survey model, which aims to explain a past or ongoing event as it is (Karasar, 2005).
The studies on various subjects in the literature related to the "perception” feature to
be used in the scale were examined and the concept of perception was defined. In this
context, the concept of perception is the interpretation of individuals as a result of a
mental process shaped by the information they have and the experiences they have
acquired, comprehending all these through their sense organs and their own senses
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(Bakan, Kefe, 2012). Based on this definition, a 26-item item pool was created by
selecting the concepts that are thought to express the 21st century perceptions of
students obtained through digital games. The created item pool was presented to
expert opinions to determine its content validity (Karasar, 2014). In line with the
expert opinions, adjustments were made to the expressions in some items in the item
pool and the item pool was finalized. The research group consisted of 267 high school
students.

After these processes, validity and reliability studies of the scale were conducted.
As a result of the analyses, KMO=0.912; Bartlett's test result was ¥2=3616.098;
sd=325 (p=0.000) and it was decided to perform factor analysis on the 26-item scale.
As aresult of the analysis, 2 items with item loadings below 0.40 were removed from
the scale in the first stage and 1 item in the second stage. The final version of the
Perception Scale of High School Students' 21st Century Skills Acquired Through
Digital Games, which has 23 items, was found to be KMO=0.911; Bartlett's value was
%2=3188.400; sd=253; p<0.000. Subsequently, it was seen that the developed scale
was distributed on 5 factors and these factors consisted of "Critical Thinking" 5 items,
"Cooperation" 6 items, "Problem Solving" 6 items, "Creative Thinking" 3 items,
"Communication" 3 items respectively. The final version of the Perception Scale of
High School Students' 21st Century Skills Acquired through Digital Games was
composed of 5 factors and 23 items.

The internal consistency level of the scale was examined and it was found that the
two-half correlation value of the scale consisting of 23 items and five factors was .740;
Sperman Brown reliability value was .851; Guttman Split-Half value was .850; and
Cronbach's Alpha value was .922. In addition, in the findings related to the factors,
two-half correlation values ranged between ,447 and ,791; Sperman Brown reliability
values ranged between ,617 and ,883; Guttman Split-Half values ranged between ,565
and ,868; and Cronbach's Alpha values ranged between ,669 and 884. Accordingly, it
can be said that each factor and the overall scale can perform consistent measurements
on their own.

As a result of the study, it was seen that digital games do not only have negative
effects on individuals such as digital game addiction, but are effective in gaining
information literacy, collaborative learning and 21st century skills Sandbrook,
Adams, Monteferri, 2015; Broussard, 2012). It has been seen that digital games are
not only a means of entertainment, but also preferred to provide individuals with 21st
century skills and some desired behaviors (Layi Osman, 2018).
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Abstract

This study aims to determine the relationship between trust in principal and teacher voice
according to teachers' perceptions. This descriptive study is designed in the correlational
survey model, one of the quantitative research designs. The study's target population consists
of 2150 teachers working in primary, secondary and high schools in Bolu city centre. The
study sample consists of 342 teachers determined by simple random sampling method.
Personal information form, trust in principal scale and teacher voice scale are used to obtain
data. Since the collected data do not show a normal distribution, non-parametric tests are
used for the study. According to the study results, teachers' perceptions of trust in principal
and teacher voice are at a high level and as teachers' perceptions of trust in principal
increase, their perceptions of teacher voice change in the same direction. The study offers
some significant implications for both principals and teachers.

Keywords: Teacher voice, teachers’ Views, trust, trust in principal.
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Introduction

Schools are one of the most important educational institutions. Undoubtedly, it is
crucial for teachers to fulfil their duties and responsibilities and provide a qualified
education service for schools to carry out their goals. Principals may find it
challenging to run the school using just their judgment and ideas. Teachers in this
setting can voice their ideas in matters pertaining to educational activities and school
administration. Teachers can fulfil all of them by participating in organizational
decisions and submitting their ideas. However, teachers may need to trust their
principals in order to reveal their ideas more freely. Because research studying the
effects of trust at school (Arar, 2018) shows that trust increases the overall success
of the school, supports a positive school climate, strengthens effective
communication with teachers, and reduces conflicts (Handford & Leithwood, 2013),
and also improves teachers' commitment to the school and self-efficacy skills
(Goddard, Tschannen-Moran, & Hoy, 2001; Ghamrawi, 2011; Moye, Henkin, &
Egley, 2005; Tschannen-Moran, 2000). In this sense, trust in principal may leverage
teachers to express their ideas and recommend solutions to school problems, change
and the production of projects.

Research on teacher voice, often defined as the ability of teachers to express their
ideas or concerns to solve problems they face or reflect on positive situations, has
been limited in Turkish and other international literature (Aygiin & Ozen, 2019; Bas,
2019; Detert & Burris, 2007; Gozali et al., 2017; Goktas-Kulualp, 2016; Gurler,
2018; Mogosoglu & Kaya, 2021; Qi & Ming-Xia, 2014; Sagnak, 2017; Walumbwa
& Schaubroeck, 2009; Zengin, 2019). Therefore, this study is an original study that
shows the relationship between trust in principal and teacher voice and contributes
to the literature. So, the aim of this study is to determine the relationship between
trust in principal and teacher voice according to teachers' perceptions.

Trust in Principal

Trust is such a fundamental emotion that not only in schools where teachers work
but also all psychologically healthy individuals seek at every moment of their lives
because trust is the basis for the development of any social relationship (Arslantas,
2007; Kegeci et al., 2017) or organization (Dogan & Karakus, 2020). In the school
context, trust is a cornerstone for ensuring effectiveness and high student
achievement (Tschannen-Moran & Gareis, 2015). However, it is also vital for
facilitating intra-school relationships and motivating school staff to be open and
sincere (Berkovic, 2018).

Trust in manager which is expressed as employees' taking risks and dangers from
manager and believing that manager will exhibit behaviours that will produce
positive results (Hoy & Miskel, 2008; Islamoglu et al., 2007; Kovac & Jesenko,
2010; Sue-Chan et al., 2012; Zhang et al., 2008), is the beliefs and expectations of
employees that managers will be honest, fair, equal and act consistently (Reinke &
Baldwin, 2001). Trust in manager increases employees' organizational commitment,
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enables them to work more willingly and happily (Dogan, 2019), take action, be
innovative and productive, be brave and free to show their performance, and
increase their job satisfaction (Perry & Mankin, 2007). In addition, trust in manager
increases employees' organizational citizenship and desire to stay in the organization
(Bijlama & Van de Bunt, 2003), performance, group dynamics, and information
sharing (Renzl, 2008). On the other hand, in organizations with no trust in manager,
employees' stress levels are high, conflicts and absenteeism increase, there may be
resistance to change. Therefore employees' performance may decrease (Bulut,
2012). Insecurity, which causes employees to avoid cooperation, focus only on their
work, resist change and new practices, and destroy creativity (Islamoglu et al.,
2007), leads to an increase in employees' job-hopping behaviours and a decrease in
their performance (Dogan, 2019; Mayer & Gavin, 2005).

Principals are important in establishing and maintaining an environment of trust
(Bryk & Schneider, 2003). Teachers trust their principals when they believe in the
sincerity of their words and behaviours (Tschannen-Moran & Hoy, 2000). In
schools where there are principals who are honest, accessible, care about teachers
and can communicate effectively with them, include teachers in the decision-making
process, respect opposing views, support risk-taking, make sure that teachers' basic
needs are met, and make efforts to increase the performance levels of low-
performing teachers, it may be easier to create an environment of trust (Brewster &
Railsback, 2003). Therefore, it would be beneficial for principals to show the above
attitudes and behaviours to build trust in themselves and create an organizational
trust environment. When the related literature is examined, various studies show
that teachers who trust their principals establish positive relationship and successful
organizations in schools where they work (Arar, 2018; Bektas et al., 2020;
Berkovich, 2018; Coban et al., 2020; Duman, 2018; Van Maele & Van Houltte,
2015).

Teacher Voice

Voice is employees' expressing their ideas, concerns, and suggestions about the
organization and work to increase organizational efficiency (Morrison, 2011) and
communicating these thoughts, ideas, suggestions, information, and the problems
they face to those who will willingly and informally take appropriate steps for
change and development (Morrison, 2014). The main factor that constitutes voice,
the focus of voluntary and improvement-based communication, is the desire to
improve organizational efficiency and contribute to the organization (Morrison,
2011). Teacher voice is the open expression of teachers' perspectives, opinions, and
experiences on educational policies and practices (Frost, 2008). Although teachers
are the most influential and powerful people whose opinions can be taken into
consideration in the development of education and changes to be made in education,
their opinions are not consulted in the decision-making process (Heneveld, 2007). In
fact, as individuals who experience educational practices, taking their opinions on
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educational activities' development and improvement processes can ensure that the
educational services offered to students are more qualified because teachers can see
the problems and deficiencies encountered in practice in the classroom. Therefore,
teachers' opinions should be taken in educational reforms. The literature argues that
teachers are the last ones to hear and learn about educational reforms and do not
have a share in the preparation and implementation of reforms. However, to reduce
teachers' resistance to change, to increase their belief in change, and to view reforms
positively, their voice behaviours should be given importance, and their opinions
and suggestions should be taken (Hargreaves & Shirley, 2011). In addition to
improving teachers' communication and collaboration with principals, voice, which
increases professional solidarity and cooperation, increases teachers' participation in
educational developments, increases their level of commitment, reduces turnover,
creates opportunities for professional development, and thus increases student
achievement (Gyurko, 2012; Ingersoll, 2007; Kahlenberg & Potter, 2015).

Employees' open disclosure of their ideas helps them develop positive attitudes
toward the organization. Employees who reveal important issues and ideas
contribute to the organization and communicate with other employees, thus
improving organizational communication (Stamper & Van Dyne, 2001). As a result,
including teachers' opinions and suggestions can make implementing changes and
developments in education easier. Detert and Edmondson (2011) state that teachers'
participation is a tool and a prerequisite for school development and change;
Honingh and Hooge (2014) state that it is crucial to give importance to voice in
achieving organizational goals and to encourage and reward silent behaviours of
employees. Organizations that support employee voice and have a working
environment where employees express their suggestions, concerns, knowledge, and
experiences can be more successful (Cetin & Cakmake1, 2012). In this sense, taking
the opinions and recommendations of teachers, who are one of the most critical
factors in the development and change of schools, in the development process and
encouraging their participation in this process can facilitate achieving the general
aims of education mostly and school in particular. However, in this process, teachers
should believe that they will not face any negative situations due to the opinions
they express.

The fact that employees constantly put forward ideas in the organization that
needs to be supported may cause organizational communication to deteriorate.
Therefore, vocalization can risk organizations in specified situations (Wijaya, 2019).
Employees who show vocal behaviour by expressing their opinions can be seen as
problematic individuals, and their image in the organization can be damaged
(Milliken et al., 2003). Moreover, this situation may cause employees to worry that
they may receive low-performance grades (Pinder & Harlos, 2001), making it
difficult to reach a consensus and thus to make decisions and take action (Ashford &
LeCroy, 2009). In this context, managers should take measures to prevent
employees from experiencing and worrying about the negative situations that may
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arise. They should show with their behaviours that employees who show
vocalization do not face such adverse situations and practices.

The manager's attitude towards his/her employees affects their vocalization
behaviours. Therefore, in the relations between the manager and the employees, the
manager should support the employees to express their ideas by eliminating the
situations that prevent the emergence of employees' vocal behaviour (Edmondson,
2003). Democracy can be mentioned in organizations where employees can freely
express their opinions and managers create trust by acting in a lawful, open, and
transparent manner (Saydkove & Tutar, 2014). One contextual variable that reveals
employees' voice behaviour is trust in the manager (Premaux & Bedeian, 2003).

Studies on teacher voice, which is generally defined as the ability of teachers to
express their ideas or concerns to cope with the problems they face or to reflect on
positive situations, have been limited in Turkiye and the international literature.
(Aygiin & Ozen, 2019; Bas, 2019; Detert & Burris, 2007; Gozali et al., 2017;
Goktag-Kulualp, 2016; Glrler, 2018; Mogosoglu & Kaya, 2021; Qi & Ming-Xia,
2014; Sagnak, 2017; Walumbwa & Schaubroeck, 2009; Zengin, 2019). Trust in
manager is among the most critical factors of employee voice. The fact that the
manager expresses the employees' opinion as his/her own is an important factor in
whether the employee's voice behaviour emerges (Gao et al., 2011). In other words,
it can be said that the employee's ability to express his/her opinion depends on
his/her trust. Therefore, this study is original research revealing the relationship
between trust in principal and teacher voice and contributing to the literature. So,
this study aims to determine the relationship between trust in principal and teacher
voice according to teachers' perceptions. On this ground, answers to the following
questions are sought:

1. What is the level of teachers' perceptions of trust in principal and teacher
voice?

2. Do teachers' perceptions of trust in principal and teacher voice differ
significantly according to the variables of gender, marital status, educational status,
school level, age, seniority, and working time in the current school?

3. Is there a significant relationship between trust in principal and teacher voice?

Methods

Research Design

The research is a descriptive study designed in the correlational survey model, one
of the quantitative research designs. The correlational survey model aims to
determine the existence or degree of change between two or more variables
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(Karasar, 2005). This correlational study aims to analyze the relationship between
trust in principal and teacher voice.

Sample

The study group of the research consists of 2150 teachers working in primary,
secondary, and high schools in Bolu city centre. The study sample consists of 739
teachers determined by simple random sampling method. 342 teachers make a
return, and the collected data are evaluated. These return rates indicate that the
acceptable number of teachers has been reached within the scope of the target
population and sample size (Ural & Kilig, 2005).

Of the 342 teachers who participate in the study, 36.5% are female (n=125),
63.5% are male (n=217); 80.1% are married (n=274), 19.9% are single (n=68);
27.8% of the teachers are at primary school-level (n=95), 35.7% at secondary
school-level (n=122), 36.5% at high school-level (n=125); 78.7% have
undergraduate education (n=269), 21.3% (n=73) have postgraduate education;
14.3% of the teachers are 20-30 years old (n=49), 38.9% are 31-40 years old
(n=133), 35.7% are 41-50 years old (n=122), 11.1% are 51 and over (n=38); 15. 5%
of the teachers have 1-5 years seniority (n=53), 17.5% have 6-10 years seniority
(n=60), 20.5% have 11-15 years seniority (n=70), 16.7% have 16-20 years seniority
(n=57), 29.8% have 21 years and above seniority (n=102). The proportion of
teachers whose working period in the current school is between 1-5 years is 67.8%
(n=232), 6-10 years is 23.4% (n=80), and 11 years or more is 8.8% (n=30).
seniority.

Data Collection Instrument

This study uses personal information form, trust in principal scale, and teacher voice
scale to obtain data.

Trust in Principal Scale

Trust in Principal Scale is developed by Hoy and Tschannen-Moran (2003) and
adapted into Turkish by Polat (2007). The scale, developed in a five-point Likert
style and consisting of 15 items, is graded as Strongly Disagree (1), Disagree (2),
Partially Agree (3), Agree (4), Strongly Agree (5). Polat (2007) calculates the
Cronbach Alpha reliability coefficient of the scale as .96. In this study, the Cronbach
Alpha coefficient calculated for the scale of Trust in Principal is .91. This value
shows that the scale has high reliability (Ozdamar, 2002).

Teacher Voice Scale

Teacher Voice Scale developed by Van Dyne and Lepine (1998), adapted to
Turkish by Cetin and Cakmakg1 (2012) and to educational institutions by Gurler
(2018) is a five-point Likert style scale consisting of 7 items and one dimension. It is
graded as Strongly Disagree (1), Disagree (2), Partially Agree (3), Agree (4),
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Strongly Agree (5). The Cronbach Alpha reliability coefficient of the scale is
calculated as .85 by Giirler (2018) and .87 by Cetin and Cakmak¢i (2012). The
Cronbach Alpha reliability coefficient calculated for the Teacher Voice Scale in this
study is .89. This value shows the scale has high reliability (Ozdamar, 2002)

Data Analysis

The normality of the data is examined by Kolmogorov-Smirnov and Shapiro-Wilk
tests. According to the test results, it is determined that the data are not normally
distributed (p<.05). Therefore, non-parametric tests are used in the study. Standard
deviation and arithmetic mean values are calculated to determine teachers'
perceptions of trust in principal and teacher voice. Mann-Whitney U test is used to
determine whether teachers' perceptions of trust in principal and teacher voice
differed according to gender, marital status and educational status variables;
Kruskal-Wallis tests are used to determine whether they differed to school-level,
age, seniority and working time in the current school. Mann-Whitney U test is used
to determine which levels teachers' perceptions of trust in principal and teacher
voice differed according to the school-level variable. Spearman Rank Difference
Correlation analysis is used to determine whether there is a significant relationship
between trust in principal and teacher voice.

Findings
In this section, the findings on teachers' perceptions of trust in principal and teacher
voice, whether these perceptions differ according to the variables of gender, marital
status, educational status, school-level, age, seniority, working time in the current
school, and the relationship between trust in principal and teacher voice are
presented. Teachers' perceptions of trust in principal and teacher voice are given in
Table 1.

Table 1.

Teachers’ Perceptions of Trust in Principal and Teacher Voice

Scales n X sd
Trust in Principal 342 3.59 91
Teacher Voice 342 3.70 74

When Table 1 is analyzed, it is found that teachers' perceptions of trust in
principal (x=3.59) and teacher voice (x=3.70) are at a high level. These findings can
be explained by the fact that teachers trust in their principals at a high level and
express their opinions at a high level in solving problems, issues related to their
work, expressing project ideas, and conveying ideas for improving the working
quality of the school environment. Mann-Whitney U results for teachers' perceptions
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of trust in principal according to gender, marital status, and educational status
variables are given in Table 2.

Table 2.
Mann-Whitney U Results for Teachers' Perceptions of Trust in Principal According
to Gender, Marital Status, and Educational Status Variables

Scales Variable n X Rank Sum U p
Trust in Principal Female 125 166.68 2083550  12960.500  .494
Male 217 174.27 37817.50
Trust in Principal Married 274 17512 47984.00  8323.000 173
Single 68  156.90 10669.00
Trust in Principal Undergraduate 269 171.44 4697450  9299.500 .986

Postgraduate 73  164.74 11678.50

*p<.05

When Table 2 is analyzed, no significant difference is found in teachers'
perceptions of trust in principal according to gender (U=12960.500), marital status
(U=8323.000), and educational status (U=9299.500) variables (p>.05). According to
this, teachers' perceptions of trust in principal do not differ according to the status of
having male-female, married-single, undergraduate-postgraduate education. Mann-
Whitney U results for teachers' perceptions of teacher voice according to gender,
marital status, and educational status variables are given in Table 3.

Table 3.
Mann-Whitney U Results for Teachers' Perceptions of Teacher Voice According to
Gender, Marital Status and Educational Status Variables

Scales Variable n X Rank Sum U p

Teacher Voice Woman 125 17153  21441.00 13559.000 .997
Man 217 17148 37212.00

Teacher Voice Married 274 17529  48030.00 8277.000 .153
Single 68 156.22  10623.00

Teacher Voice Undergraduate 274  171.35  46951.00 9276.000 .011*
Postgraduate 68 182.09  11702.00

*p<.05

When Table 3 is analyzed, it is found that there is no significant difference in
teachers' perceptions of teacher voice according to gender (U=13559.000) and
marital status (U=8277.000) variables (p>.05); however, it is found that there is a
significant difference according to the education level variable (U=9276.000;
p<.05). It is determined that the perceptions of teacher voice of teachers with
postgraduate level education (x=182.09) are higher than the perceptions of teachers
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with undergraduate level education (x=171.35). According to these findings, while
teachers' perceptions of teacher voice are similar to being male-female, married-
single, they differ according to undergraduate-postgraduate graduation status.
Kruskal-Wallis Results for teachers' perceptions of trust in principal and teacher
voice according to school-level variables are given in Table 4.

Table 4.
Kruskal-Wallis Results for Teachers' Perceptions of Trust in Principal and Teacher
Voice According to School-Level Variable

Scales School Level n Rank Sum sd 2 p Significant
Difference

Trust in Principal ~ A.Primary 95  203.97
B.Secondary 122 150.08 2 16.172  .000* A*-B, A*-C
C.High 125 167.72

Teacher Voice APrimary 95 19467
B.Secondary 122 164.69 2 7.383 .025* A*-B, A*-C
C.High 125 160.54

*p<.05

When Table 4 is analyzed, it is found that teachers' perceptions of trust in
principal and teacher voice differ significantly according to the school-level variable
(p<.05). These findings can be explained by the fact that the perceptions of trust in
principal and teacher voice of teachers working in primary, secondary and high
schools differ.

According to the Mann-Whitney U results to determine the school-levels of
teachers' perceptions of trust in the principal, it is found that primary school teachers'
perceptions of trust in principal are higher than both secondary school teachers'
perceptions of trust in principal (Xank=127.53; Xrank=124.45) and high school
teachers' perceptions of trust in principal (Xrank=94.57), respectively (Xrank=99.90).

According to the Mann-Whitney U results, which are conducted to determine the
school-levels of teachers' perceptions of teacher voice, it is found that primary
school teachers' perceptions of teacher voice are higher than both secondary school
teachers' perceptions of teacher voice (Xrank=119.47; Xa=123.19) and high school
teachers' perceptions of teacher voice (X:nk=100.84) and high school teachers'
perceptions of teacher voice (X:nk=100.85), respectively. Kruskal-Wallis results for
teachers' perceptions of trust in principal and teacher voice according to age variable
are given in Table 5.
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Table 5.

Kruskal-Wallis Results for Teachers' Perceptions of Trust in Principal and Teacher
Voice According to Age Variable

Scale Age n Rank Sum sd x2 p Significant
Difference
Trustin A. 20-30 years 49 174.85
Principal B. 31-40 years 133  173.68 3 1.674 642 -
C.41-50 years 122  163.45
D. 51 yearand 38 185.38
Teacher A. 20-30 years 49 162.72
Voice B. 31-40 years 133  172.12 3 474 925 -
C.41-50 years 122  173.88
D. 51 yearand 38 173.00

*p<.05

When Table 5 is analyzed, it is found that teachers' perceptions of trust in
principal and teacher voice do not differ significantly according to age variable
(p>.05). According to these findings, the perceptions of teachers of different ages on
trust in principal and teacher voice are similar. Kruskal-Wallis results for teachers'
perceptions of trust in principal and teacher voice according to seniority variable are

given in Table 6.

Table 6.

Kruskal-Wallis Results for Teachers' Perceptions of Trust in Principal and Teacher
Voice According to Seniority Variable

Scale Seniority n Rank Sumsd  x2 p Significant
Difference
Trust in Principal A. 0-5 years 53  180.04
B. 6-10 years 60 15630 4 2543 .637 -
C. 11-15 years 70 176.68
D. 16-20 years 57 164.48
E. 21 yearand over 102 176.37
Teacher A. 0-5 years 53  161.85
Voice B. 6-10 years 60 168.08 4 1352 .852 -
C. 11-15 years 70 176.81
D. 16-20 years 57 166.34
E. 21 yearand over 102 177.76

*p<.05

When Table 6 is analyzed, it is found that there is no significant difference in
teachers' perceptions of trust in principal and teacher voice according to seniority
variable (p>.05). These findings can be explained by the fact that the perceptions of
teachers with different seniority towards trust in principal and teacher voice are
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similar. Kruskal-Wallis results for teachers' perceptions of trust in principal and
teacher voice according to the variable of working time in the current school are
given in Table 7.

Table 7.
Kruskal-Wallis Results for Teachers' Perceptions of Trust in Principal and Teacher
Voice According to the Variable of Working Time in the Current School

Scale Working Time in the n Rank sd 2 p Significant
Current School Sum Difference

Trust in A.1-5 years 232 175.32

Principal  B.6-10 years 80 17257 3 4394 222 -
D.11yearandover 30 173.94

Teacher  A.1-5years 232 177.94

Voice B.6-10 years 80 160.99 3 3.411 .323 -

D.11vyear and over 30 152.02

*p<.05

When Table 7 is analyzed, teachers' perceptions of trust in principal and teacher
voice do not differ significantly according to the variable of working time in the
current school (p>.05). These findings can be explained by the fact that the
perceptions of trust in principal and teacher voice of teachers with different working
hours in their schools are similar. The results of the Spearman Rank Difference
Correlation Coefficient to determine the relationship between teachers' perceptions
of trust in principal and teacher voice are given in Table 8.

Table 8.
Correlation Analysis Results for the Relationship between Trust in Principal and
Teacher Voice

Scale Teacher Voice
Trust in Principal 0.54™*

*p<,01**. The correlation is significant at 0.01 level (2-tailed).

When Table 8 is analyzed, a medium-level positive significant relationship
(r=.54; p<0.01) is found between trust in principal and teacher voice (Buyiikoztirk,
2011). This finding can be explained by the fact that as teachers' perceptions of trust
in principal increase, their perceptions of teacher voice will change in the same
direction.

Discussion and Conclusion

In this section of the study, which aims to analyze the relationship between trust in
principal and teacher voice according to teachers’ perceptions, the results obtained
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in line with the findings, discussions and conclusions within the literature
framework are presented.

Teachers' perception of trust in principal is at a high level. Teachers' high level of
trust in their principals will enable them to establish better relationships with
principals, increase their performance, motivation, and teamwork, and reduce
conflicts and stress. When principals cannot create a working environment that will
ensure the trust of teachers, the school climate may be damaged, and thus
organizational productivity may decrease. Because the critical element needed for a
healthy working environment is the trust between managers and employees (Wong
& Cummings, 2009). Managers' behaviours and practices are essential determinants
in forming an environment of trust. Trust in manager will contribute to the increase
in the performance of employees, their compliance with organizational rules and
procedures, and the realization of organizational change (Arslantas & Dursun,
2008). Cho and Poister (2014) emphasizes that trust in leader will increase
teamwork and organizational performance. Tan and Tan (2000) states that trust in
manager results in positive individual and organizational outcomes. The trust
environment created by the principal will ensure that teachers are positively affected
professionally and psychologically and thus work more efficiently and effectively
(Degirmenci et al., 2022; Dogan & Karatas, 2012; Tuti & Ada, 2019).

According to the results of the research, teachers' having a high level of voice
perception will undoubtedly contribute to expressing their ideas openly, taking part
and actively participating in the decision-making process, and thus developing the
school's strategy, productivity, sharing knowledge and experience among teachers
and empowering teachers by ensuring their professional development, generating the
emergence of new projects and innovative ideas, different solutions in solving
problems. It will also prevent silence in schools due to teachers expressing their
ideas. However, this vocalization will be meaningful in making a constructive voice.
This is because vocalization can sometimes lead to a prolonged decision-making
process, disagreement, deterioration of teacher relations, conflict, and the manager
staying in the background. Van Dyne, Cummings and Mclean (1995) state that stress
may occur in employees as a result of the resistance of other members of the
organization against employees who express their opinions by showing vocal
behaviour; Milliken et al., (2003) state that these employees may be perceived as
problematic people who cause problems and their image may be damaged. In
schools, teachers raising their voices about the functioning of managerial processes
may be perceived negatively by principals. This situation may cause teachers to
withdraw, remain silent, become demotivated, become withdrawn, and move away
from the school's aims. In this context, principals should guide teachers as reliable
and ethical leaders and maintain the necessary power distance by guiding them. In a
school where the power distance is high, it may become difficult for the principal to
lead the teachers because the principal may lose his/her authority.
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On the other hand, teachers should use voice behaviour in a balanced way to
contribute to the development of themselves and the school. When the studies on
voice behaviour in the literature are examined, it is possible to come across studies
(Bas, 2019; Bulut & Bayramlik, 2015; Cetin, 2013; Giirler, 2018; Sagnak, 2017) that
support the results of this study and conclude that teachers' perceptions of voice
behaviour are at a high level. In addition, Kiranli Giingér and Potuk (2018)
emphasize that teachers are competent in expressing their ideas in situations that
benefit the school and that they clearly state these ideas. Teachers are more willing
to achieve organizational goals due to being encouraged and rewarded (Honingh &
Hooge, 2014), so teachers' high perceptions of teacher voice are important and
positive for schools (Bas, 2019).

Employee voice, which is explained as employees' voluntary open expression of
their knowledge or thoughts about possible developments related to their work (Van
Dyne et al., 2003) and work-related problems (Premaux & Bedeian, 2003), provides
organizations with a competitive advantage, improvement of their current situation
and sustainable development (Janssen & Gao, 2015; Maynes & Podsakoff, 2014;
Morrison, 2011), managers' determining the problems that may arise in the work
early or in advance contributes to the creation of an innovative organizational
culture (Tangirala & Ramanujam, 2008). In other words, it will prevent many
negative situations by enabling managers to exhibit proactive behaviour. Since voice
is described as a constructive and extra-role behaviour that challenges the status quo
and vertical communication that forces the status quo to change (Morrison, 2014), it
will increase the innovative work behaviours of teachers who will contribute to the
adaptation of schools to be dynamic and competitive by moving away from
stagnation and thus integrating innovative practices and change required by the 21st
century into the school. This situation will enable teachers to produce and implement
new ideas and projects, and the activities carried out in the school will be done more
efficiently and increase the quality of educational activities. Teacher voice will also
facilitate the principals' work in solving school problems. Vocal behaviour has
positive results, such as employees expressing their concerns, discussing managerial
issues, and providing feedback (Holland et al., 2013). In this sense, the constructive
voice of teachers will have important contributions to schools. Morrison (2011)
emphasizes that constructive vocalization behaviours are very important as a
proactive behaviour to improve organizational activities. Detert and Burris (2007)
state in their research that vocalisation will increase if the leader cares about the
employees' ideas. If the leader does not care, vocalization may decrease and may
harm the leader. Employees who cannot express their work-related problems may
have physical and mental health problems (Cortina & Magley, 2003). However,
when the employee can express his/her problems and concerns about his/her job
comfortably, he/she will believe that the problems can be solved and thus will have a
positive attitude towards his/her job (Morrison & Milliken, 2000). This situation will
enable the employee to make more effort to achieve organizational goals.
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According to the research results, teachers' perceptions of trust in principal do
not differ according to gender, marital status, educational status, age, seniority and
working time in their current school. Similar to the results of this study, Celiker
(2015) states that the perceptions of teachers with different gender, age and seniority
on organizational trust, and Ertirk (2019) states that the perceptions of trust in
principals do not differ. In this sense, it can be said that the studies in the literature
support the results of this study.

While teachers' perceptions of teacher voice are similar according to gender,
marital status, age, seniority and working time in their current school, they differ
according to undergraduate-postgraduate graduation status. Postgraduate-level
teachers' voice perceptions are higher than undergraduate-level teachers. According
to these results, postgraduate-level teachers express their thoughts more on school
problems, improving the quality of work at school, producing projects, functioning
of the school, school problems and encouraging their colleagues within the scope of
expressing their thoughts. This may also be because postgraduate teachers have
specialized in their fields due to their master's and doctorate-level education.
Postgraduate education teachers may have different perspectives and want to apply
the knowledge, skills, and expertise they have acquired, and this may contribute to
their higher level of voice perceptions. In the literature, it is possible to find studies
(Bulut&Bayramlik, 2015; Giirler, 2018) that support the results of this study, but
reveal that teachers' voice behaviours do not differ according to educational status
(Bas, 2019; Benlioglu, 2021; Tangirala et al., 2013).

Bulut and Bayramlik (2015) conclude that teachers' perceptions of teacher voice
do not differ in gender variable. However, LePine and Van Dyne (1998), Detert and
Burris (2007), Bas (2019), Giirler (2018) state that male teachers' voice behaviours
are at a higher level than female teachers. Regarding marital status, Ozyilmaz (2020)
and Benlioglu (2021) find that the employees' voice behaviours do not change,
supporting this study's results.

In terms of seniority variable, in the opposite direction to the results of this
study, Bulut and Bayramlik (2015) conclude that teachers who have just started their
profession have lower voice behaviours than other groups. Girler (2018) finds that
teachers in the 47-51 age range have higher levels of voice behaviour than teachers
in other age groups; Tangirala and Ramanujam (2008), Detert and Burris (2007),
Near and Miceli (2008) find that senior teachers have higher levels of voice
behaviour.

Bulut and Bayramlik (2015) and Bas (2019) determine that teachers' voice
behaviours do not differ regarding the length of service in the current school.
Different results may emerge in the studies since they are conducted on different
sample groups, the management approaches of the principals working in different
cities, regions and countries, and their paradigms towards voice behaviour. In
addition, the fact that most of the demographic variables in this study do not make a
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difference in teachers' voice behaviour may have emerged because principals in the
21st century adopt a participatory management approach that attaches importance to
the opinions of all teachers.

According to the research results, teachers' perceptions of trust in principal and
teacher voice differ according to the school-level variable. Primary school teachers'
perceptions of trust in principal and teacher voice are higher than both secondary
and high school teachers' perceptions of trust in principal and teacher voice. The fact
that the teachers working in primary schools have better relationships with principals
and teachers because their course loads are all day and week, they know each other
better, and they want to contribute to the solution of problems related to the school
and project production as a result of staying at the school for longer periods
compared to secondary and high school teachers may have led to a higher level of
both trust in principal and teacher voice perceptions. Some research results in the
literature (Detert & Burris, 2007; Qi & Ming-Xia, 2014; Walumbwa &
Schaubroeck, 2009) show that leadership behaviour, directly and indirectly, affects
vocal behaviour. Li and Sun (2015) emphasize that leaders are important in
motivating and encouraging employees to voice their opinions. In this sense, in
order for teachers working in secondary and high schools to reveal their opinions
more to contribute to the quality of education by expressing their opinions, concerns
and suggestions about the functioning of the school and practices, high school and
secondary school principals should give more importance to teacher voice and
therefore support teachers to express their opinions and create a democratic school
climate and culture. By supporting teachers' ideas, they should make them feel that
they care about them and provide teachers with opportunities for different
perspectives to emerge in solving problems. Cetin (2013) states that when teachers
believe their thoughts and suggestions are considered and implemented by
principals, their voice behaviours will increase. Therefore, principals should find and
develop methods to increase teachers' voice behaviours (Gurler, 2018).

According to the study results, a medium-level positive relationship exists
between trust in principal and teacher voice. In the literature, some studies support
this study's results and conclude a positive relationship between trust in managers
and voice (Cetin & Giliven, 2017; Premaux & Bedeian, 2003). Principals who keep
their word, are honest, consistently skillful, sensitive to problems, supportive, finish
what they start, do their job diligently will ensure that teachers trust them. A teacher
who trusts his/her principal is expected to be interested in school problems, express
his/her opinions on the solution to school problems, contribute to the improvement
of the quality of work life in the school, eliminate the problems related to the work
and functioning of the school, and produce projects. According to teachers'
perceptions, the existence of a medium-level relationship between trust in principal
and teacher voice may ultimately increase the effectiveness of the school because if
the employee feels safe and expresses his/her thoughts, his/her attitude towards
voice behaviour is positive; when he/she does not feel free and safe, they avoid
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expressing their ideas and concerns (Cheng et al., 2014). In addition, employees do
not speak up when they feel unsafe (Avey et al., 2012; Van Dyne et al., 2003). In
this sense, the literature supports the emergence of a medium-level positive
relationship between trust in principal and teacher voice.

Implications

As a result, since schools are one of the organizations in which social relations are
experienced most, exchanging ideas is vital. It may be difficult for principals to
manage the school with only their thoughts and decisions. In this context, teachers
need to express their opinions in situations such as school management and
educational activities. This situation brings teachers' behaviours of being vocal to the
forefront. Principals should, first of all, be honest and trustworthy. By creating a
trustworthy school environment, they should ensure that teachers express their
opinions in all practices to carry out schools' aims because most work requires
cooperation. It may be difficult for principals and teachers who do not trust each
other to cooperate as a team. In addition, teachers who do not trust their principals
may prefer silence by not sharing their ideas about the school. This situation may
prevent the surfacing of different ideas.

The recommendations developed in line with the findings and results of the
study are as follows:

1- Considering that postgraduate teachers have higher perceptions of teacher
voice, it can be aimed to increase the perceptions of teacher voice by directing
undergraduate teachers to postgraduate education.

2- In order to increase the teacher voice behaviours of teachers working in
middle and high schools, it is recommended that principals should support teachers'
ideas and make them feel that they care about them, provide teachers with
opportunities for different perspectives to emerge in solving problems and generate a
reliable, democratic school climate and culture.

3- Research can be conducted to study trust in principal and teacher voice with
different variables.

4- Qualitative research can be conducted to analyze the subjects in depth.

Limitations of the Study

The results of this research are limited to the answers given by a total of 342
teachers working in primary, secondary and high schools in Bolu city center to the
scales of trust in principals and teacher voice. Teachers' views on trust in principal
and teacher voice are limited to the items in the scales. The findings and results
reached in the research reflect the views of the teachers in the research universe, and
it would not be correct to make a sharp generalization scientifically.
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Genisletilmis Ozet

Okullar en onemli egitim kurumlarindan biridir. Okullarin  amaglarini
gerceklestirmesinde kuskusuz 6gretmenlerin  gérev ve sorumluluklarini yerine
getirmeleri ve nitelikli bir egitim hizmeti sunmalart olduk¢a O6nemlidir.
Ogretmenlerin tiim bunlar1 yerine getirmeleri orgiitsel kararlara katilimlar1 ve
fikirlerini sunmalar1 ile mimkiindiir. Ancak ogretmenlerin fikirlerini ortaya
¢ikarmalar1 i¢in yoneticiye giivenmeleri gerekebilir, ¢linki okulda glivenin etkilerini
inceleyen arastirmalar (Arar, 2018), giivenin okulun genel basarisini artirdigini,
olumlu bir okul iklimini destekledigini, 6gretmenlerle etkili iletigsimi gliglendirdigini
ve catigmalar1 azalttigini (Handford ve Leithwood, 2013) ve ayrica 6gretmenlerin
okula baglliklarin1 ve 6z-yeterlik becerilerini gelistirdigini (Goddard, Tschannen-
Moran ve Hoy, 2001; Ghamrawi, 2011; Moye, Henkin ve Egley, 2005; Tschannen-
Moran, 2000) ortaya koymaktadir. Bu anlamda okul yoneticisine duyulan given,
Ogretmenlerin fikirlerini ifade etmelerine, okul sorunlarina, degisime ve proje
uretmelerine yonelik ¢oziim 6nerilerinde bulunmalarina katki saglayabilir.

Giiven, sadece 6gretmenlerin gorev yaptiklari okullarda degil psikolojik olarak
saglikli tiim bireylerin hayatlarinm her aninda aradiklar1 énemli bir duygudur, ¢iinkii
giiven herhangi bir sosyal iligkinin (Arslantas, 2007; Kegeci vd., 2017) veya orgiitiin
gelismesine (Dogan ve Karakus, 2020) temel teskil etmektedir. Okul 6zelinde
giiven, etkililigi ve yliksek Ogrenci basarisini saglamakta bir kose tasi olmakla
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beraber (Tschannen-Moran ve Gareis, 2015) okul igi iliskileri kolaylagtirmak ve
okuldaki iggorenleri acik sozlii ve samimi olmaya motive etmek bakimindan da
onemli bir yerdedir (Berkovic, 2018). Okulda giiven, etkililigi ve yiiksek &grenci
bagarisin1 saglamakta bir kose tasi olmakla beraber (Tschannen-Moran ve Gareis,
2015) okul ig¢i iliskileri kolaylagtirmak ve okuldaki isgérenleri acik sozlii ve samimi
olmaya motive etmek bakimindan da dnemli bir yerdedir (Berkovic, 2018).

Calisanlarim yoneticiden gelebilecek risk ve tehlikeleri goze almasi, yoneticinin
kendisine olumlu sonuglar ortaya g¢ikaracak davraniglar sergileyecegine inanmasi
(Hoy ve Miskel, 2008; islamoglu vd., 2007; Kovac ve Jesenko, 2010; Sue-Chan vd.,
2012; Zhang vd., 2008), olarak ifade edilen yoneticiye giiven, c¢alisanlarin
yoneticilerin diiriist, adil, esit olacagina ve tutarli davranacaklaria olan inanglari ve
beklentileridir (Reinke ve Baldwin, 2001). Okul yoneticisine giiven anlaminda ise,
ogretmenler yoneticilerinin sdzleri ve davraniglari sonucu ortaya ¢ikan samimiyete
inandiklar1 takdirde yoneticilerine giivenirler (Tschannen-Moran ve Hoy, 2000).
Yoneticiye giliven, ¢alisanlarin orgiitsel bagliligini arttirmakta, onlarin daha istekli ve
mutlu calismalarint (Dogan, 2019), harekete geg¢melerini, yenilik¢i ve (retken
olmalarini, performanslarini gdstermek igin cesur ve Ozgir olmalarini, is
tatminlerinin atmasmi saglamaktadir (Perry ve Mankin, 2007). Ayrica ydneticiye
giiven, ¢alisanlarin orgiitsel vatandaslik ve orgiitte kalma isteklerini (Bijlama ve Van
de Bunt, 2003), performanslarini, grup dinamigini ve bilgi paylasimini arttirmaktadir
(Renzl, 2008).

Seslilik, ¢alisanlarin 6rgiitsel verimliligi artirmak orgiit ve isle ilgili fikir kaygi
ve oOnerilerini ifade etmesi (Morrison 2011) hem de bu diisiince, fikir, oneri, bilgileri
ve kargilastigi sorunlar1 degisim ve gelisim amaciyla istekli ve gayri resmi olarak
uygun adimlar atacak kisilere iletmesidir (Morrison 2014). Odak noktasini
goniilliiliik ve iyilestirme temelli iletisimin olusturdugu sesliligi olusturan ana faktor,
orgiitsel verimliligi gelistirme ve Orgiite katki saglama istegidir (Morrison 2011).
Ogretmen sesliligi ise 6gretmenlerin egitim politikalar1 ve uygulamalarma yénelik
bakis acilarini, goriislerini ve deneyimlerini agik¢a belirtmesidir (Frost, 2008).
Mesleki dayanisma ve is birligini artiran seslilik, 6gretmenlerin okul yoneticileri ile
iletisimini ve ortak i gdrmelerini gelistirmesinin yaninda, egitimle ilgili ortaya
cikan gelismelere katilimlarmin arttirmakta, adanmislik diizeylerini yiikseltmekte,
isglicli devir hizin1 azaltmakta, mesleki gelisim firsati olusturmakta bdylelikle
Ogrenci basarisinin artmasint saglamaktadir (Ingersoll, 2007; Gyurko, 2012;
Kahlenberg ve Potter, 2015). Calisanlarin fikirlerini acik aciklamalar1 orgiite karst
olumlu tutum gelistirmelerini saglamakta énemli konular1 ve fikirleri ortaya ¢ikaran
calisanlarin  Orgiitiine katkida bulunmasi ve diger calisanlarla da iletisimde
bulunmalar1 Dolayisiyla orgiitsel iletisimi gelistirmektedir (Stamper ve Van Dyne,
2001). Sonug olarak Ogretmenlerin goriis ve Onerilerine yer verilmesi, egitimde
meydana gelen degisim ve gelismelerin daha kolay uygulanmasini saglayabilir.
Nitekim Detert ve Edmondson (2011), 6gretmenlerin katiliminin okul gelisimi ve
degisimi i¢in bir ara¢ ve 6n kosul oldugunu; Honingh ve Hooge (2014) ise, orgiitsel
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amaglar1 ulagmada sesliligin onemsenmesi, calisanlarin sessizlik davraniglarmin
cesaretlendirilip odiillendirilmesinin  6nemli oldugunu belirtmislerdir. Calisan
sesligini destekleyen ve calisanlarin Onerilerini kaygilarini bilgi ve tecriibelerini
ifade ettikleri bir ¢aligma ortamina sahip Orgiitler daha basarili olabilmektedirler
(Cetin ve Cakmakei, 2012). Bu anlamda okullarin gelisimi ve degisiminde en
onemli konumda olan faktdrlerden biri olan Ogretmenlerin degisim ve gelisim
stirecinde gorils ve Onerilerinin alinmasi ve bunlarin énemsenmesi 6gretmenlerin bu
stirece katilimlarinin tegvik edilmesi, 6zelde okul genelde egitimin genel amaglarina
ulagsmayi kolaylastirabilir.

Calisan sesliliginin en o6nemli faktorlerinden biri yoneticiye giivendir.
Yoneticinin ¢alisilanlarin fikrini kendi fikri gibi ifade etmesi caliganin seslilik
davranisinin ortaya ¢ikip ¢ikmamasinda 6nemli bir faktordiir (Gao, Janssen ve Shi,
2011). Bir baska ifade ile calisanin fikrini ifade edebilmesinin ydneticisine
giivenmesine bagl oldugu sdylenebilir. Dolayisiyla bu arastirma okul yoneticisine
giiven ile dgretmen sesliligi arasindaki iliskiyi ortaya ¢ikarmasi ve alanyazina katki
sunmast bakimidan 6zgiin bir arastirmadir. Dolayisiyla bu arastirmada &gretmen
algilarma gore yoneticiye giiven ve 6gretmen sesliligi arasindaki iligkiyi belirlemek
amaclanmistir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmustir:

1- Ogretmenlerin yoneticiye giiven ve dgretmen sesliligine yonelik algilari ne
duzeydedir?

2- Ogretmenlerin yoneticiye giiven ve ogretmen sesliligine yonelik algilar
cinsiyet, medeni durum, egitim durumu, okul kademesi, yas, kidem ve mevcut
okulundaki caligma siiresi degiskenlerine goére anlamli farklilik gostermekte midir?

3- Yoneticiye giiven ve 6gretmen sesliligi arasinda anlaml bir iligki var midir?

Aragtirma nicel arastirma desenlerinden iligkisel tarama modelinde kurgulanan
betimsel bir ¢alismadir. Arastirmanin ¢alisma evrenini Bolu il merkezinde bulunan
ilkokul, ortaokul ve liselerde gorev yapan toplam 2150 &gretmen olusturmustur.
Arastirmanmn Orneklemini ise basit tesadiifi ornekleme yontemi ile belirlenen 342
ogretmen olusturmustur. Arastirmada veri elde etmek icin kisisel bilgi formu,
yoneticiye giiven Olgegi ve 6gretmen sesliligi 6lgegi kullanilmistir. Toplanan veriler
normal dagilim gostermediginden arasgtirmada non parametrik testlerden
yararlanilmigtir. Arastirma sonucuna gore, Ogretmenlerin yoneticiye giiven ve
ogretmen sesliligi algilar1 yiiksek diizeydedir. Ogretmenlerin yoneticiye giiven
algilan cinsiyet, medeni durum, egitim durumu yas, kidem ve mevcut okulundaki
calisma siiresi degiskenlerine gore farklilik gostermemektedir. Ogretmenlerin
Ogretmen sesligine yonelik algilar1 ise; cinsiyet, medeni durum, yas, kidem ve
mevcut okulundaki ¢alisma siiresine gore benzer 6zellik gostermekte iken; lisans-
lisansiistii mezuniyet durumlarina gére farklilasmaktadir. Ogretmenlerin yoneticiye
giiven ve Ogretmen sesliligi algilar1 okul kademesi degiskenine gore farklilik
gostermektedir. Yoneticiye gliven ve 6gretmen sesliligi arasinda orta diizeyde pozitif
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yonlii  anlamli  bir iligki vardir. Arastirma sonuglari dogrultusunda okul
yoneticilerinin diirlist ve gilivenilir olmalari, giivenilir, demokratik bir okul iklim ve
kiiltiirii olusturarak 6gretmenlerin okulun amaglarint gergeklestirilmesine yonelik
tim uygulamalarda fikirlerini dile getirmeleri, okul yoneticilerinin 6gretmenlerin
fikirlerini destekleyerek onlar1 &nemsediginin hissettirilmesi, problemlerin
¢oziimiinde farkli bakig agilarinin ortaya ¢ikmasi i¢in 6gretmenlere firsat sunulmasi
onerilebilir.
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Oz

Bu arastirma okul oncesi 6gretmenlerinin akran zorbaligina yonelik goriislerini incelemek
amaciyla yapilmistir. Aragtirma nitel arastirma yontemlerinden tammlayici nitel arastirma
deseni ile gergeklestirilmistir. Arastrmamn ¢aliyma grubunu 35 oKul dncesi Ggretmeni
olusturmustur. Arastirmada veri toplama araci olarak arastrmacilar tarafindan alan yazin
taramasi yaptlarak ve uzman gériisleri alinarak hazirlanan yari yapilandirilmis goriigme formu
kullamlInustir. Nerilerin analizinde tematik analizden yararlamlmistir. Aragtirma sonucunda
magdurun ve zorbamn ozellikleri bireysel ozellikler (sosyal-duygusal beceriler vb.) ve ailesel
ozellikler (ebeveyn tutumlar: vb.) olmak tizere iki alt tema altinda sunulmustur. Ogretmenlerin
suiflarinda gozledikleri zorbalik tiirleri fiziksel zorbalik (vurma-isirma, vb.), sozlii zorbalik
(lakap takma, vb.) ve iliskisel zorbalik (tehdit etme, vb.) olmak lzere U¢ ait tema altinda
toplanmustir. Sonuglar zorbaligin en ¢ok denetimsiz ortamlarda ve zamanlarda goriildiigiinii
gostermistir. Zorbalik davramisina sahit olan c¢ocuklarin magduru destekleme, zorbay
destekleme, tarafsiz veya tepkisiz kalma gibi tepkiler gosterdigi goriilmiistiir. Ogretmenlerin
tepkilerinin ise mudahale etmeye yonelik tepkiler, korumaya yonelik tepkiler ve tepkisiz kalma
oldugu belirlenmigtir.

Anahtar Kelimeler: Akran zorbaligi, okul éncesi donem, ogretmen goriisleri.

Peer Bullying in Preschool Period: An Investigation on the
Opinions of Preschool Teachers

Abstract

This research aimed to examine the opinions of preschool teachers on peer bullying. This
research was conducted using a descriptive qualitative research design, which is one of the
qualitative research methods. The study group of the research consists of 35 preschool
teachers. A semi-structured interview form prepared by the researchers by reviewing the
literature and taking expert opinions was used as a data collection tool in the study. Thematic
analysis was used to analyze the data. As a result of the research, the characteristics of the
victim and the bully are presented in two sub-themes: individual characteristics (social-
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emotional skills, etc.) and familial characteristics (parental attitudes, etc.). The types of
bullying observed by teachers in their classrooms are grouped under three sub-themes:
physical bullying (hitting-biting, etc.), verbal bullying (name-calling, etc.) and relational
bullying (threatening, etc.). The results indicate that bullying is most common in uncontrolled
environments and times. Additionally, children who witnessed bullying behaviour responded
by supporting the victim, supporting the bully, or remaining neutral. The results also suggest
that teachers' reactions were either intervention-oriented, protective, or unresponsive.

Keywords: Peer bullying, preschool period, teachers' opinions.

Giris

Giiglii olan bir bireyin veya bir grubun kendinden daha zayif ve giigsiiz olani fiziksel,
sozel veya psikolojik yollarla sistematik olarak incitmeye ¢alismasi olarak tanimlanan
akran zorbalig1 saldirganligi bir bigimi olarak ele alinmaktadir (Salmivalli, 2010).
Cocuklar arasindaki gii¢ dengesizligi ve tekrarli (sistematik) olmasi zorbalig
saldirganliktan ayiran en onemli unsur olarak degerlendirilmektedir (Ybarra vd.,
2014). Ostrov, Murray-Close, Godleski ve Hart (2013) kiiguk ¢ocuklarin saldirganlik
kullanimim proaktif ve reaktif olarak ikiye ayirmaktadir. Proaktif saldirganlik bir
nesneyi elde etmek gibi bir amaca ulasmak i¢in yapilan kasitli davranisi ifade ederken
reaktif saldirganlik bir tehdide yanit olarak verilen diismanca davranisi icermektedir.
Zorbalik davranisi ile proaktif saldirganlik benzerlik gostermektedir. Zorbalikta da
¢ocuklar kendilerine hizmet eden bir amaca ulasmak icin (bir akran gevresine
hiikkmetmek gibi) saldirgan davranislar géstermektedirler (Roseth & Pellegrini, 2010).
Dolayistyla zorbalik ve saldirganlik arasindaki bir diger farkin da kasitli olma yani
kotii niyet icerme oldugu sdylenebilir (Vlachou vd., 2011).

Zorbalik ve saldirganlik arasindaki benzerlikler uzun yillar akran zorbaliginin net
bir tanimmin yapilmasini zorlagtirmus, hatta kiiglik cocuklar i¢in biiyiimenin dogal bir
pargast olarak ele alinmasina sebep olmustur (Giiltekin-Akduman, 2012). Oyleki
“zorbalik” teriminin okul 6ncesi dénem c¢ocuklari i¢in kullanilip kullanilmamasi
cocuklar1 etiketleme noktasinda belirli bir siire i¢in alan yazinda tartismalara
sebebiyet vermistir (Kochenderfer-Ladd & Wardrop, 2001). Bununla beraber giincel
calismalar zorbaligin okul Oncesi donem ¢ocuklari arasinda da goriildiigiin,
¢ocuklarin zorba, magdur veya izleyici olmak iizere farkli rollerde zorbalik davranist
gosterebilecegini gostermektedir (Camodeca, vd., 2015; Kirves & Sajaniemi, 2012;
Monks vd., 2002; Monks vd., 2003; Repo & Sajaniemi, 2015; Soderstrém & Lofdhal
Hultman, 2017). Genel olarak daha gen¢ yastaki 6grencilerin okul zorbaligi
magduriyetine karsi daha savunmasiz olduklarina inanilmaktadir (Chen vd., 2021).
Cocuklarin kendi ailesi disinda sosyal olarak deneyimledikleri ilk ortam okul 6ncesi
egitim ortamidir. Bu nedenle sosyal problemlerle basa ¢ikmada, zorbalik davranigiyla
miicadele etmede veya isteklerine zorbaliga bagvurmadan ulagabilmede giligliik
cekebilecekleri diistiniilmektedir (Camodeca & Coppola, 2016; Huang vd., 2018;
Moyano vd., 2019). Cocuklarin erken yasta deneyimledikleri bu durum yagamin
sonraki donemlerinde dahi yikici sonuglar dogurabilmektedir.
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Aragtirmalar zorba ve magdur olmanin gesitli sosyal, duygusal, akademik vb.
alanlarda olumsuz etkilerinin oldugunu gostermektedir (Flaspohler vd., 2009;
Karanikola vd., 2018; Olweus, 1993). Zorbaliga ugrayan ¢ocuklar arkadas edinmekte
zorlanma, diisiik sosyal iligkilere sahip olma ve genellikle yalniz olma gibi daha zayif
sosyal ve duygusal uyum gostermektedirler. Bununla beraber sosyal olarak izole olan
ve genellikle yalniz olan ¢ocuklarin zorbaliga daha fazla maruz kalabildikleri
belirtilmektedir. Ayrica zorbaliga ugrayan ¢ocuklar kendileri de zorbaliga ugrama
veya sosyal statiisiinii kaybetme korkusuyla diger c¢ocuklar tarafindan
dislanabilmektedirler (Nansel vd., 2001). Cocukluk déneminde yasanilan zorbalik
ergenlik déneminde de duygusal problemlere sebebiyet vermektedir (Wolke vd.,
2015). Daha biiyiik yas grubuyla Cin’de yapilan bir caligmada ergenlerde akran
zorbaligima maruz kalma ile psikoz ve intihar egilimi arasinda yiiksek diizeyde anlaml1
iliski oldugu belirlenmistir (Li vd., 2022). Ayrica siufta goriilen zorbalik davranist
yalnizca zorbalik ve magduriyeti artirmamaktadir. Aynm1 zamanda arkadaslik
dinamiklerinin zorbalik g¢ercevesinde olusmasma da sebebiyet vermektedir (Shin,
2022). Zorbalik davranisi gocuklar1 akademik alanda da olumsuz etkileyebilmektedir.
Zorbaliga ugrayan cocuklar yasadiklar1 utang ve stresten dolayr konsantrasyon ve
motivasyon problemi yasayabilmektedirler. Cocuklar zorbalik yasantilarindan dolay
diisiik 6zgiiven ve okula diisiik baglanma gibi problemler yasayabilmektedirler (Beran
& Li, 2005; Swearer vd., 2009).

Zorbaligin dogasi ve ¢ocugun iizerinde biraktigi etkiler dikkate alindiginda
yetiskinlerin zorbaligin neresinde oldugunu bilmek 6nemlidir. Yetiskinlerin zorbaliga
iliskin tutum ve inanglar1 ¢ocuklarm zorbalik davranisi gostermesinde belirleyici bir
faktordiir (DeOrnellas & Spurgin, 2017). Yetiskinlerin zorbaligi ciddiye almamasi ve
yiizeysel bir tutuma sahip olmasi etkili ve dogru miidahalede bulunmalarini
engelleyebilmektedir (Horne vd., 2004). Bununla beraber sinif igerisinde yapilan
belirli egitimsel diizenlemelerin zorbalik davranisini azaltabilecegi de bilinmektedir
(Van-Ryzin & Roseth, 2019).

Son yillarda yurtdisinda okul 6ncesi donemde akran zorbaligi ile ilgili ¢alismalarin
arttigr (Cameron & Kovag, 2016; DeOrnellas & Spurgin, 2017; Fernandez-Alfaraz
vd., 2023; Goryl vd., 2013; Huang vd., 2018; Kova¢ & Cameron, 2021; Monks vd.,
2003; Nikolaou & Markogiannakis, 2017; Small, Neilsen-Hewett & Sweller, 2013),
akran zorbaligr ile Ogretmen ve cocuk iligkisini inceleyen c¢alismalar oldugu
(Camodeca & Coppola, 2019) gorilmektedir. Benzer olarak yurtiginde son yillarda
akran zorbaligi ile ilgili arastirmalarin arttigi goriilmektedir (Atis-Akyol vd., 2018;
Carkit & Bacanli, 2020; Levent & Aksoy, 2019; Tanrikulu, 2018; Tepetas vd., 2010;
Yalgintag-Sezgin, 2018).

Yapilan bir¢ok arastirmaya karsin alan yazinda okul 6ncesi donemde goriilen
akran zorbaliginin gercekten bir zorbalik m1 yoksa sadece bir saldirganlik m1 oldugu
tartisilan konular arasindadir (Monks vd., 2003; Psalti, 2017; Repo & Sajaniemi,
2015). Bu sebeple okul dncesi dénem akran zorbaligini derinlemesine ele alabilmek,
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dogru tanimlamalar yapabilmek ve etkili stratejiler gelistirmek igin daha fazla
¢aligsmaya ihtiya¢ duyuldugu diisiiniilmektedir.

Bu aragtirmanin amaci okul dncesi egitim ortamlarinda ¢ocuklar arasinda goriilen
zorbalik davraniglarmi okul &ncesi Ogretmenlerinin  goriisleri  dogrultusunda
incelemektir. Bu aragtirmaya rehberlik eden arastirma sorular1 sunlardir:

e Okul oncesi egitim ortamlarinda zorba ve magdur konumunda olan
cocuklarin genel dzelliklerine iligkin okul dncesi 6gretmenlerinin goriisleri
nelerdir?

e Okul oOncesi egitim ortamlarinda goriilen zorbalik tiirlerine iligskin okul
oncesi dgretmenlerinin goriisleri nelerdir?

e Okul dncesi egitim ortamlarinda zorbalik yapilan zaman dilimlerine iliskin
okul dncesi 6gretmenlerinin goriisleri nelerdir?

e Okul dncesi egitim ortamlarinda zorbalik yapilan yerlere iliskin okul dncesi
ogretmenlerinin gorisleri nelerdir?

e  Okul oncesi egitim ortamlarinda zorbalik ve magduriyet karsisinda diger
¢ocuklarin tepkilerine iliskin okul dncesi 6gretmenlerinin goriisleri nelerdir?

e  Okul dncesi egitim ortamlarinda zorbalik ve magduriyet karsisinda 6gretmen
tepkilerine iliskin okul 6ncesi 6gretmenlerinin goriisleri nelerdir?

Yontem

Arastirma Modeli

Aragtirma nitel arastirma yontemlerinden tanimlayici nitel arastirma (qualitative
descriptive studies) deseniyle gergeklestirilmistir. Tanimlayict nitel aragtirmalarin
amaci bir olay veya olguyu tanimlamak, agiklamak ve kapsamli bir 6zetini sunmaktir
(Sandelowski, 2000; Sandelowski, 2010; Willis vd., 2016). Sandelowski’ye gore
(2010) tanimlayici nitel arastirmalar fenomolojik ve teorik c¢alismalara gore daha az
yorumlayici ve veriye daha yakin bulgular tiretir. Tanimlayici nitel ¢calismalar yiiriiten
arastirmacilar verilerin, sdzlerin ve olaylarin yiizeyine yakin dururlar (Sandelowski,
2000). Bu arastirma deseninde veriler daha az doniistiiriilmiis olsa da aragtirmacinin
analiz ve yorumlama misyonunu ortadan kaldirmaz (Sandelowski, 2010). Bu
arastirmada okul oncesi 6gretmenlerinin goriislerine dayali olarak okul dncesi egitim
ortamlarindaki  zorbalik  davraniglarinin  betimleyici  bir resmini  gizmek
amaglandigindan tanimlayici nitel aragtirma deseninin kullanilmast tercih edilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 35 okul dncesi 6gretmeni olugturmustur. Arastirmaya
katilacak Ogretmenlerin belirlenmesinde kartopu ornekleme ve oOlglit drnekleme
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yontemlerinden faydalanilmistir. Kartopu drneklemeden katilimer sayisini artirmak,
olgiit 6rneklemeden ise akran zorbaligi hakkinda varsayima degil, tecriibeye dayali ve
derinlemesine bilgi edinmek icin yararlanmilmistir. Olgiit rnekleme yontemi énceden
belirlenmig Olgiitleri tagiyan durumlart gézden gegirmeyi saglar (Patton, 2018). Bu
sebeple okul dncesi 6gretmenlerinin daha 6nce veya hali hazirda siniflarinda akran
zorbalhigiyla karsilagmis olmalar1 arastirmaya katilimlari i¢in Olgiit olarak kabul
edilmistir. Caligma grubunun belirlenmesi i¢in aragtirmacilar oncelikle deneyimli
oldugunu disiindiikleri li¢ okul dncesi 6gretmenine telefon yoluyla ulasmiglardir.
Okul 6ncesi dénemde saldirgan davranig ve zorbalik birbiriyle karistirilabildiginden
(Iraklis, 2020), arastirmacilar 6gretmenlere arastirmanin amacini belirttikten sonra
akran zorbaligi ve saldirgan davranis arasindaki fark hakkinda detayli bilgi
vermislerdir. Bu agiklamalar sonucunda daha 6nce veya halihazirda sinifinda akran
zorbaligt deneyimi oldugunu belirten Ogretmenlerle goriismeler yapilmistir.
Goriismeler sonunda dgretmenlerden smifinda akran zorbaligi deneyimi olabilecek
okul dncesi 0gretmenlerinin iletisim bilgileri (tavsiye eden 6gretmenin katilimei
adayma onceden bilgi vermesi ve izin istemesi sartiyla) istenerek katilimeci sayisi
artirilmaya calisilmistir. Arastirmacilar bu yolla ve ilgili 6lgiitlere uygun olarak
toplam 35 okul dncesi 6gretmenine ulasmislardir. Arastirmaya katilan okul oncesi
ogretmenlerinin tamamiin (n=35), cinsiyeti kadin; yaslar1 24 (n=1), 26 (n=2), 27
(n=2), 28 (n=1), 29 (n=3), 30 (n=1), 31 (n=1), 32 (n=1), 33 (n=2), 34 (n=1), 35 (n=1),
36 (n=4), 37 (n=1), 38 (n=3), 39 (n=3), 40 (n=3), 42 (n=2), 43 (n=3); mesleki
deneyimleri 1 y11 (n=2), 3 yil (n=2), 4 y1l (n=2), 5 y1l (n=2), 6 y1l (n=1), 7 y1l (n=3), 8
yil (n=2), 9 yil (n=1), 10 y1l (n=1), 11 y1l (n=1), 12 yil (n=1), 13 yil (n=1), 14 y1l
(n=3), 15 yil (n=4), 16 y1l (n=2), 17 y1l (n=2), 18 y1l (n=3), 20 y1l (n=1), 21 y1l (n=1);
mezun olduklar1 program okul dncesi 6gretmenligi (n=34), ¢ocuk gelisimi ve egitimi
(n=1); gorev yaptiklart kurum tiirii anasinifi (n=9) ve anaokuludur (n=26).

Veri Toplama Araclar

Aragtirmada veri toplama araci olarak aragtirmacilar tarafindan hazirlanan yari
yapilandirilmig goriisme formu kullanilmistir. Gorlisme formu hazirlanirken 6ncelikle
okul 6ncesi dénem akran zorbaligiyla ilgili alan yazin taramasi yapilmistir. Alan yazin
taramasi sonucunda arastirmanin amacina hizmet edecek, a¢ik u¢lu sorulardan olusan
bir soru havuzu olusturulmustur. Soru havuzunda yer alan sorular gdzden
gecirildikten sonra {i¢ alan uzmaninin goriislerine sunulmustur. Alan uzmanlarinin
goriisleri dogrultusunda bazi sorularin anlasilirligi artirilmis, bazi sorularin siralamast
degistirilmis, baz1 sorular ¢ikarilmis ve yerine yenileri eklenerek revize edilmis ve
goriigme formuna son hali verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Aragtirma verileri telefon ve yliz yiize goriismeler yoluyla toplanmistir. Arastirmaya
katilim igin gorev yapilan il bir Olgiit olarak kullanilmadigindan arastirmacilarin
ikamet ettigi Erzurum ili diginda gorev yapan ogretmenlerin verileri, telefon
goriismesi yoluyla elde edilmistir. Bununla beraber Erzurum’da gorev yaptigi halde
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farkli nedenlerle (goériisme i¢in zaman ve mekan sorunu yasama vb.) yiiz yiize
goriigmeyi tercih etmeyen Ogretmenlerin verileri de telefon goriismesi yoluyla elde
edilmistir. Bu durumun diginda kalan 16 6gretmenin verileri yiiz yiize ve bireysel
goriismeler yoluyla toplanmustir. Ogretmenlerle goriismeye baslamadan 6nce
arasgtirmanin Olgiitlerini karsilayip karsilamadiklar: tekrar teyit edilmis ve goriisme
i¢in uygun tarih ve saate randevu alinmistir. Ogretmenler randevu verdikleri saatte
telefonla aranarak veya yiiz yiize goriigme igin belirlenen mekana gidilerek
goriigmeler  gergeklestirilmistir.  Goriismeler  15-35  dakika  araliginda
gergeklestirilmistir. Goriigme Oncesi O0gretmenlerden ses kayitlarinin alinmasina
yonelik izin istenmistir. izin veren ogretmenlerin goriisleri ses kayit cihazina
kaydedilirken, izin vermeyen dgretmenlerin goriigleri elle not edilmistir.

Verilerin Analizi

Aragtirmadan elde edilen goriisme ses kayitlar1 oncelikle transkript edilerek yazili
forma doniistiiriilmistiir. Daha sonra ses kayit transkriptleri ve yazili gériigme notlari
bilgisayar ortamma aktarilmistir. Goriismelerden elde edilen verilerin analizinde
tematik analizden yararlanilmigtir. Tematik analiz, bir veri seti i¢indeki anlam
kaliplarini (temalari) sistematik olarak tanimlamaya, diizenlemeye ve i¢gorii sunmaya
yonelik bir nitel analiz yontemidir (Braun & Clarke, 2012). Arastirmadan elde edilen
goriisme verileri Braun ve Clarke’in (2006) tematik analiz adimlarma gore analiz
edilmistir. Aragtirmacilar birbirlerinden bagimsiz olarak yazili transkriptleri detayli
bir sekilde bastan sona okumus, dikkat ceken anlamsal bilgiler i¢in baslangic kodlar
olusturmus, elde edilen kodlar1 potansiyel temalar igine yerlestirmis ve olusturduklar
temalart gozden gegirmiglerdir. Daha sonra temalar tanimlanmis, varsa alt temalar
olusturulmustur. Son olarak olusturulan temalarin anlamli bir hikdye sunmasi
saglanmis ve temalar1 destekleyici carpict nitelikteki dogrudan alintilara yer
verilmistir. Yapilan bu analizin giivenirligini saglamak i¢in ise aragtirmacilarin
kodladig1 veriler Miles ve Huberman’m (1994) kodlayicilar arasi giivenirlik formiilii
kullanilarak analiz edilmis ve hesaplanan deger .81 olarak belirlenmistir. Bununla
beraber kodlama ve kodlar1 uygun temaya atama siirecinde arastirmacilarin fikir
birligi saglayamadigi durumlarda alan uzmani lgiincii bir kisinin goriislerine
basvurulmustur.

Bulgular ve Yorum
Arastirma bulgular1 okul 6ncesi 6gretmenleriyle yapilan goriigme verilerine dayali

olarak “zorba ve magdurun ozellikleri”, “zorbalik tiirleri”, “zorbalik yapilan zaman
dilimleri?, “zorbalik yapilan yerler”, “diger ¢ocuklarin tepkileri” ve “4gretmen
tepkileri” olmak tiizere alti tema altinda sunulmustur. Arastirmanin tema ve alt

temalarina iligkin tematik harita Sekil 1°de sunulmustur:
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Sekil 1. Tematik harita

Tema 1. Zorba ve Magdurun Ozellikleri

Arastirmanin “Zorba ve Magdurun Ozellikleri” temas1 “bireysel ozellikler” ve “aile
Ozellikleri” alt temalar: altinda ele alinmstir.

Bireysel ozellikler alt temasi altinda zorba ve magdur c¢ocuklarm “fiziksel

Ozellikleri”, “akademik basarilar1”, “‘sosyal ve duygusal gelisimleri” ve “dil
gelisimleri” incelenmistir.

Okul oncesi 6gretmenleri zorbalik yapan ¢ocuklarin fiziksel ozelliklerini gesitli
sekillerde tanmimlamislardir. Ogretmenlerin birgogu 6rnek olarak, “Genelde iri yapili
¢ocuklarin oldugunu goriiyorum. Onlar daha ¢ok kiiciik minyon ¢ocuklara baski
uygulayabiliyorlar.” (O9) seklindeki goriisleriyle zorba gocuklarin “iri ctisseli”
oldugunu vurgulamuglardir. O30 kodlu 6gretmen ise iri ciisseliligi zorbalik yapan
gocugun ileri takvim yasiyla ilgili oldugunu su sekilde agiklamustir: “Mesela fiziksel
zorbalik yapan ¢ocugun aslhinda birinci sinifa gitmesi gerekiyordu. Hazir olmadig
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icin anasnifina geldi. Ama hazirbulunuslugu iyiydi. Dolayisiyla hem fiziksel olarak
hem akademik olarak iyi oldugu icin kendini lider olarak gériiyordu ve baski
kuruyordu.” Bazi 6gretmenler ise tam aksine zorbalik yapan ¢ocuklarin “zayif, ufak
tefek” ¢ocuklar oldugunu 6rnek olarak su sekilde bildirmislerdir: “Benim gérdiklerim
zayif ¢elimsiz olabiliyor.” (02). 028 kodlu dgretmen ise sozel zorbalik yapan
¢ocuklarin genel olarak fiziksel olarak zayif g¢ocuklar oldugunu su sekilde ifade
etmistir: “Zayif olanlar daha ¢ok sézel zorbalik yapiyorlar.” Ayrica zorbalik yapan
¢ocuklar baz1 6gretmenler tarafindan “fiziksel farkliligi olan” veya “temiz-iyi giyimli”
cocuklar olarak tamimlanmiglardir. Ornegin O5 kodlu 6gretmen “Giyimi kusamyla,
sactyla davranisiyla, 6z bakimiyla daha temiz ¢ocuklar oluyor.”, 026 kodlu 6gretmen
ise “Herhangi bir fiziksel kusuru, stkintist varsa zorbalikla bu eksikligini kapatmaya
calistyorlar.” seklinde goriis bildirmistir. Bu goriislerin disinda 6gretmenlerin bir
kism1 zorbalik yapan g¢ocuklarm diger ¢ocuklardan belirgin bir fiziksel ozellikle
ayrilmadigini belirtmislerdir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin magdur g¢ocuklarm fiziksel ozellikleri hakkindaki
goriiglerinin ise bu cocuklarin “zayif, ufak tefek”, “6zel gereksinim?”, fiziksel farklilig
olan”, “koétu giyimli-bakimsiz” ve “saglik sorunu olan” g¢ocuklar oldugu yoniinde
oldugu goriilmiistiir. Ornegin, O11 kodlu 6gretmen “Omuzlar: ice ¢okiik cocuklar
oluyor. Ya da bir kiz ¢ocugunda kisa sa¢ magduriyet sebebi olabiliyor. Bir de maddi
durumdan dolay kétii giyiniyorlarsa...”; 029 kodlu égretmen “Benim dgrencimde
biraz gelisme geriligi oldugu icin cocuklar en zayif halka olarak goriiyorlar.”; O24
kodlu ogretmen “Cok zayif, c¢elimsiz oldugunda ‘sen bizden kiiciiksiin’ gibi
dislamalara maruz kalabiliyorlar.” seklinde goriis belirtmislerdir. Ancak bazi
ogretmenler bu ¢ocuklarin zorba gocuklarda oldugu gibi “iri clisseli” olabildiklerini
de bildirmislerdir. Ornegin, O9 kodlu 6gretmen bu konuda “Dis gériiniis olarak zayif
olmalart magdur olacaklart anlamina gelmiyor. Iri yar yapili ¢ocuklar bile ¢ok
magdur olabiliyorlar.” seklinde gériis bildirirken, O14 kodlu 6gretmen bu durumun
cinsiyete gore degisebildigini su sekilde aciklamistir: “Erkek ¢ocuklarda yagsitlarina
gére daha zayif cocuklar magdur olurken kiz ¢ocuklarda magdur olanlar daha kalipli
oluyorlar.” Bunun disinda 6gretmenlerin bir kismu zorba ¢ocuklarda oldugu gibi
magdur ¢ocuklarin da diger ¢ocuklardan belirgin bir fiziksel dzellikle ayrilmadigini
belirtmiglerdir.

Okul o6ncesi 0gretmenleri zorba ¢ocuklarin akademik basarilar1 hakkinda farkli
goriisler bildirmislerdir. Ornegin bazi dgretmenler bu ¢ocuklarm biligsel gelisim
olarak giiclii olduklarin1 su sekilde vurgulamislardir: “GOzlem yetenekleri yiiksek
cocuklar bence. Gorsel zekdlar: yiiksek oldugu icin gézlem yapip hemen taklit
etmeleri bu ylizden. Cabuk kapan zeki cocuklar olduklarin diisiintiyorum. Zekadlarin
kullanarak kime zorbalik uygulayacaklarim biliyorlar.” (O11), “Ilging bir sekilde
zorbalik yapan ¢ocuklarim olduk¢a zeki ve basarlilar.” (023). 06 kodlu 6gretmen
ise zorbalik yapan ¢ocuklarin dikkat ve odaklanma sorunu oldugunu ve akademik
basarilarinin zayif oldugunu su sekilde vurgulamustir: “Dikkatleri ya hi¢ olmuyor ya
da cok kisa siireli oluyor. Ancak genellikle basart seviyeleri diisiik oluyor.” Bazi
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ogretmenler ise zorba ¢ocuklarin diger ¢ocuklarla akademik basari olarak bir farklar1
olmadigmi belirtmistir.

Ogretmenler zorbalik magduru ¢ocuklarin akademik basarilarinin “glclu” veya
“zayif” oldugu yoniinde farkli goriisler bildirmistir. Magdur c¢ocuklar1 akademik
acidan giiclii bulan bir¢ok 6gretmen bu ¢ocuklarin akademik basarilarinin giiclii
oldugunu ancak kendilerini sinif igerisinde gosteremediklerini rnek olarak su sekilde
aciklamustir: “Aslinda akademik olarak bagarililar ama bunu ¢ok gdsteremiyorlar.”
(024). Magdur cocuklar1 akademik basar1 agisndan zayif bulan bazi dgretmenler,
zorbaliga ugramanin bu gocuklarin akademik basarilarinin diismesine neden oldugunu
bildirirken; O3 kodlu égretmen bu ¢ocuklarda “dgrenme giigliigii” sorunu oldugunu
su sekilde vurgulamustir: “Ornegin, matematik etkinliginde anlamiyorsa veya
ogrenme giicliigii varsa ¢ocuklar bunu fark ediyorlar ve bunun iizerinden ¢ocugun
Uzerine gidiyorlar.” Bazi Ogretmenler ise magdur g¢ocuklarn diger ¢ocuklarla
akademik basar1 olarak bir farklari olmadigini belirtmistir.

Zorba ve magdur ¢ocuklarin sosyal ve duygusal gelisimlerine yonelik olarak okul
oncesi ogretmenleri cesitli goriisler bildirmislerdir. Ogretmenlerin bazilar1 zorba
cocuklar icin “gucli ve azimli”, “lider ruhlu”, “akran iliskileri gii¢lii”, “6zguveni
yiksek”, “iletisimi giicli” gibi olumlu &zellikleri 6rnek olarak su sekillerde
atfetmislerdir: “Bence daha iyi arkadashk kurabiliyorlar, liderlik ozellikleri daha
fazla oluyor, ¢evresine topladigi arkadas grubu daha kalabalik oluyor, yalniz
cocuklar olmuyorlar. ” (024); “Zorba ¢ocuklarin sosyal zekalar: daha yiiksek oluyor.
Dolayisiyla iletigim becerileri daha kuvvetli oluyor.” (O14). Bu durumun aksine bazi
ogretmenler ise zorba ¢ocuklarin “benmerkezci”, “saldirgan”, empati becerisi diisiik”,
“ilgi ve sevgiye muhta¢”, “akran iligkileri zayif’, “paylasim becerisi zayif”, “bir
grubun (yesi”, “asir1 hareketli”, “cezaya duyarsiz”, “iletisimi zayif’, “Ozgiveni
diisik”, “travmatik” ve “zorbalik magduru” gibi olumsuz 6zelliklerini
vurgulanuglardir. Ornegin, O7 kodlu 6gretmen, “Evde yasadiklarinin travma olarak
yansimasindan dolay arkadaglariyla bu stkintiyr yasadiklarini diisiiniiyorum.”, O4
kodlu o&gretmen “Evde her dedigini yapilan, paylasmayr ogrenemeyen, kural
konulmayan, evde simir ¢izilmeyen ¢ocuklar oluyor.” seklinde goriis bildirmislerdir.

Ogretmenler magdur ¢ocuklar1 ise oOzellikle “sessiz, ice kapanik, utangac”,
“Ozgiiveni disiik”, “baskasina bagimli”, “savunmasiz”, “benmerkezci” ve “iletisimi
zayif” olmalariyla tanimlamislardir. Ornegin, O11 kodlu 6gretmen, “Ne kadar
basarili olsalar da 6zgiivenleri diisiik cocuklar oluyorlar. Bazilari zorbaliga uzun siire
maruz kalinca Stockholm sendromundaki gibi zorbaya sempati duymaya basliyor.
Karsi tarafin baskisini gii¢ olarak algilayan ¢ocuklar onay almak igin seslerini
cikarmayabiliyorlar.”, 010 kodlu &gretmen, “Onlar daha ice donuk cocuklar
oluyorlar. Kendi hallerindeler. Dikkat ettigimde zorbalar hep sesi daha az ¢tkan hep
daha béyle eksik bir yoniinii gordiigii cocuga ya da kiskandigi bir ¢ocuga zorbalik
yapiyor.” seklinde goriis bildirmislerdir. Bununla beraber bazi 6gretmenler “uyumlu,
kurallara uyan, nazik” gocuklarin daha fazla zorbalik magduru oldugunu su sekilde
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belirtmislerdir: “Daha naif kirilgan oluyorlar.” (O11), “Genellikle sessiz olan

kurallara uyan, iyi ama kendini ifade etmekte zorluk ¢eken ve utangag égrencilerdir.”
(018).

Ogretmenler zorba cocuklarm dil gelisimlerine yonelik olarak farkli gériisler
bildirmislerdir. Baz1 6gretmenler zorba ¢ocuklarin “konuskan olduklarmi ve “ifade
becerilerinin yliksek” oldugunu su sekilde vurgulamislardir: “Dil gelisimleri ¢ok iyi
oluyor yaptiklar: her seye ¢ok iyi kilif uyduruyorlar, haksiz olduklar: halde kendini
savunabiliyorlar.” (020), “Dil gelisimi iyi olanlar oluyorlar karsi tarafi nasil
kiracaklarint hangi sézlerle Uzeceklerini biliyorlar.” (O11). Bazi &gretmenler bu
¢ocuklarin “ifade becerilerinin zayif” ve “sert-kaba dil kullanan” ¢ocuklar oldugunu
belirtmislerdir. 023 kodlu 6gretmen ifade yetersizliginin zorbalik sebebi oldugunu su
sozlerle dile getirmistir: “Dil gelisimi olarak kétiiler bence. Zorbaligin bir sebebi de
bu.” Bazi 6gretmenler ise zorba ¢ocuklarin diger cocuklarla dil gelisimi olarak bir
farklar1 olmadigini belirtmistir. Ogretmenler magdur gocuklarm dil gelisimlerini
ozellikle “ifade becerisindeki zayiflikla” agiklamislardir. Ornegin, O17 kodlu
ogretmen “Sessiz, kendini ifade edemeyen iletisim becerisi diisiik ¢ocuklar oluyor.”,
022 kodlu dgretmen “Bu cocuklar genellikle bize karsi kendilerini ifade etmekte
zorlaniyorlar.” seklinde goriis bildirmislerdir. Ayrica kekemelik ve pelteklik gibi
“konusma gii¢liigii” olan ¢ocuklarin daha siklikla zorbalik magduru oldugu O14 kodlu
ogretmen tarafindan “Kekeme olan bir kiz 6grencim vardi, fazlasiyla dislaniyordu.”,
030 kodlu 6gretmen tarafindan ise “Bazilar: peltek konusuyordu bazilart harfleri tam
¢tkaramiyordu.” seklinde agiklanmigtir. Bunun yani sira “ifade becerisi gli¢li” olan
cocuklarm da zorbalik magduru oldugu érnek olarak O19 kodlu 6gretmen tarafindan
“Normalde dil gelisimi ve iletisim becerileri iyi oluyor ama bunu zorbaliga
ugradiklart ¢ocuga karst ¢ok kullanamiyorlar ama yasanan durumu bana iyi bir
sekilde ifade edebiliyorlar.” seklinde ifade edilmistir. Baz1 6gretmenler ise magdur
cocuklarin diger ¢ocuklarla dil gelisimi olarak bir farklar1 olmadigini belirtmistir.

Aragtirmanin “aile 6zellikleri” alt temasi altinda zorba ve magdur ¢ocuklarin “aile
yapilar1”, “aile tutumlar1”, “sosyo-ekonomik ve sosyo-kiiltiirel durumlar1” ve “aile igi
iligkileri” ele almmustir.

Okul oncesi 6gretmenleri zorba ¢ocuklarin aile yapilarina iliskin olarak gesitli
goriigler ortaya koymuslardir. Bazi 6gretmenler “tek ¢ocuklu”, bazi 6gretmenler ise
“cok cocuklu” ailelerin ¢cocuklarmin daha fazla zorbalik yaptigmi bildirmislerdir. O3
kodlu 6gretmen tek cocuk olmayr korumaci aile tutumuyla iliskilendirerek su sekilde
aciklamustir: “Genelde ailenin tek ¢cocuguysa daha ¢ok zorba oluyorlar. Aile ¢ok fazla
tizerine diigiiyor, asirt korumact bir tutum sergiliyor, ¢cocuk da ozgiiven patlamasi
yasiyor.” 09 kodlu &gretmen ise ¢ok kardesli olmay: ilgisiz aile tutumuyla
iliskilendirerek zorbaliga bir sebep olarak gostermistir: “Genelde ¢ok fazla ¢ocugu
olan ailelerde goriildiigiinii diisiiniiyorum. Biraz daha geri planda kaliyor ¢cocuklar.”
Baz1 6gretmenler ise zorbalik yapan ¢ocuklarin ailelerinin “ataerkil” ve “genis aile”
yapisinda oldugunu vurgulamiglardir. Ornegin, O9 kodlu &gretmen “Ataerkil yani
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genelde babamin séziiniin - gegtigi, babamin baskin oldugu aile yapilarinda
gorilebiliyor.”, 029 kodlu 6gretmen “Evdeki bilyikanne-biiyiikbaba tutumlart sen
yapabilirsin sen bir tanesin gibi yaklagimi ¢cocuk her seyi yapabilecegini santyor.”
seklinde goriis bildirmiglerdir. Benzer olarak 6gretmenler “gok gocuklu”, “genis aile”
ve “bosanmis-dagilmis aile” yapisinda olan ailelerin ¢ocuklarinin daha fazla magdur
oldugu yoniinde goriis bildirmislerdir. Ornegin, O9 kodlu 6gretmen ¢ok kardesli
olmayi ilgisiz kalmayla iliskilendirerek su sekilde agiklamustir: “Genelde c¢ok fazla
cocuklu ailelerin ¢ocuklari ézellikle aralarda stkismissa, ortanca ¢ocuklarsa ortada
stkisip kaltyorlar.” ©26 kodlu 6gretmen genis ailelerdeki otoriter yapiya bogun egme
ile smiftaki magduriyeti su sekilde iliskilendirmistir: “Evde baski kuran birisi varsa,
bagiran anneyi sindiren bir baba, dede, babaanne varsa o da smifia ailesinden
gordiigii gibi zorbaliga karst susuyor.” 023 kodlu 6gretmen ise su sekilde goriis
bildirmistir: “Sinifimda zorbalik magduru olan bir ¢ocugun annesi ve babasi ayri. Bu
durum ¢ocuklar arasinda konusuluyor ve onu kotii etkiliyor.”

Aragtirmada hem zorba hem magdur ¢ocuklarm ailelerinin tutumlar ile ilgili
olarak “asirt ilgisizlik” ve “baskicilik-otoriterlik” 6gretmenler tarafindan ortak olarak
vurgulanmigtir. Ornegin 020 kodlu 6gretmen magdur cocuklara yonelik olarak
“Ailede ¢ok fazla yok sayimis, hicbir seyi dnemsenmemis, en basitinden sevilme
duygusu tatmin edilmemis, ¢ocuk o kadar yok sayilmaya alismis ki, zorbalik
durumuna sessiz kaliyor.” ifadesinde bulunmustur. Ogretmenler “baskici ve otoriter”
aile tutumuna sahip olmayr hem zorbalikla hem zorbaliga maruz kalmayla farklh
siireclerde iliskilendirerek agiklamiglardir. Bazi Ogretmenler ¢ocuklarin aile
iiyelerinin birbiri arasindaki zorbalig1 model alarak zorbalik yaptigini belirtirken, bazi
ogretmenler aile i¢i zorbalik sonucu bastirilan ¢cocugun smifta da zorbaliga boyun
egdigini vurgulamuslardir. Ornegin O8 kodlu égretmen “Evde gérdiigiinii yansityor
cocuk. Evde gordiigiinii simifta uyguluyor.” seklinde goriis bildirirken, 022 kodlu
ogretmen “Cocuk evde herhangi bir siddet durumuna sahit oluyorsa veya abi, abla
Jfaktoriinden zorbalik goriiyorsa okulda da bu duruma sessiz kalabiliyor.” seklinde
gOriis belirtmistir.

Ogretmenlerin zorbalik yapan cocuklarin aile tutumlarma iliskin gériislerinde
“agir1 hosgoriiliiliik” én plana ¢ikmistir. Ogretmenler genellikle agirt hosgoriilii bir
tutum Kkarsisinda ¢ocuklarin karsi tarafa davranislarinda sinir ¢izemediklerini
vurgulamuslardir. Ornegin O16 kodlu &gretmen zorbalik yapan cocuklarin asiri
hosgoriili olmasindan su sekilde bahsetmistir: “Ailesi tarafindan asiri stmartilmis,
hayir denmemis, aglamasin huysuzluk etmesin diye her dedigi yapilmis. Bu sebeple
cocuklar da kendilerinde anlamsiz bir giic goriiyorlar.” Bununla beraber bazi
oOgretmenler zorbalik yapan cocuklarin “asir1 mitkemmeliyet¢i” olmalarindan su
sekilde bahsetmistir: “Ailesinin en iyisini yapmast i¢in zorladigi, elestirdigi cocuklar
karst tarafta bir eksiklik goriince acimasizca elestiriyor, ¢ekinmeden kiiciik
diisiiriiyor.” (021). Ogretmenlerin magdur g¢ocuklarin aile tutumlarma iligkin
goriislerinde ise “asir1 korumacilik”, ve “demokratiklik” 6n plan ¢ikmustir. Ornegin
027 kodlu 6gretmen demokratik ve huzurlu ailelerde yetisen cocuklarin daha fazla
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magdur oldugunu su sozlerle ifade etmistir: “Problemsiz ve sikuntisiz bir ailede
yasamalarina baglyyorum. Cocuk zorbaltk durumunu gérmemis ve yasamamis daha
dizenli bir ortamda yetismis ve kendini savunmay: bilmiyor.” O35 kodlu dgretmen ise
ailelerin asir1 korumaci olmasinin g¢ocugun problem ¢dézememesi ve kendini
koruyamamasiyla su sekilde iligkilendirmistir: “Cocugu her seyden korumus, hig¢
problemle karsilastirmanugs. Kotii bir sey karsisinda ¢ocuk ne yapacagini bilmiyor.”

Bunlarin yani sira hem zorba hem de magdur ¢cocuklarin aileleri tarafindan telefon
ve tablete maruz birakildiklar &gretmenler tarafindan siklikla vurgulanmistir.
Ornegin 031 kodlu 6gretmen “Artik cocuklarin ¢ocukluk masumiyetleri televizyon
tablet ve internet kullanuimiyla azaliyor. Orada gordiigiinii sinifta uyguluyor. Tam
tersi bu durumlardan ¢ocuklarini koruyan ailelerin ¢ocuklari oynanan oyunlarn,
markalarin isimlerini bilemeyince bile alay konusu olabiliyor.” seklinde goriis
bildirmistir.

Ogretmenler hem zorba hem magdur cocuklarm sosyo-ekonomik ve sosyo-
kiiltiirel durumlarina iligkin olarak “diisiik gelirli”, “egitim diizeyi yiiksek” ve “egitim
diizeyi diisiik” tanimlamalar1 yapmislardir. 023 kodlu dgretmen zorbalikla yiiksek
sosyo-ekonomik statiiyii, ailenin asirt hosgoriili ve kural koymamasiyla
iliskilendirerek su sekilde agiklamistir: “Genellikle zengin ailelerde biiytimiis, her
dedigi yapilmis ve simartilmis ¢ocuklar.” O3 ise yiiksek sosyo-ekonomik statiiyii
fiziksel goriiniim (6zbakim, kiyafet secimi vb.) ve Ozgiivenle iliskilendirerek su
sekilde aciklamistir: “Zengin ailelerin ¢ocuklarinin kiyafeti, kalemi vb. ayirt ediliyor.
Cocugun hem kendi hem arkadaslar yaslar kiiciik de olsa bu durumun farkinda
oluyorlar. Cocuk o ézgiivenle her seyi yapiyor. Digerleri de ses ¢ikarmiyor.” Bazi
ogretmenler ise sosyo-ekonomik durumu diisiik ailelerin daha ¢ok magdur oldugunu
belirtmislerdir. O11 diisiik sosyo-ekonomik statlyli fiziksel goriiniimle su sekilde
iliskilendirmistir: “Maddi durumdan dolayr kotii giyinmek, omuzlar bile ice ¢okiik
oluyor. Cocuklar icin magdur olma sebebi.”

Tema 2. Zorbalik Tiirleri

Arastirmanmn “Zorbalik Tiirleri” temasi “fiziksel zorbalik”, “sézel zorbalik” ve
“psikolojik-iliskisel zorbalik” alt temalar1 altinda ele almmustir.

Okul oncesi  Ogretmenlerinin  birgogu  fiziksel zorbalikla c¢ok sik
karsilagsmadiklarmi belirtmekle beraber fiziksel zorbaligin genellikle erkek ¢ocuklari
arasinda daha yaygin goriildiigiinii vurgulamislardir. Ogretmenler zorbalik yapan
¢ocuklarin magdura yonelik olarak 6zellikle “vurma-isirma” davranisi gosterdiklerini,
bunun yani sira “gasp etme (esyasini izinsiz kullanma-elinden alma)”, “itip kakma”,
“tukdrme”, “bir yere Kilitleme” ve “egyasina zarar verme” davranislariyla da
karsilastiklarini bildirmislerdir. Ornegin, 020 kodlu 6gretmen “Okul 6ncesi dénemde
fiziksel siddet boyutunda ¢ok fazla akran zorbaligi gézlemlemedim. Ancak magdur
cocuga yonelik vurma oyuncagini elinden alma, esyasini ¢ekme, bilerek kirma gibi
davranislar oluyor.”, 016 kodlu 6gretmen “Erkek égrencilerimden biri fiziksel olarak
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daha ufak tefek goriinen birine her tuvalete gittiginde tuvalette kapiyr birden agmasi
va da tuvaletten ¢tkmasina izin vermeme gibi davramslarda bulunuyordu.” seklinde
goriis bildirmistir.

Okul oncesi 6gretmenleri sozel zorbalik alt temasi altinda siklikla karsilastiklart
davranigin “alay etme” davranisi oldugunu vurgulamiglardir. Ayrica 6gretmenler
“kot s6z sOyleme-kufretme”, “lakap takma”, “rencide etme” ve “taklit etme”
davranislarinm gocuklar arasmda goriildiigiinii belirtmislerdir. Ornegin, 021 kodlu
0gretmen “Senin sa¢n niye boyle, senin boyun niye béoyle? gibi bizde daha ¢ok bdyle
zorbaliklar goriiliiyor. Illa vurmak vb. degil de elestiri anlaminda ¢ok oluyor. Senin
annen yash, senin baban béyle” gibi oluyor.”, 09 kodlu ogretmen, “Mesela
arkadagimin boyuyla sagiyla ya da herhangi bir goriiniimiiyle dalga gegcen ¢ocuklar
olabiliyor.” seklinde goriislerini ifade etmislerdir.

Okul 6ncesi 6gretmenleri psikolojik-iligkisel zorbalik alt temasi altinda zorbalik
yapan ¢ocuklarm magdur ¢ocuklara yonelik olarak 6zellikle “gruptan diglama-oyuna
almama” davranisini gosterdiklerini bildirmislerdir. Bununla beraber &gretmenler
“diger cocuklar1 Orgiitleme”, “tehdit etme”, “oyuncak paylagsmama”, “kisme”,
“kiskandirma- kiyaslama”, “kiskirtma”, “sirada-oyunda éniline gegme”, “glinah kegisi
ilan etme-suclama”, “temas etmeme (elele tutugmama, yan yana oturmak istememe
vh.)” ve “begenmeme” gibi  psikolojik-iligkisel ~ zorbalitk  davranislari
gozlemlediklerini belirtmislerdir. Ornegin, 032 kodlu 6gretmen, “Otekilestirme,
birini giinah kegisi segip her tiirlii negatif durumu o kigiye mal etme oluyor.”, 05
kodlu 6gretmen, “El ele tutturuyorum mesela gocuklar: el ele tutusmak istemiyor,
dislyorlar. Tiirkce etkinliginde de oluyor mesela Hadi kitap okuyoruz, minderleriniz
alin oturun diyorum. Yan yana oturmak istemiyor.”, O19 kodlu dgretmen, “Giilme
veya birisi birinin yanina oturdugu zaman yiiziinii eksitiyor ama bagka bir arkadas
geldigi zaman o sekilde davranmiyor.”, 020 kodlu dgretmen, “Aldiklarini kiyaslama,
fiziksel gériiniim olarak kiyaslama vb. davramglar gozlemledim.” seklinde goriis
belirtmiglerdir.

Tema 3. Zorbalik Yapilan Zaman Dilimleri

Okul 6ncesi 6gretmenleri zorbalik yapilan zaman dilimlerine iliskin olarak 6zellikle
“serbest oyun zamanlarmi (giine baslama zamani)” vurgulamislardir. Ornegin, O1
kodlu ogretmen “En ¢ok oyun saatinde rastliyorum. Daha ¢ok kendi aralarinda
yetigkin denetimi olmadan oynadiklart i¢in daha miisait bir ortam oluyor.” seklindeki
goriisiiyle bu zaman dilimindeki diistik yetigkin denetimini zorbalik i¢in tetikleyici bir
unsur olarak dile getirmistir. 021 kodlu 6gretmen ise bu zaman dilimindeki 6zgiirliik
hissini tetikleyici bir unsur olarak su sekilde agiklamustir: “Serbest oyun zamanmnda
tanik oluyorum. Ciinkii orada herhangi bir kisitlama yok. Bu yiizden daha ¢ok
kendileri gibi davramyorlar. Kuralli bir oyun oynarken zaten kurallara uymak
durumunda kaliyorlar.” 013 kodlu 6gretmen ise bu zaman dilimindeki iletisim ve
etkilesim yogunlugunun zorbalik i¢in tetikleyici bir unsur oldugunu su sekilde
vurgulamstir: “Cocuklarin bir arada oldugu, en sik bir araya geldigi, paylasilamayan
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materyallerin oldugu saat ¢linkii.” Bunun yani sira “kahvalti saati”, “sira olma
zaman1”, “Kitap okuma saati”, “yarigsmali-¢gekismeli oyunlar”, “sanat etkinlikleri” ve
“acik hava etkinlikleri” 6gretmenlerin zorbalik davranisini gézlemledikleri zaman
dilimleri olarak belirlenmistir. Ogretmenler bu duruma neden olarak zorbaligin
siklikla gozlemlendigi “serbest oyun zamani”, “sira olma zamani” ve “kahvalti
zamanindaki” diisiik yetiskin denetimini, iletisim ve etkilesim fazlaliginm ve 6zgiir
davranma hissini vurgulamiglardir. Ayrica 6gretmenler yarismali cekigmeli oyunlarda
rekabet duygusundan kaynaklanan kaybetme endisesini ve sanat etkinliklerindeki
begenilme endisesini zorbalig1 tetikleyen unsurlar olarak ifade etmislerdir. Ornegin,
011 kodlu 6gretmen “Sanat etkinliklerinde arkadasinin yaptigi etkinlik ¢ok giizel olsa
bile kendisinden daha giizel yaptig1 icin arkadasiyla dalga gecebiliyorlar.” ifadesiyle
magdur ¢ocugun bagkalari tarafindan begenilmesinin de zorbalik igin tetikleyici bir
unsur oldugunu vurgulamistir. Sekil 2°de zorbalik yapilan zaman dilimlerindeki
tetikleyici unsurlara yer verilmistir.

71 DUSUK DENETIM
0OZGURLUK

OZGURLUK

07GURLKQZGURLUK -

o OZGURLUK

+..DUSUK DENETIM- -

ILETISIM VE ETKILESIM
DOSUK DENETIM:

Sekil 2. Zorbalik yapilan zaman dilimlerinde tetikleyici unsurlar

Tema 4. Zorbalik Yapilan Yerler

Okul oncesi Ogretmenleri zorbalik yapilan yerlere iliskin olarak smif igindeki
“ogrenme merkezlerini” siklikla dile getirmislerdir. Bunun yani sira “tuvaletler” ve
“okul koridorlar1” dgretmenler tarafindan zorbalik davranigini gézlemledikleri diger
yerler olarak vurgulanmistir. Ornek olarak O11 kodlu o6gretmen “Ogrenme
merkezlerinde, ogretmenin olmadigi yerlerde koridora, tuvalete giderken olabiliyor.
Ciinkii 6gretmenin kontrol alanimn disi oluyor.” ve 024 kodlu 6gretmen “Ogrenme
merkezlerinde birbirleriyle oynarken ¢ok tanik oluyorum. Ciinkii orada iletisim ¢ok
fazla. Ozgiirce bir araya geldikleri tek yer orasi gibi. Istemedikleriyle oyun
oynamiyorlar, dislyorlar. Eger onun farkli bir yonii veya kusuru varsa dislama olayr
direkt zaten gerceklesiyor.” seklinde gériis bildirmislerdir. Ogretmenler bu durumun
nedenini bu yerlerin gérlinmeyen alanlar icermesiyle, etkilesimli olmalariyla ve
yetiskin denetiminin olmadig1 nispeten dzgiir alanlar olmalartyla agiklamiglardir. 028
kodlu 6gretmen “Sunmif icerisinde de sik sik oluyor ama tuvalete gittikleri zaman da
cok oluyor. Ogretmen faktériiniin orada olmamasi, onlarin daha rahat bir sekilde
zorbalik yapabilmesini saglyor. Ciinkii simifta kurallar var ve ogretmenin gérme
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ihtimali daha fazla.” Baz1 6gretmenler ise zorbalik i¢in yer ve mekan farki olmadigini
zorbalig1 her yerde gozlemleyebildiklerini bildirmislerdir. Sekil 3’te zorbalik yapilan
yerlerdeki tetikleyici unsurlara yer verilmistir.

OZGUR ALANLAR

GORUNMEYEN ALANLAR™

OZGUR ALANLAR OZGUR ALANI_AARH/( R ALANLAR
GORUNMEYEN ALANLAR

GORUNMEYEN ALANLAR

GORUNMEYEN ALANLAR

OZGUR ALANLAR

0ZG UR ALAI\ LAR

Sekil 3. Zorbalik yapilan yerlerdeki tetikleyici unsurlar

Tema 5. Diger Cocuklarin Tepkileri

Aragtirmanimn “Diger Cocuklarin Tepkileri” temasi “magdura yonelik destek”,
“zorbaya yonelik destek’’, “tarafsiz tepki”, “ice donlk tepki” ve “tepkisizlik” alt
temalart altinda ele alinmistir. Okul 6ncesi dgretmenleri zorbalik karsisinda magdur
disindaki diger g¢ocuklarin olay1 gormezden gelerek veya sessiz kalarak tepki
gostermediklerini siklikla vurgulamiglardir. Ogretmenler bu duruma neden olarak
diger cocuklarin zorba ¢ocuktan korkmalariyla, ayni seyin kendi baslarina gelmesini
istememeleriyle, zorba ¢ocuk ayni zamanda smif lideriyse onu istiin gormeleriyle
veya ¢ocuklarin yeterince duyarli olmayisiyla agiklamuslardir. Ornegin, O14 kodlu
ogretmen “Genelde ¢ocuklar sessiz kalyyor. Zorbalik yapan kisiye karsi giiglerinin
yetmeyecegini diistiniiyorlar.”, 029 kodlu dgretmen “Bundan dolay: ¢ok iizgiiniim.
Duyarsiz bir toplum geliyor ki anlatamam. Ne zorbalik yapana karisiyorlar ne
zorbaliga ugrayana.”, 017 kodlu dgretmen “Izleyip sessiz kalmay: tercih ediyorlar.
Muhtemelen tavrin dogru olmadigini bilmelerinin yam sira, buna karsi ¢ikma
durumunda kendi basina gelme durumuna karsi ¢ekincelerinden kaynakli.” seklinde
goriis bildirmislerdir. Ancak &gretmenler diger ¢ocuklarin zorbalik yapan ¢ocugu
“ogretmene sikdyet ederek”, “zorbayr dislayarak”, “magduru savunmak igin
midahale ederek” ve “zorbayi uyararak” magdura destek olabildiklerini 6rnek olarak
su sekilde vurgulamislardir: “Eger kendileri de korkmuyorlarsa miidahale ettiklerini
sozlii olarak wuyardiklarimi ya da ogretmenleri olarak bana bildirdiklerini
gozlemliyorum.” (O16). Bazi dgretmenler ise magdur disinda kalan cocuklarm
zorbayl cesaretlendirerek veya magdura zorbalik yaparak, zorbalik yapan ¢ocuga
destek olabildiklerini su sekilde agiklamiglardir: “Sevilen ve lider olan ¢ocuklar
oluyor smifta digerleri de onu ornek alip o onun tarafinda olmaya ¢alisinca diglanan
¢ocugu daha fazla ¢ocuk dislamis oluyor. Digerleri popiiler olan lider ¢ocugun
yaninda olmak igin disliyorlar.” (06). Bunun diginda bazi &gretmenler diger
cocuklarm olay karsisinda sadece aglayarak ige doniik bir tepki verdiklerini, bazi
ogretmenler ise diger ¢ocuklarm olayr nedenleriyle ele alip, hakli haksiz ayrimi
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yaparak tarafsiz tepki verdiklerini bildirmislerdir. Ornegin 021 kodlu &gretmen “Tabi
ki ¢ok tzdltyorlar, psikolojik olarak etkileniyoriar, aglama davranislar: olabiliyor.”,
012 kodlu dgretmen ise “Genelde hakli haksiz ayrimi yapabiliyorlar. Ahmet sunu
dedigi icin Mehmet bunu yapti gibi soyliiyorlar.” seklinde goriislerini belirtmislerdir.

Tema 6. Ogretmen Tepkileri

Arastirmanin “Ogretmen Tepkileri” temasi1 “mUdahale edici tepki”, “koruyucu tepki’’
ve “tepkisizlik” alt temalar1 altinda ele alimmustir. Okul 6ncesi 6gretmenleri zorbalik
durumu kargisinda “ailelerle is birligi yaparak-iletisime gecerek”, “cocukla empatik
konusmalar yaparak”, “rehber 6gretmenle iletisime gegerek”, “zorba ¢ocukla &zel
goriisme yaparak™, “birbirinden 6zir dileterek”, “magduru oyuna dahil ederek”,
“zorbayl cezalandirarak (oyundan ¢ikarma vb.)”, “zorbayi uyararak” ve “davranis
degistirme stratejileri uygulayarak (olumlu pekistire¢ vb.)” miidahale edici tepkiler
verdiklerini ifade etmislerdir. Ornegin, O19 kodlu égretmen, “Ilk olarak iki tarafi da
yanmima ¢agirip durumu anlatmalarini istiyorum. Zorbalik yapan ¢ocugun arkadasini
anlamast igin ona bir konusma yapryorum ardindan arkadasindan oziir dilemesini
saglyorum. Zorbalik durumu ¢ok ileri seviyedeyse ve bu yaptigim ¢éziim olmazsa aile
ve rehberlik servisiyle iletisime gegiyorum.”. Bazi okul Oncesi 6gretmenleri ise
“magduru cesaretlendirerek”, “hikdye okuma galismalar1 yaparak”, “oyun oynatarak”,
“drama c¢aligmalar1 yaparak”, “kaynastirma programi uygulayarak”, “isindirma
caligmalar1 yaparak” ve “video izleterek” zorbaliga karsi koruyucu tedbirler
aldiklarim1 vurgulamiglardir. Ornegin 014 kodlu 6gretmen, “Empati kurdurma
oyunlar oynatiyorum. Empati ile ilgili kitaplar okuyorum.”, 028 kodlu 6gretmen ise
“Ben simifimda béyle bir durum oldugunda, hemen odagimi o noktaya veriyorum. Bir
stire buna yonelik etkinliklere agirlik veriyorum. Akran zorbaligiyla ilgili ¢ok giizel
videolar var. Onlart izlettivivorum mesela.” seklinde goriis bildirerek akran
zorbaligmin devam etmemesi ici bazi koruyucu tedbirler aldiklarint belirtmislerdir.
Bununla beraber zorbalik karsisinda tepkisiz kaldigini ve zorbaligi gérmezden
geldigini bildiren az sayida gretmenlerden biri olan O31 durumu su sekilde ifade
etmistir: “Fiziksel olarak zarar vermedikleri siirece cogu zaman gormezden gelmeye
calistyorum. Kendi aralarinda ¢ozmelerini bekliyorum.”

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Aragtirma sonucunda Ogretmenlerin zorbalik davranisi gosteren ve magdur olan
cocuklarin Ozellikleri hakkinda farkli goriisler bildirdikleri sonucuna ulasilmustir.
Ogretmenler zorbalik davranisi gdsteren cocuklarn fiziksel ozellikleriyle ilgili iri
ciisseli veya zayif, ufak tefek ¢ocuklar oldugu yoniinde goriisler bildirmislerdir.
Ogretmenlerin goriisleri arasidaki bu farklilik iri ciisseli cocuklarin daha ¢ok fiziksel,
zayif, ufak tefek cocuklarm ise daha ¢ok sozel zorbalik yaptigi yoninde
farklilasmistir. Zayif, ufak tefek ¢ocuklarmn zorbalik yapabilecegi Ma’nin (2001)
bulgulari ile benzerlik gostermektedir. Ma’nin (2001) aragtirmasi zayif, ufak tefek
cocuklarm, kendilerine yapilan zorbaligin intikami olarak, kendilerinden giligsiiz
gordiikleri diger gocuklara karsi zorbalik yapabileceklerini de gostermistir. Ancak
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zayif, ufak tefek ¢ocuklarin zorba konumundan ziyade genellikle magdur konumunda
oldugu bu arastirmada da 6gretmenler tarafindan vurgulanmistir. Arastirmalar fiziksel
olarak zayif, ufak tefek olmanin magdur olmayla iliskili olabilecegini gostermistir
(Glltekin-Akduman, 2012; Atis-Akyol vd., 2017; Dogan & Keles, 2022; Huitsing &
Monks, 2018; Pasin, 2017; Tepetas vd., 2020). Tepetas ve digerleri (2020)
¢aligsmalarinda daha zayif ¢ocuklarin zorbalik i¢in hedef olabilecegini belirtmiglerdir.
Huitsing ve Monks (2018) ise bu durumu c¢ocuklarm savunmasiz olmalariyla
iligkilendirmistir. Bununla birlikte arastirmada zayif, ufak tefek c¢ocuklar hem
magdurun hem de zorbanmn karakteristik ozellikleri arasinda ifade edilmistir. Bu
sonu¢ Ma (2001) ve Perry ve digerleri (1988) calismalari ile tutarlilik géstermektedir.

Arastirmada fiziksel farklilik 6gretmenler tarafindan daha ¢ok magdur olmayla
iligkilendirilirken, bazi 6gretmenler fiziksel farkliligi olan ¢ocuklarin da zorbalik
yaptigini belirtmistir. Alan yazindaki arastirmalar bu arastirmayla tutarli olarak
fiziksel farkliligi daha ¢ok magdur olmayla iliskilendirmektedir (Baier, 2007;
Griffiths vd., 2010; Scheffel vd., 2014). Scheffel ve digerleri (2014) dis anomalileri
yasayan c¢ocuklarin akranlar1 tarafindan 6zellikle sozel zorbaliga maruz kaldiklari
belirlenmistir. Bununla beraber obezite (Baier, 2007; Griffiths vd., 2010), gozlik
takma vb (Horwood, 2005) fiziksel farkliliklarin gocuklar arasinda sézel zorbalik
unsuru oldugunu gosteren arastirmalar bulunmaktadir. Bu arastirmada ise fiziksel
farklilik baz1 6gretmenler tarafindan cocuklarin yasadiklari olumsuz duygularin disa
vurumu olarak ele alinarak zorbalikla iligkilendirilmistir.

Ogretmenlerin zorbalik ve magduriyetle iliskilendirdigi diger bir durum ise
cocuklarm bakimli olusuyla ilgili oldugu goriilmektedir. Arastirmada zorbalik
davraniginda bulunan ¢ocuklarin temiz iyi giyimli cocuklar, magdur olan ¢ocuklarin
ise kotli giyimli bakimsiz cocuklar oldugu bazi Ogretmenler tarafindan dile
getirilmistir. Alan yazinda bu sonucu destekleyen bir arastirmaya rastlanmamakla
birlikte Geng (2007) g¢alismasinda zorbalik i¢in tek bir neden belirlemenin zor
oldugundan bahsetmistir. Zorbalik davranisimin pek cok degiskenden etkilenen
kompleks bir yapiya sahip oldugu disiiniilmektedir. Bu sebeple bakimli veya
bakimsiz olmanin zorba veya magdurun Kkarakteristik Ozelliklerinden biri
olabilecegini ifade etmek zorlagmaktadir. Ancak bu durum dolayli olarak ailenin
sosyo-ekonomik veya sosyo-kiiltiirel durumu iizerinden agiklanarak zorbalik veya
magduriyetle iliskilendirilebilir.

Aragtirma sonucunda Ogretmenler savunmasiz olmalart sebebiyle “Ozel
gereksinime sahip” veya “saglik sorunu olan” ¢ocuklarin zorbalik igin daha fazla
hedef haline geldigini belirtmislerdir. Arastirmalar ozel gereksinimliligin veya
hastaligin magduriyet i¢in bir sebep olabilecegini gostermistir (Atis-Akyol vd., 2017;
Estell vd., 2008; Gonzalez-Contreras vd., 2020; Iraklis, 2020; Kirves & Sajaniemi,
2012). Ozellikle 6zel gereksinime sahip gocuklarin zorbaliga ugramasinda dgretmen,
sinif mevcudu ve ¢ocuklarin 6zel gereksinim duyduklar gelisim alanlar1 veya bu
alanlarin etkiledigi diger gelisim alanlar1 etkili olabilmektedir (Jarvis, 2002; Kendall
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& Taylor, 2016; Woods & Wolke, 2004). Sozlii siddetinin daha az oldugu durumlarda
ozel gereksinimli ¢ocuklarin daha az magdur konumunda olabilecegi
diisiiniilmektedir (Jarvis, 2002). Ozel gereksinimli bireylerin sosyal becerilerinin, dil
ve iletisim becerilerinin tipik gelisim gosteren ¢ocuklara gore daha diisiik olmasi
zorbaliga ugramalarina sebebiyet verebilecek ozellikler olarak goriilmektedir
(Kendall & Taylor, 2016).

Aragtirma sonucunda bazi dgretmenlerin zorbalik yapan ¢ocuklara lider ruhluluk,
yiiksek 6zgiiven, giiglii iletisim gibi olumlu sosyal ve duygusal dzellikler atfettikleri
belirlenmigtir. Bununla beraber bazi 6gretmenler ise zorbalik yapan cocuklar igin
“benmerkezci”, “saldirgan”, “cezaya duyarsiz”, “iletisimi zay1f”, “Ozgiiveni diisiik”,
“travmatik” vb. olumuz sosyal ve duygusal 6zellikler bildirmislerdir. Aragtirmalar bu
sonuglara benzer olarak zorbalik yapan ¢ocuklarin sosyal ve duygusal gelisimleri ile
ilgili olarak farkli ve birbiriyle tutarsiz sonuglarin oldugunu gostermektedir. Perren &
Alsaker’in (2006) arastirmasi zorba ¢ocuklarin diger ¢ocuklara gore daha sosyal ve
lider ruhlu olduklarini; Carkit ve Bacanli’nin (2020) arastirmasi ise bu ¢ocuklarin
iletisim sorunu yasadiklarini ancak yiiksek 6zgiivene sahip olduklarmi gostermistir.
Ozdemir ve Ozyiirek’in (2023) zorbalik ve sosyal beceriler arasindaki iliskiyi
inceledikleri ¢alismalarinda zorbalik davranisi ile ¢ocuklarin sosyal becerileri
arasinda pozitif yonlii anlamli bir iligki oldugu sonucuna ulagmislardir.

Aragtirmada ortaya konan diger bir sonu¢ zorbalik yapan g¢ocuklarin akran
iliskilerinin giiclii veya bir grubun iiyesi oldugu yoniindedir. Arastirmalar zorbalik
yapan ¢ocuklarim diger akranlariyla benzer sayida arkadasa sahip olabilecegini ancak
arkadas sahibi olmanin sosyal olarak arkadaglari arasinda tercih edilen ¢ocuk olma
anlama gelmedigini géstermektedir (Camodeca & Coppola, 2019; Farina & Belachi,
2021). Bununla beraber arastirmada bazi 6gretmenler zorbalik yapan c¢ocuklarin
kendilerinin de zorbaliga ugramis veya ugramaya devam eden cocuklar oldugunu
belirtmiglerdir. Zorbalik magduru ¢ocuklarin zorbalik yapabilecegi goriisii Huitsing
ve Monks’un (2018) calismasi ile desteklenmektedir. Erken ¢ocukluk déneminde
zorbaligm karsilikli olabilecegi, zorbaliga zorbalikla cevap verilebilecegi ifade
edilmektedir (Huitsing & Monks, 2018). Bu durum magdur-zorba déngisu olarak
adlandirilmakta ve sosyal 6grenme kuramu ile agiklanmaktadir. Lorber ve digerleri
(1984) calismasinda yikici davraniglardan biri olan istismar i¢in ayn1 dongii (magdur-
fail dongiisii) tartisilmis, istismar magduru bireylerin istismara ugramamis bireylere
gore daha yikici ve siddet egilimli davranislar gosterdigi sonucuna ulagsmiglardir.

Aragtirma sonucunda Ogretmenler magdur c¢ocuklar igin sosyal-duygusal,
arkadaglik ve iletisim becerilerindeki zayiflig1 dile getirmislerdir. Chen ve digerleri
(2021) olumlu akran iligkilerinin ¢ocuklar i¢in zorbaliga maruz kalmada koruyucu
faktor olabilecegini ifade etmistir. Buna karsilik Garcia-Fernandez ve digerleri (2022)
okul dncesi donem igin zorbalik yapacag akranlarmi rastgele segiyor olabilecegini bu
yiizden sosyal giivensizligin (utangaglik, sessizlik vs.) magdur konumunda olmada
belirleyici olmayabilecegini belirtmistir.
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Aragtirmada ailesel 6zellikler; aile yapisi, aile tutumlart ailenin sosyo-ekonomik
durumu ve aile i¢i iligkiler olarak siniflandirilmigstir. Sonuglar 6zellikle koruyucu aile
tutumlarinin hem zorba hem de kurban olma ihtimalini artirdigini géstermektedir. Bu
sonucu destekler nitelikte Eray ve digerleri de (2020) koruyucu aile tutumunun
¢ocuklarm hem zorba hem de kurban olabilme olasiligini artirdigini ifade etmistir.
Atig-Akyol ve digerlerinin (2017) yaptiklar1 ¢alisma ailelerin ¢ocuklarina siddet ile
ilgili verdikleri 6giitlerin ¢ocuklarin zorbaliga ugramasina sebebiyet verebilecegini
gostermektedir. Aile i¢i iligkiler baglaminda bakildiginda ise Chen ve digerleri (2021)
olumlu aile ikliminin dogrudan olmasa bile dolayli olarak ¢ocuk i¢in zorbaliga maruz
kalmada koruyucu faktor olabilecegini belirtmislerdir. Olumlu aile ikliminin ¢ocugun
sosyal becerilerini etkiledigi bilinmektedir (Chen vd., 2021; Tutkun & Dincer, 2020;
Tutkun, 2022). Chen ve digerleri (2021) olumlu aile iklimi g¢ocugun sosyal
becerilerini, 6gretmenleri ve akranlari ile iligkilerini olumlu yonde etkileyeceginden
bu cocuklarin zorbaliga daha az maruz kalabilecegini ifade etmistir. Carkit ve
Bacanli’nin (2020) ¢alismalarinda genel olarak ailesel sorun yasayan cocuklarin
zorbaliga daha yatkin oldugu belirlenmistir. Atis-Akyol ve digerlerinin (2018) okul
oncesi 6gretmenleri ile yaptiklar1 caligmalarinda dgretmenler ebeveyn tutumlari, aile
ici iliskiler ve ailenin sosyoekonomik diizeyinin ¢ocuklarn zorbalik yapmasina
sebebiyet verebilecegini belirtmislerdir. Swit’in (2018) calismasinda ise 6gretmenler
ve ebeveynler cocuklarin zorbalik davraniglarini daha biiyiik bir akrani1 ya da bir
yetiskini model aldiklarindan dolay1 sergilediklerini ifade etmislerdir. Bundan dolay1
aile i¢i siddete maruz kalan veya olumsuz aile iklimine sahip olan ¢ocuklarmn zorbaliga
daha yatkin olabilecegi diisiiniilmektedir.

Genel olarak zorbalik yapan ¢ocuklarla, magdur olan ¢ocuklarin bireysel ve ailesel
Ozellikleri incelendiginde bu arastirmanin ve alan yazindaki benzer arastirmalarin
birbiriyle tutarsiz ve hatta ¢elisebilen nitelikte sonuclar1 oldugu goriilebilmektedir.
Huitsing ve Monks (2018) bu durumu erken cocukluk donemindeki g¢ocuklarin
zorbalik yapmada secici olmamalari {izerinden agiklasa da zorbaligi ve magduriyeti
bireysel ve ailesel dzellik olarak tek bir baglamda ele almanin dogru olmadigi, kendi
baglami igerisinde derinlemesine incelemek gerektigi diisiniilmektedir. Bununla
beraber alan yazindaki diger calismalar magdur ¢ocuklarm belirli basli 6zelliklerinde
bir tutarhlik oldugunu da gostermektedir. Ornegin, fiziksel olarak herhangi bir
farklihga sahip cocuklarin ve zayif ¢ocuklarin; sosyal olarak pasif/cekingen
gocuklarm; ailesel olarak sosyo-ekonomik diizeyi diisiik ailelerin gocuklarmin, aile igi
anlagmazliga sahit olan ¢ocuklarin ve asir1 koruyucu aileye sahip cocuklarin
genellikle magdur konumunda oldugu pek ¢ok calismayla tutarlilik gostermektedir
(Gultekin-Akduman, 2012; Chen vd., 2021; Dogan & Keles, 2022; Estell vd., 2008;
Farrington & Baldry, 2010; Gonzalez-Contreras vd., 2020; Irkalis, 2020; Kirves &
Sajaniemi, 2012; Pasin, 2017; Yalgintag-Sezgin, 2018).

Ogretmenler fiziksel zorbalikta vurma, 1sirma, tiikiirme, itip kakma, bir yere
kilitleme, esyasina zarar verme, gasp etme gibi davranislara daha ¢ok sahit
olduklarini; sozel zorbalikta, alay etme, kotii s6z sdyleme, lakap takma, rencide etme
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ve taklit etme gibi davraniglart gézlemlediklerini ve iligskisel-psikolojik zorbalikta ise
dislama, orgiitlenme, tehdit etme, oyuncak paylasmama, kiisme, kiskandirma,
kiskirtma, suglama, temas etmeme ve begenmeme gibi davranislar1 gézlemlediklerini
belirtmislerdir. Alan yazin incelendiginde bu sonuglarla tutarli olarak okul oncesi
dénemde psikolojik-iliskisel zorbalik alt boyutunda tehdit etme, diglama ve diger
cocuklar1 drgiitleme gibi davranislar; sézel zorbalik boyutunda ise alay etme, lakap
takma, kiifretme ve rencide etme davranislari; fiziksel zorbalik boyutunda da
cimcikleme, sikistirma, vurma, ¢gekme, itme ve esyasina zarar verme gibi davraniglar
gozlemlendigi belirlenmistir (Carkit & Bacanli, 2020; Tepetas vd., 2010). Bununla
beraber 6gretmenler smiflarinda sozel zorbaligi, fiziksel zorbaliktan daha fazla
gozlemlediklerini bildirmiglerdir. Alan yazinda bu sonucu destekleyen bir¢ok
aragtirma olmasima karsin (Atis-Akyol vd., 2018; Polat & Sohbet, 2019) bu sonucla
tutarli olmayan arastirmalar da bulunmaktadir (Monks vd., 2005; Monks vd., 2021).
Okul o6ncesi dénemde fiziksel zorbaligm daha fazla goriildiigli sonucuna ulasan
aragtirmalarda, bu dénem c¢ocuklarmin dil becerilerinin sézel zorbalik yapabilecek
kadar gelismis olmamasi vurgulanmistir (Bonica vd., 2003; Tanrikulu, 2020). Ancak
bu arastirma ve benzer bir¢ok arastirma bu dénem c¢ocuklarinin ozellikle fiziksel
goriiniime bagli olarak alay etme, rencide etme gibi dili ustalikla kullanmay
gerektiren davraniglarda bulunabildiklerini gdstermektedir. Bununla beraber
ogretmenlerin fiziksel zorbaliga karsi farkindaliklarinin daha yiiksek oldugu
bilinmektedir. Ogretmenler smiflarnda fiziksel zorbalik olana kadar zorbalik
davranigini fark etmeyebilirler (Rose vd., 2014). Bunun farkinda olan ve 6gretmenin
tepkilerinden g¢ekinen cocuklar fiziksel zorbalik davranisi gostermekten kaginiyor
dolayisiyla sozel zorbaliga davranisini daha gok gosteriyor olabilirler.

Aragtirma sonucunda 6gretmenler zorbaligin mekéansal olarak sinif i¢inde en ¢ok
ogrenme merkezlerinde; zaman dilimi olarak ise serbest oyun zamani, sira olma
zamani, kahvaltt zamani ve sanat etkinliklerinde daha c¢ok yapilabildigini
belirtmislerdir. Sinif diginda ise tuvaletler ve okul koridorlarinda; zaman dilimi olarak
ise acik hava etkinlikleri sirasinda daha ¢ok zorbaliga tanik olduklarini ifade
etmiglerdir. Bu mekéan ve zaman dilimlerinin ortak 6zelligi ise genel olarak denetimin
zor oldugu alan ve zamanlar olmasi olarak belirlenmistir. Ogrenme merkezlerinin
denetim zorlugunun yani sira paylasimi ve ortak ¢alismayr gerektirmesi 6gretmenler
tarafindan zorbalik davranigini tetikleyen bir unsur olarak ele alinmistir. Yalgintas-
Sezgin (2018) calisgmasinda zorbaligin hem smif i¢inde hem de siif disinda
gozlemlenebildigini, smif disinda en ¢ok tuvalete gitme ve yemek vakti gibi rutinler
esnasinda goriildiigiinii belirlemistir. Aragtirma sonuglari gocuklarin zorbalik yapmak
icin gerek smif i¢inde gerek smif disinda denetimin az oldugu alanlari tercih ettigini
belirten diger ¢aligmalarla uyumludur (Kirves & Sajaniemi, 2012; Tanrikulu, 2018).
Tanrikulu’nun (2018) galismasi zorbaligin genellikle serbest oyun zamaninda ve smif
disinda oldugunu gostermektedir. Okul oncesi egitimde teneffiis zamani1 olmamasina
karsmn smif disinda serbest oyun vakitlerinde, tuvaletlerde ve koridorlarda zorbaligin
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gerceklesebildigi goriilmektedir. Bu gibi alanlarda zorbaliga yonelik denetimi
saglamak i¢in yardimci eleman desteginin dnemi ortaya ¢ikmaktadir.

Arastirma sonucunda zorbalik davranigina sahit olan diger ¢cocuklarin tepkisizlik,
magdura yonelik destek, zorbaya yonelik destek, tarafsiz tepki ve ice dontik tepki
olarak farkli tepkiler verdikleri belirlenmistir. Carkit ve Bacanli (2020) ¢alismalarinda
arastirma sonucuna benzer sekilde zorbaliga sahit olan ¢ocuklarin daha ¢ok sessiz
kaldigini, bunun disinda 6gretmene sikdyet etme, zorbalik davranigma dahil olma,
magduru savunma ve zorbaligi engellemeye ¢aligma gibi davranislar sergilediklerini
belirlemislerdir. Ogretmenler tepkisiz kalan diger g¢ocuklarin zorba cocuktan
korkmalarmi, ayn1 seyin kendi baglarina gelmesini istememelerini, zorba ¢ocuk ayni
zamanda simif lideriyse onu listiin gérmeleriyle bu duruma neden olarak gostermistir.
Benzer olarak Garandeau, Vermande, Reijntjes ve Aarts (2022) zorbalik davranigina
ve zorbaliga gosterilen tepkinin zorbanin statiisiine gore degisebilecegini ifade
etmektedirler. Daha biiylik yas grubuyla yaptiklar1 ¢alismada zorba gocuk sinifta
sevilmeyen veya daha az popiiler bir cocuk oldugunda kurbani savunma davranisinin
artabilecegini belirlemislerdir. Bunun yaninda Monks ve digerleri (2021) akran
zorbaligmm goriildiigi anlarda bu anlara sahit olan bir ila sekiz gocuk oldugu
sonucuna ulagmislardir. Bu ¢ocuklar gozlemci olarak adlandirilmis ve zorbalik
esnasinda higbir sey yapmamuislardir. Buna karsm O’Connell, Pepler ve Craig (1999)
bu ¢ocuklarin “higbir sey yapmama” davranislarinin zorbayi cesaretlendirdigini ifade
etmis ve bu c¢ocuklar1 ‘“zorbaliga pasif olarak katilan akranlar” olarak
nitelendirmislerdir. Bu aragtirmada 6gretmenler ¢ocuklarin daha ¢ok tepkisiz kalmay1
tercih ettiklerini veya Ogretmene sikdyette bulunduklarmi ifade etmislerdir. Alan
yazinda cocuklarin zorbaliga katilmasalar dahi tepkisizliklerinin zorbaligi tesvik
ettigini ve pekistirdigini ifade eden arastirmacilar bulunmaktadir (Monks vd., 2021;
O’Connell vd., 1999). Nikolaou ve Markogiannakis (2017) caligmalarinda akran
desteginin sinifta giivenli bir ortam olusturmada ve zorbaligi 6nlemede oldukca
onemli oldugunu belirtmislerdir. Akran destegi, magdur c¢ocugu destekleyen
¢ocuklarin artmasini saglayabilir. Boylece simnifta daha destekleyici bir ortam
olugabilmektedir (Nikolaou & Markogiannakis, 2017). Erken ¢ocukluk déneminde
saldirgan  ¢ocuklarin  birbirlerini ve birbirlerinin  zorbalik  davranislarini
destekleyebildikleri de bilinmektedir (Huitsing & Monks, 2018). Nitekim bu
aragtirmada da Ogretmenler bazi ¢ocuklarin zorbalik esnasinda zorbaya destek
verebildiklerini belirten 6gretmenler olmustur.

Arastirma sonucunda &gretmenlerin zorbalik karsisinda miidahale edici tepki,
koruyucu tepki ve tepkisizlik gibi farkli tepkiler verdikleri belirlenmistir. Ogretmenler
zorbalik karsisinda ailelerle is birligi yaparak, ¢ocuklarla konusarak, rehberlik
servisiyle iletisime gecerek, birbirinden oziir dileterek, magdura destek olarak,
zorbay1 cezalandirarak, davranis degistirme stratejileri uygulayarak, oyun, hikaye,
drama vb. etkinlikler yaparak vb. midahale edici ve koruyucu bazi tepkilerde
bulunduklarmi bildirmiglerdir. Alan yazindaki g¢alismalar arastirma sonuglarina
benzer sekilde Ogretmenlerin ailelerle iletisime gecme, cezalandirma ve g¢ocukla
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konugma gibi miidahale yontemlerini kullandiklarini gostermektedir (Atig-Akyol vd.,
2018; Tepetas vd., 2010). Nikolaou ve Markogiannakis (2017) okul Oncesi
ogretmenleri ile yaptiklar1 ¢aligmada zorbaligi 6nlemek igin en etkili yontemlerden
birinin &gretmenlerin aile ile is birligi yapmak oldugunu belirtmislerdir. Gorly,
Neilsen-Hewett ve Sweller (2013) Avusturalya’da yaptiklar1 ¢alismada okul 6ncesi
O0gretmenlerinin zorbaligi yonetmek i¢in aileye haber verme, gocuklarla konusma,
cezalandirma, rol oynama etkinligi yapma, is birligine tesvik eden etkinlikler
diizenleme, magduru  destekleme gibi  stratejilerden  yararlandiklarmi
vurgulamislardir.  Small, Neilsen-Hewett ve Sweller’in (2013) arastirmasinda
zorbalikla bas etme yontemi olarak sinif kurallarini ¢ocuklarla birlikte bagtan gézden
gegirme ve cocuklarla davranigt hakkinda konugma stratejilerini tercih edildigi
belirlenmigtir. Carkit ve Bacanli (2020) ¢aligmasinda dgretmenlerin zorbalikla bas
etmede; uyarma, aile ile goriigme, 6grenci ile konusma, rehberlik servisinden destek
alma, oOziir diletme, idareye yonlendirme, cezalandirma, uygun rol model olmaya
alisma ve dogru davranisi pekistirme gibi stratejileri benimsediklerini goriilmektedir.
Tepetas ve digerleri (2010) ise 6gretmenlerin bir kisminin sinifta zorba ¢ocuklarin
yerlerini degistirdiklerini ve kendilerine yakin oturttuklarmi belirtmislerdir. Bu
aragtirmalar aragtirma sonuglariyla tutarli olarak &gretmenlerin zorbalik kargisinda
benzer tepkiler verdiklerini gostermektedir. Bununla beraber arastirmada az sayida
olsa da bazi gretmenler zorbalik karsisinda tepkisiz kaldiklarini bildirmislerdir. Bu
durumun O6gretmenlerin akran zorbaliginin yikici etkilerine yonelik farkindalik
eksikliginden veya nasil miidahalede bulunacaklar1 hakkinda yeterli bilgi ve egitime
sahip olmamalarindan kaynaklandigi diisiiniilmektedir. Nitekim arastirmalar
ogretmenin akran zorbaligiyla ilgili egitim almasinin siniflarda daha az zorbalik
davranigi goriilmesini sagladigini, sadece tecriibeli bir 6gretmen olmanin zorbalikla
bas etmede anlaml1 bir etki yaratmadigini gdstermistir (Gorly vd., 2017; Nikolaou &
Markogiannakis, 2017; Small vd., 2013). Ayrica 6gretmen-gocuk arasindaki giiglii ve
olumlu iligkinin smiflarda daha az zorbalik davranisin goriilmesi ile iligkili oldugu
bilinmektedir. Bu sebeple Ogretmenlerin cocuklarla iligkisini giiclendirmesinin
zorbalikla bas etmede kullanilacak etkili stratejilerden biri oldugu ifade edilmektedir
(ten Bokkel vd., 2023).

Aragtirma sonuglar1 dogrultusunda asagidaki onerilere yer verilmistir;

e  Arastirma sonucunda zorbaligi genellikle denetimin az oldugu yerlerde ve
zaman dilimlerinde gozlemlendigi belirlenmistir. Bu sebeple okul 6ncesi
egitim ortamlarinda 6gretmene hem sinif igerisinde hem de sinif disinda
destek olabilecek yardimci eleman destegi saglanabilir.

e  Akran zorbaligina yonelik farkindalik kazandirmak, zorbaligi énlemek ve
zorbalik karsisinda etkili ve dogru miidahalede bulunmak igin okul 6ncesi
ogretmenlerine hizmet i¢i egitimler verilebilir.

e Okul oncesi egitim ortamlarinda ¢ocuklarin erken yasta akran zorbaligina
yonelik farkindalik kazanmalarini saglamak, akran zorbaligma karsi
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miicadele etmelerini kolaylastirmak ve olast zorbalik davranislarint 6nlemek
icin erken miidahale programlari uygulanabilir.

e Arastirma sonuglart okul Oncesi Ogretmenlerinin goriisleri iizerinden ele
alimmugtir. Benzer arastirmalar gézlem teknigi vb. farkli tekniklerle veya aile,
cocuk gibi farkli katilimcilarla zenginlestirilerek sonuglar1 incelenebilir.

Etik Kurul ve Cikar Catismasi Beyam

Yazarlar arasinda herhangi bir ¢ikar ¢atismasi bulunmamaktadir. Arastirmanin etik
kurul izni, Atatiirk Universitesi Egitim Bilimleri Birim Etik Kurulu’ndan 05.07.2023
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Extended Abstract

The researchers conducted this study to investigate the views of preschool teachers on
peer bullying. They opted for a descriptive qualitative research design and 35
preschool teachers were included in the study group. A semi-structured interview
form prepared by the researchers by reviewing the relevant literature and taking expert
opinions was used as a data collection tool in the study. The collected data was then
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transcribed and analyzed using thematic analysis to identify various themes and sub-
themes related to peer bullying in preschool settings.

The research findings were examined under six themes. The “Characteristics of
Bully and Victim” theme of the research was discussed under the sub-themes of
“individual characteristics” and “family characteristics”. Preschool teachers have
defined the physical characteristics of bullying children in various ways. Many
teachers emphasized that bully children are “big-bodied”. On the contrary, some
teachers stated that the children who bully were “weak and small” children. In
addition, children who bully were defined by some teachers as “physically defective”
or “clean and well-dressed” children. Preschool teachers' opinions about the physical
characteristics of victimized children are that these children are ‘“weak-small”,
“special needs”, “have physical difference”, “badly dressed-unkept” and “have health
problems”. However, some teachers also reported that these children could be “big-
bodied”, just like bully children. Preschool teachers stated that bullying children were
strong in terms of cognitive development, while some teachers stated that they had
attention and focus problems and their academic success was poor.

Regarding the social and emotional development of bullied and victimized
children, some teachers emphasize the positive characteristics of bully children such
as “strong and determined”, “leader spirit”, “strong peer relations”, “high self-
confidence”, “strong communication”, while some teachers emphasize the positive
characteristics of bully children such as “strong and determined”, “leadership spirit”,
“strong peer relations”, “high self-confidence”, “strong communication” some
teachers emphasize the negative characteristics of bully children such as “self-
centred”, “aggressive”, “low empathy skills”, “in need of attention and love”, “poor
peer relations”, “poor sharing skills”, “member of a group”, “overactive”, “insensitive
to punishment”, “poor communication skills” «, “low self-confidence”, “traumatic”
and “bullying victim”. Teachers defined the victimized children as “quiet, introverted,
shy”, “low self-confidence”, “dependent on others”, “vulnerable”, “egocentric” and
“poor communicators”. However, some teachers emphasized that “harmonious, rule-
abiding, polite” children are more likely to be victims of bullying. Teachers stated that
bully children “are talkative” and have “high expression skills” regarding their
language development; Some teachers stated that these children had “poor expression
skills” and “used harsh and rude language”.

Teachers explained the language development of victimized children specifically
as “weakness in expression skills”. Teachers also stated that children with “speech
difficulties” such as stuttering and lisping are more often victims of bullying.

Under the sub-theme of “family characteristics” of the research, ‘“family
structures”, “family attitudes”, “socio-economic and socio-cultural situations”, and
“family relations” of bully and victim children were discussed. Regarding the family
structure of bully children, pre-school teachers reported that they were “one child”
and some teachers reported that they were “many children”. Some teachers
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emphasized that the families of bullying children have a “patriarchal”, and “extended
family” structure. In addition, teachers expressed their opinion that children of
families with “many children”, “large family”, and “divorced-broken families”
structures are more victimized.

In the study, “extreme indifference” and “oppressiveness-authoritarianism” were
commonly emphasized by the teachers regarding the attitudes of the families of both
bully and victim children. “Over-tolerance” in teachers' opinions regarding family
attitudes of bullying children; “Overprotectiveness” and “democraticism” came to the
fore in the views of victimized children regarding family attitudes.

The “Types of Bullying” theme of the research was discussed under the sub-
themes of “physical bullying”, “verbal bullying” and “psychological-relational
bullying”. Teachers say that children who bully show especially “hitting-biting”
behavior towards the victim, as well as “mugging (using his/her belongings without
permission)”, “pushing”, “spitting”, “locking him/her up” and “damaging his/her
belongings”. They also reported that they encountered “giving” behavior. Preschool
teachers emphasized that the behavior they frequently encounter under the sub-theme
of verbal bullying is “taunting” behavior. In addition, teachers stated that “bad words-
swearing”, “name-calling”, “offending” and “imitation” behaviors were seen among
children. Under the sub-theme of psychological-relational bullying, preschool
teachers reported that bullying children showed especially “exclusion from the group-
not letting them into the game” behavior towards the victimized children. In addition,
teachers said “organizing other children”, “threatening”, “not sharing toys”, “being
offended”, “making jealousy-comparing”, “provoking”, “getting ahead in the game”,
“scapegoating-blaming”, “ They stated that they observed psychological-relational
bullying behaviors such as “not touching” and “dislike”.

Preschool teachers especially emphasized “free play times” under the theme of
“Bullyed Time Periods”. In addition, “breakfast time”, “queuing time”, “book reading
time”, “competitive games”, “art activities” and “outdoor activities” were determined
as the time periods when teachers observed bullying behavior. Under the theme of
“Places Where Bullying Happens”, pre-school teachers frequently mentioned the
“learning centers” in the classroom. In addition, “toilets” and “school corridors” were
highlighted by teachers as other places where they observed bullying behavior.

The “Reactions of Other Children” theme of the research was discussed under the
sub-themes of “support for the victim”, “support for the bully”, “neutral reaction”,
“introverted reaction” and “non-reaction”. Preschool teachers often emphasized that
children other than the victim do not react to bullying by ignoring the incident or
remaining silent. Some teachers reported that children other than the victim could
support the bully by encouraging the bully or bullying the victim.

The “Teacher Reactions” theme of the research was discussed under the sub-
themes of “interfering reaction”, “protective reaction” and “non-reaction”. Preschool
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teachers can respond to bullying by “cooperating and communicating with families”,
“having empathetic conversations with the child”, “communicating with the guidance
counselor”, “having a private conversation with the bully child”, “making each other
apologize”, “involving the victim in the game”, they stated that they gave intervening
reactions by “punishing the bully (e.g., removing him from the game), “warning the
bully” and “applying behavior change strategies (positive reinforcement, etc.)”.
However, there were also teachers who reported that they remained unresponsive and
ignored bullying.
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Arastirmada ozel egitim Ogretmenlerinin sosyodemografik degiskenler ile orgiitsel
baghliklart ve isten ayrima niyeti arasindaki iligkinin incelenmesi amacglanmigstir.
Degiskenler arasindaki iliskinin belirlenmesi icin iligkisel tarama modeli kullamlmistir.
Arastrmamn katilimcilarimi Tiirkiye 'nin farkl illerinde calisan 224 ozel egitim ogretmeni
olusturmustur. Arastirma sonuglart 6gretmenlerin duygusal baghlik diizeylerinin yiiksek,
devam ve normatif baghlk diizeylerinin orta, isten ayrilma niyetlerinin ise diigiik oldugunu
gostermistir. Ogretmenlerin érgiitsel baghiliklanmin; cinsivet, medeni durum, hizmet siiresi ve
gorev yaptigi kurum degiskenlerine gore farklilasmadigi, buna karsin duygusal bagliligin
mezun olunan boliim ve égrenci sayisi, devam baghliginin yas, normatif baghligin ise 6grenci
sayist degiskenlerine gove farkhlastgr anlasilmistir. Ozel egitim Ogretmenlerinin isten
ayrilma niyetleri; medeni durum, mezun olunan béliim, hizmet siiresi, gorev yaptigi kurum ve
ogrenci sayist degiskenleri acisindan farklilik gosterirken, cinsiyet ve yas degiskenine gore
anlaml bir farkhilik gostermemistir. Isten ayrilma niveti ile érgiitsel baghhigin duygusal
baghlik ve devam baghligi alt boyutlar arasinda negatif yénde orta diizeyde bir iliski
saptanmistir.  Duygusal ve devam baghhgimin isten ayrilma niyetini anlamli bir sekilde
yordadig belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Isten ayrilma niyeti, 6rgiitsel baghlik, Ozel egitim ogretmeni

The Examination of Special Education Teachers’' Organizational
Commitment and Intention to Leave According to
Sociodemographic Variables

Abstract

In this research, the relationship between special education teachers' sociodemographic
variables, organizational commitment, and intention to leave is examined. A relational survey
model was used to determine the relationship between the variables. A total of 224 special
education teachers working in different provinces of Turkey participated in the study. The
results showed that teachers had high levels of emotional commitment, moderate levels of
continuance and normative commitment, and low intention to leave. Teachers' organizational
commitment did not differ according to gender, marital status, years of service and
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institution. However, emotional commitment was found to differ according to the department
of graduation and the number of students, continuance commitment varied by age and
normative commitment varied by the number of students. Special education teachers'
intention to leave varied according to marital status, department of graduation, years of
service, institution and the number of students, but not by gender and age. A moderately
negative relationship was found between the intention to leave and the emotional and
continuance commitment sub-dimensions of organizational commitment. Additionally,
emotional and continuance commitment were found to significantly predict the intention to
leave.

Keywords: Intent to leave, organizational commitment, special education teacher

Giris

Ozel egitim dgretmenleri gereksinim tiirii ve niteligi ne olursa olsun, dgrencilerin
kaliteli 6gretim almalarini saglamada kritik bir rol oynamaktadir (Allam & Martin,
2021; Fauth wvd., 2019). Ancak ogretmenlik egitimi, Ogretim materyallerinin
eksikligi, kalabalik siniflar, 6gretme zamanindaki kisitlamalar ve destek eksikligi
(Chitiyo, 2006; Zemba & Chipindi, 2020) 6zel egitim Ogretmenlerin verecegi
egitimin niteligini etkilemektedir. Bu faktorler ayn1 zamanda Ogretmenlerin ise
bagliligma (Murangi & Bailey, 2022) ve iste kalmalarina da olumsuz olarak etki
etmektedir (Billingsley, 2004a; Thornton vd., 2007; Vittek, 2015). Conley ve You
(2017) tarafindan yapilan arastirma, Amerika Birlesik Devletleri'ndeki ise yeni
basglayan o6zel egitim Ogretmenlerinin {igte birinin istthdamm ilk 3 yilinda istifa
ettigini gostermistir. Ingersoll (2011), 6zel egitim Ogretmenlerinin yiizde 25'inin
orgiitten ayrildigmi ve 6gretmenlerin % 50'sinin kariyerlerine basladiktan sonraki ilk
bes yil icinde isinden ayrildigini bildirmistir. Tirkiye'de de Milli Egitim
Bakanligi'nin (2002) hazirladig: bir raporda, 6zel egitim &gretmenlerinin islerinden
memnun olmadiklar1 ve siirekli yoneticilerin ve ebeveynlerin baskisi altinda
kaldiklar1 belirtilmistir (Akt., Sar1, 2004, s. 291). Ayni zamanda Ulkemizde yapilan
calismalarda 6zel egitim Ogretmenlerinin  kendilerini okul i¢in degerli
hissetmemeleri, psikolojik agidan desteklenmemeleri nedeniyle tiikenmislik
yasadiklar1 ve diger Ogretmenlere gore daha c¢ok meslekten ayrilmayr tercih
edebilecekleri ifade edilmektedir (Cankiran, 2019; Himmetoglu vd., 2022).

Ozel egitim Ogretmenleri diger ogretmenlere gore genellikle daha yiiksek
diizeyde isle ilgili stres bildirmektedir (Cankiran, 2019; Ding, 2018; Fore vd., 2002;
Stempien & Loeb, 2002). Shyman'a gore (2011), ozel egitim Ggretmenlerinin
yasadig1 zorluklar ve stres isten ayrilmay: diisiimmelerine neden olabilmektedir. Ozel
egitim Ogretmenlerinin isten ayrilmay1 diisinmesi yonetici ve meslektas destegi,
okul ortami gibi orgiitsel ya da bireysel faktorler sonucunda ortaya c¢ikmaktadir
(Peyton vd., 2021). Yiiksek talepler ve kaynak eksikligi de isten ayrilma kararlarina
katkida bulunmaktadir (Conley & You, 2017). Ancak bireylerin isleri, kendileri icin
degerliyse ve sadece gegimlerini saglamanin bir yolunu temsil etmiyorsa, bir bagka
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deyisle orgiitsel baglilig: yiiksek ise isini siirdiirme olasilig1 daha fazla artmaktadir
(Van der Klink vd., 2016).

Meyer ve Allen (1997) orgiitsel bagligi, calisani orgiite baglayan ve ¢alisanlarin
isten ayrilmasini azaltan psikolojik bir bag seklinde tanimlayarak duygusal, devam
ve normatif baglilig1 igeren ii¢ boyutlu bir bilesenden olustugunu belirtmislerdir.
Duygusal baglilik, ¢alisanin bir kurulusa duygusal olarak baglanmasi, 6zdeslesmesi
ve katilimidir. Duygusal bagliligin is tatmini, bireysel ve orgiitsel sonuglar agisindan
olumlu oldugu bulunmustur (Gautam vd., 2004; Trimble, 2006). Devam bagliligi,
calisanin Orgiitten ayrilmanin getirecegi maliyetlere iliskin algisidir. Devam
bagliligi, kiginin orgiitten ayrilmasi durumunda emeklilik ve sigorta primleri gibi
degerli faydalarmi kaybedeceginin farkina varilmasindan kaynaklanmaktadir
(Amble, 2006; Meyer vd., 2002). Normatif baglilik ise genellikle ahlaki yiikiimliiliik
duygusu nedeniyle orgiitte kalma istegini ifade etmektedir (Tett & Meyer, 1993).

Fellows ve arkadaslar1 (2016) orgiitsel bagliligi, kisinin gii¢lii diizeyde baglilik
ve sadakati, orgiitle baglilig1 siirdiirme arzusu ve oOrgiit adina ¢aba gdsterme istegi
olarak aciklamaktadir. Ayrica, kisinin hedefleri orgiitiin hedefleri ile uyumlu
oldugunda bagliligin mevcut oldugunu ve bunun da isini siirdiirme anlamia
geldigini belirtmislerdir. Sonug olarak, isini siirdiirmede kararli bir 6gretmen, yaptigi
isi giiclii bir profesyonellik duygusu ile sergileyecek ve ogrencilerin ¢ikarlaria
oncelik verecektir (Fransson & Frelin, 2016). Orgiitsel baglilik isle ilgili canllik,
Ozveri ve Ozdeslesme ile karakterize edilen olumlu, tatmin edici bir durumudur
(Schaufeli vd., 2000). Bu durum 06zel egitim o6gretmenlerinin 6grencilerin farkli
ogrenme ihtiyaglarini karsilamak icin bireysellestirilmis 6zel egitimde, yaraticilik
icin gerekli olan yiiksek enerji seviyelerine katkida bulunur. Yonetici, meslektas
destegi ve yaratict Ogretim kaynaklari gibi is kaynaklarmndan yararlanmalar
saglanan Ogretmenlerin Orgiitsel bagliliklar1 ve ise katilimlar1 artar (Bilgin, 2018;
Himmetoglu vd., 2022; Karakus & Unsal, 2017). Dehaloo ve Schulze (2013), diisiik
diizeyde ise katilim gdsteren 6gretmenlerin erken emeklilik ya da istifa isteklerini
dile getirdiklerini, stres nedeniyle devamsizligin arttigini, sinifa katithmin azaldigini,
depresyon ve islerinde tutku ve 6zveri eksikliginin oldugunu, bunlarin hepsinin zayif
ogretmen ve dgrenci performansina katkida bulundugunu belirtmislerdir.

Bir kurulus i¢in ¢aliganlarinin orgiitsel bagliligini gelistirmek 6nemlidir ¢linkii
bu, is tatmini ve is performansi ile pozitif yonde iligkilidir. Ancak orgiitsel bagliligin
artirllmamast c¢aliganlarin isten ayrilma egilimleriyle negatif yonde iligkilidir.
Organizasyonlarin basarisi, ¢alisanlarinin orgiitsel bagliliklarma baghdir (Alijanpou
vd., 2013; Batool & Ullah, 2013; Makanjee vd., 2006). Orgiitsel baglilik, iste kalma
veya isten ayrilma niyetleri iizerindeki etkisi nedeniyle uzun siiredir aragtirmacilarin
ilgisini cekmektedir (Jonathan vd., 2013; Mclnerney vd., 2015). Orgiitsel baghlik ve
isten ayrilma niyeti iki kritik 6gretmen islevidir. Isten ayrilma niyeti tasiyanlar daha
¢ok beklentilerinin karsilanmamasi nedeniyle orgiitsel bagliligi, is doyumu ve
performanslar diisen ¢alisanlar olmaktadir (Armstrong-Stassen,1998). Calisanlarin
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isine devam etmek ya da ayrilmak icin yaptigi degerlendirmeyi ifade eden isten
ayrilma niyetini tastyanlar, uygun kosullar olustugunda islerinden gercekten
ayrilmayi tercih edebilirler. Son yillarda yapilan ¢alismalarda (6rnegin, Hagaman &
Casey, 2018; Billingsley & Bettini, 2019) ozel egitim Ogretmenlerinin iste
kalmalariyla ilgili endigeler dile getirilmistir. Bireylerin ayrilma niyeti, belirli bir
sire iginde islerini degistirme olasiliklari1 da gostermektedir (Sousa-Poza &
Henneberger, 2004). Arastirmalarda Ogretmenlerinin isten ayrilmasina yol agan
degiskenlerin orgiitsel ve bireysel faktorler olarak gruplandirildigi goériilmiistiir
(Conley & You, 2017; Elitharp, 2005; Murangi vd., 2022; Peyton vd., 2021; Xie &
Zhang, 2022). Ozel egitim Ogretmenlerinin isten ayrilma niyetinde etkili olan
orgiitsel faktorler; farkli gereksinimler hakkinda yeterli bilgi sahibi olmama, diisiik
is doyumu, mesleki gelisim eksikligi, asir1 yiik, yetersiz tazminat, mentorluk
programlarmm yoklugu, olumsuz bir okul iklimi, nitelik eksikligi, diger
ogretmenlerden destek eksikligi ve =zayif idari destek olarak belirlenmistir
(Billingsley, 2004a; Billingsley & Bettini, 2019; Fu vd., 2022; Hagaman & Casey,
2018). Bireysel faktorler ise genel egitim Ogretmenleri ile yapilan caligmalarda
oldukg¢a fazla incelenmis olmasma karsin, 6zel egitimcilerle yapilan g¢aligmalarda
daha az ele almmustir (Mog, 2018; Oztirk Ciftci vd., 2015). Bireysel faktorler olarak
incelenen degiskenlerin de (6rnegin, yas, cinsiyet, medeni durum, hizmet siiresi,
etnik koken, sertifika durumu, kentsel/kirsal bolgelerde calisma ve egitim gecmisi)
Ozel egitim Ogretmenlerinin isten ayrilma niyetini etkiledigi gosterilmistir
(Billingsley, 2004a; Conley & You, 2017; Eichinger, 2000). Yurt dis1 ¢alismalarda
ozel egitim dgretmenlerinin isten ayrilma niyetini etkileyen bireysel faktorler detayli
olarak incelenmesine karsin Tirkiye’de bu faktorlerin yalnizca bir kismu ile
calisildigr dikkat gekmistir (Oztirk Ciftci vd., 2015; Yilksel & Yiiksel, 2014).

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmada, 6zel egitim &gretmenlerinin Orgiitsel bagliliklar: ile isten ayrilma
niyetleri baz1 sosyodemografik degiskenlere gore incelenmis ve asagidaki sorulara
yanit aranmigtir:

1. Ozel egitim 6gretmenlerinin algiladiklar1 orgiitsel baglilik ve isten ayrilma
niyetleri hangi diizeydedir?

2. Ozel egitim 6gretmenlerinin algiladiklar1 &rgiitsel baghlik ve isten ayrilma
niyeti sosyodemografik degiskenlere (cinsiyet, medeni durum, yas, mezun oldugu
boltim, hizmet siresi, 6grenci sayist ve gorev yaptigi kurum) goére anlamli bir
sekilde farklilasmakta midir?

3. Ozel egitim dgretmenlerinin algiladiklar1 érgiitsel baghlik ve isten ayrilma
niyeti arasinda nasil bir iliski vardir?

4. Ozel egitim ogretmenlerinin algiladiklart orgiitsel baglihik, isten ayrilma
niyetinin anlaml bir yordayicist midir?
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Arastirmanin Onemi

Bu calismada orgiitsel baglilik ve isten ayrilma niyeti li¢ nedenle incelenmistir.
Birincisi, orgiitsel bagliligin bireyin orgiitityle yaptig1 psikolojik bir sézlesme olarak
tanimlanmasi (Meyer & Allen, 1991) ve egitimin birgok ¢iktisinda ¢ok dnemli bir
katki saglamasidir. Ornegin, kendini isine adamis 6gretmenler yalmzca daha diisiik
diizeyde isten ayrilma niyeti ve daha yiiksek diizeyde is tatmini gosterme egilimi
sergilemezler (Mclnerney vd., 2015; Yiicel & Bektas, 2012) ayn1 zamanda
ogrencilerin basarisma ve okul verimliligine de katkida bulunurlar (Ali &
Yangaiya, 2015; Altun, 2017).

Ikincisi, iilkemizde ozel egitim ogretmenlerinin orgiitsel bagliligmi ve isten
ayrilma niyetini etkileyen faktorlere iliskin yeterli arastirmalar bulunmamaktadir.
Literatur, 6zel gereksinimli 6grencilerine ders veren bazi dgretmenlerin tiikkenmislik,
hayal kiriklig1 ve kaygi yasadiklarini ve bazilarinin kapsayici egitime karsi olumsuz
tutumlara sahip olduklarin1 gostermistir (Oztiirk Ciftci, 2015; Tiwari vd., 2015; Yeo
vd., 2014). Ancak iilkemizde ozel egitim Ogretmenlerin okullarina olan
bagliliklarinin, isten ayrilma niyeti {izerinde bir etkisi olup olmadig: hakkinda ¢ok az
sey bilinmektedir. Bu iliskiyi anlamak, 6zel egitim 6gretmenlerin okullariyla uyum
icinde ¢alismalarina ve performanslarina yararl olacaktir.

Ugiinciisii, orgiitsel baglilik diizeyi 6gretmenlerin isten ayrilma niyetlerinin bir
nedeni olarak goriilebilir. Ogretmenlerin isten ayrilma niyetleri ile orgiitsel
bagliliklar1 arasindaki iligkiyi incelemek Ogretmenlerin davranigsal niyetlerinin,
gercek davraniglarina doniisiip doniismeyecegini 6ngérebilmek agisindan Snemli
ipuclar1 olusturabilir. Ogretmenlerin ayrilma niyeti, isi birakmay: giiclii bir sekilde
etkiler. Ogretmenler ayrilirsa, siirli personel kapasitesinde calisan dzel egitimin
gorevi tehlikeye girebilir. Ozel egitim okullar1 dgretmenler olmadan siirdiiriilebilir
bir sekilde isleyemez ve dgrenciler kaliteli bir egitim alamazlar. isten ayrilma orgiit
acisindan yeni ¢alisan bulma ve egitme, isin aksamasi; ¢alisan agisindan yeni bir is
bulma ve ige uyum saglama, gelirinde diizensizlik, psikolojik sorunlar, ailevi
sorunlar ve ise Ozel kazanimlarin bosa gitmesi; toplum agisindan ise is kaybi ve
iretim kaybi sorunlarina neden olmaktadir (Aver & Kiigiikusta, 2009). Kamu
sektoriinde sayilart giderek artan ozel ihtiyaglari olan g¢ocuklarm ihtiyaglarini
karsilayacak yeterli 6gretmen bulunmadiginda ciddi sorunlar ortaya ¢ikmaktadir. Bu
nedenle yapilan bu ¢aligmanin orgiitsel baglilik ve isten ayrilma niyetine iliskin 6zel
egitim 6gretmenlerinin diistincelerini belirlemek, bu diisiincelerin ortaya ¢ikmasinda
hangi sosyodemografik degiskenlerin 6nemli oldugunu tespit etmek ve
olumsuzluklarin ortadan kaldirilmasi i¢in nelerin yapilabilecegi konusunda katki
saglamak ac¢isindan énemli oldugu sdylenebilir.

Yontem

Bu arastirma, 6zel egitim 6gretmenlerinin orgiitsel bagliliklar1 ve isten ayrilma niyeti
arasindaki iliskiyi belirlemeyi amacladigindan iligkisel tarama modeli ile
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gerceklestirilmistir. Iliskisel tarama modeli iki ya da daha ¢ok sayidaki degiskene
iligkin verilerin toplanarak, bu degiskenler arasindaki iligkilerin varliginin veya

derecesinin sorgulanmasini gostermektedir (Karasar, 2022).

Katihhmcilar

Aragtirmanimn katilimcilari, kolay ulasilabilir 6rneklem yontemi kullanilarak 2021-
2022 egitim Ogretim yilinin giiz doneminde Tiirkiye'nin farkli bolgelerindeki
(Akdeniz, Ege, Dogu Anadolu, i¢ Anadolu, Karadeniz) resmi kurumlarda gérev
yapan ve katilim gostermeye goniilli olan 224 &zel egitim O6gretmeninden

olusmustur. Tablo 1’de katilimcilarin sosyodemografik 6zellikleri verilmistir.

Tablo 1.
Katilimcilarin Sosyodemografik Ozellikleri
Degiskenler Alt Gruplar n %

Kadin 145 64.74

Cinsiyet Erkek 79 35.26
Evli 147 65.63

Medeni durum Bekar 7 34.37
20-25 26 1161
26-30 62 27.68

Yas 31-35 38 16.96
36-40 45 20.09
41* 53 23.66
Alan 135 60.30

Mezun oldugu béliim Alan Dis1 89 39.70
0-5 yil 81 36.16
6-10 y1l 53 23.66

Hizmet stiresi 11-15 y1l 38 16.96
16-20 y1l 32 14.29
21* 20 8.93
ilkokul 94 41.96
Ortaokul 66 29.47

Gorev yaptigi kurum Lise 22 9.82
Rehabilitasyon Merkezi 26 1161
RAM 16 7.14

i 15 138 61.60

Ogrenci sayis1 6-10 86 38.40

Toplam 224 100
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Veri Toplama Araclar1 ve Siireci

Kisisel bilgi formu

Bu form o6zel egitim 6gretmenlerinin sosyodemografik ozelliklerini (cinsiyet,
medeni durum, yas, mezun oldugu boliim, hizmet siiresi, gorev yaptigi kurum ve
ogrenci sayisi) belirlemek tizere arastirmaci tarafindan hazirlanmustir.

Orgiitsel baghhk 6lcegi

Meyer ve arkadaslar1 (1993,) tarafindan gelistirilen orgiitsel baglilik dl¢egi, 16
maddeden olusmaktadir. Olgek Tiirkgeye Dilek (2005) tarafindan uyarlanmistir. Ug
alt boyuttan olusan Olgek, bireyin goreceli olarak oOrgiitle biitiinlesme giiciinii
belirlemek iizere kullanilmaktadir. Olgegin alt boyutlar1; duygusal baglilik, devam
baglihigi ve normatif baghlik olarak adlandiriimaktadir. Olgege iliskin 6rnek
maddeler; Duygusal baglilik i¢in “bu okul benim igin ¢ok énem ve anlam tasiyor”,
Devam bagliligr i¢in "bu okuldan ayrilmay diisiinmek icin ¢ok az tercih hakkina
sahip olduguma inaniyorum”, Normatif baglihk icin "burada ¢alisan diger
insanlara karst duydugum sorumluluklar nedeniyle, bu okuldan simdi ayrilmam
yanlis olacaktir” seklindedir. Uyarlama calismasi sonucunda &lgegin alt boyutlart
icin elde edilen giivenirlik katsayilari duygusal baglilik i¢in 0.90, devam bagliligi
icin 0.83 ve normatif baghlik igin 0.81 seklinde hesaplamustir. Olgek 5°1i Likert
tipinde (1) Kesinlikle katilmiyorum ve (5) Kesinlikle katiliyorum seceneklerinden
olusmaktadir. Yiiksek puan ifade edilen alt boyuta iliskin baglilhigin da yiiksek
oldugunu gostermektedir. Bu arastirma kapsaminda yapilan analiz sonucunda
olgegin i¢ tutarlilik katsayis1 duygusal, devam ve normatif baglilik alt boyutlar1 igin
sirayla 0.97, 0.80 ve 0.86 olarak bulunmustur.

Isten ayrilma niyeti Glgegi

Ozel egitim 6gretmenlerinin isten ayrilma niyetlerini belirlemek i¢in Cammann
ve arkadaslar1 (1979) tarafindan gelistirilen “Michigan Orgiitsel Degerlendirme Soru
Formu”ndan alinan ii¢ ifadeli ‘Isten Ayrilma Niyeti’ alt 6lgegi kullanilmistir. Olgek
5°li Likert seklinde (1) Hi¢ Katilmiyorum ve (5) Tamamen Katiliyorum 6lgiilerine
gore derecelendirilmektedir. Olgegin Tiirkge uyarlamasmi gerceklestiren Yapici
(2008), isten ayrilma niyeti soru formunun Cronbach’s Alfa degerini 0.88 olarak
bulmustur. Olgek ¢alisanin is cevresi, psikolojik durumu ve tepkilerini kapsayan
"isimden ayrilmayr sik sik diigtiniiriim” gibi ifadelerden olusmaktadir. Yiksek puan
isten ayrilma niyetinin de yiiksek oldugunu gostermektedir. Bu arastirma
kapsaminda yapilan analiz sonucunda ise dl¢egin i¢ tutarlilik katsayist 0.80 olarak
hesaplanmustir.

Verilerin Analizi

Veriler, SPSS 24 paket programi kullanilarak analiz edilmistir. Arastirmanin
verileri, kisisel bilgi formu, orgiitsel baglilik dlcegi ve isten ayrilma niyeti 6lgegi
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Google Form’a aktarilarak ¢evirim i¢i yolu ile toplanmistir. Verilerin toplanmasi 6
hafta slirmiistiir. Elde edilen verilerin normal dagilim gosterip gostermedigini
belirlemek igin elde edilen puanlarin ¢arpiklik (Skewness) ve basiklik (Kurtosis)
degerlerine bakilmigtir. Tablo 2°de dlgeklerin betimleyici istatistikleri ve normallik
degerlerine iligskin sonuglar verilmistir.

Tablo 2.

Olg¢eklerin Ortalama Puanlari ve Normallik Degerlerine Iliskin Sonuglar
Degiskenler n X Ss Skewness Kurtosis
Orgiitsel Baghhk
Duygusal Baglilik 224 3.40 1.09 -424 -.603
Devam Baglilig 224 2.68 .95 170 -538
Normatif Baglilik 224 2.73 1.05 116 _747

isten Ayrilma

P 224 1.75 .84 1.030 480
Niyeti

Tablo 2’deki normallik degerleri incelendiginde 6lgeklerin basiklik ve carpiklik
degerlerinin -1,5 ile +1,5 aralifinda yer aldig1 ve verilerin normal dagilim gosterdigi
gortlmektedir (Tabachnick & Fidell, 2013). Verilerin analizinde t testi, tek yonli
varyans (ANOVA), Pearson korelasyonu ve coklu dogrusal regresyon analizi
kullanilmistir. Gruplararasi farkin belirlenmesinde LSD testinden yararlanilmistir.

Bulgular ve Yorum
Aragtirma sonucunda elde edilen bulgular amaglar dogrultusunda sunulmustur.

Tablo 3’de ozel egitim Ogretmenlerinin algiladiklar1 orgiitsel baglilik ve isten
ayrilma niyetine iliskin diizeylerine yonelik sonuglar goriilmektedir.

Tablo 3.
Ozel Egitim Ogretmenlerinin Algiladiklart Orgiitsel Baghlik ve Isten Ayrilma
Niyetine Iliskin Diizeyleri

Olgekler n X Ss Min Max Diizey
Orgiitsel Baghhk

Duygusal "
Baghlik 224 3.40 1.09 1 5 Yiksek
Devam 224 2.68 95 1 5 Orta
Baglilig:

Normatif

Baghlik 224 2.73 1.05 1 5 Orta
Isten Ayrilma 224 175 84 1 5 Diisiik
Niyeti

Tablo 3 incelendiginde 6zel egitim Ggretmenlerinin 6rgiitsel bagliligin duygusal
baglilik (x=3.40) puan ortalamalarmm “Katiliyorum” araliginda ve yiksek dizeyde
oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin orgiitsel bagliligin; devam baglihigi (X=2.68)
ve normatif baglilik (X=2.73) puan ortalamalarmm ise “Kismen Katiliyorum”
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araliginda ve orta diizeyde oldugu anlagiimaktadir. Ozel egitim 6gretmenlerinin isten
ayrilma niyetlerinin (X= 1.75) puan ortalamalar1 da “Hi¢ katilmiyorum” araliginda
ve diisiik diizeyde bulunmustur.

Ozel egitim ogretmenlerinin orgiitsel bagliligm; duygusal, devam ve normatif
baghilik alt boyutlarinin sosyodemografik degiskenlerine goére farklilasip
farklilasmadigini belirlemek igin yapilan t testi sonuglar1 Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4.
Ozel Egitim Ogretmenlerinin Sosyodemografik Degiskenlere Gore Orgiitsel
Baghliklarina lligkin t-Testi Sonuglar

e o omplar "% s s P

g:gl?ll:lial Cinsiyet IE<;11kde“k1 1;195 ggg 12; 222 412 681
gz‘g’ﬁ;?gl Cinsiyet E?I?QE 1;195 3132 1'?004 222 -866 .38
g:émtjf Cinsiyet Eﬁil;? 1;195 3;22 1:82 222 1238 218
g:gl?ﬁia' Medeni Durum E\é::ér 17477 iig ﬂi 220 1252 213
gz:g/ﬁ;?gl Medeni Durum E\éLiar 17477 §§§ ._19030 222 009 993
g:gﬂ?gf Medeni Durum E\e/:jér 17477 %g 1;82 222 148 883

Alan 135 352 1.09

Duygusal  Mezun Oldugu

_ *
Baghilik Bolim Alan Dis1 89 3.19 112 222 2.25 .026

g:gﬁ?gl II\BAoeliunr]l Oldugu 2::?1 Dis1 18395 ggg i?ozs 222 -.102 918

ggémjf Il\a»/l(;eliun? Oldugu 2::12 Dis1 18395 gg; 123 222 -.964 .336

g:gl?ﬁial Ogrenci Sayisi 10 % a1 110 22 -342  oor

g:\g/ﬁ;?gl Ogrenci Sayist é:io 18368 533 gg 222 -111 27l

1’;‘25?1?1? " Ogrenci says fls:io 18368 ggg 182 22 -242 017
*p< .05

Ozel egitim 6gretmenlerinin drgiitsel baghliklarinin cinsiyet ve medeni durum
degiskenine goére anlamli bir sekilde farklilasmadigi belirlenmistir (p>.05). Mezun
oldugu boliim degiskenine gore yalnizca duygusal baglilik alt boyutunda anlaml bir
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fark oldugu saptanirken (tpon= -2.25, p<.05), devam ve normatif baglilik alt
boyutlarinda bir farklilik olmadigi bulunmustur (p>.05). Ortalamalar incelendiginde
alan mezunu olan &gretmenlerin duygusal baghliklarinin alan mezunu olmayan
dgretmenlere gore daha yiiksek oldugu anlasilmaktadir. Ogrenci sayis1 degiskenine
gore ise duygusal (t@e2)=-.3.42, p<.05) ve normatif bagllik (tp22=-2.42, p<.05) alt
boyutlarmda anlaml bir farklilik oldugu, buna karsin devam bagliligt alt boyutunda
anlamli bir fark olmadig1 (p>.05) belirlenmistir. Ortalamalara bakildiginda 6grenci
sayist 1-5 arasmda olan Ogretmenlerin duygusal ve normatif baghliklarinin,
Ogrencisi 6-10 arasinda olan 6gretmenlere goére anlamli bir sekilde yiiksek oldugu
gOriilmiistiir.

Ozel egitim Ogretmenlerinin isten ayrilma niyetlerinin  sosyodemografik
degiskenlerine gore farklilasip farklilasmadigimi belirlemek igin yapilan t testi
sonuglar1 Tablo 5’de verilmistir.

Tablo 5.

Ozel Egitim Ogretmenlerinin Sosyodemografik Degiskenlere Gére Isten Ayrilma

Niyetine liskin t-Testi Sonuclar
Sosyodemografik Alt

Degiskenler Gruplar n X S sd t P
Kadin 145 1.82 .87
Cinsiyet Erkek 79 1.64 78 222 1514 132
Evli 147 1.65 .76
isten Medeni Durum Bekar 77 1.96 96 222 -2.465 .015*
Ayrilma
Niyeti Mezun Oldugu Alan 135 1.65 77
Bélim £ AlanDigr 89 191 67 222 -2180  .031*
L 15 138 1.62 77 .
Ogrenci Sayist 6-10 86 184 88 222 193 .050
*p< .05

Ozel egitim 6gretmenlerinin isten ayrilma niyetlerinin cinsiyet degiskenine gore
anlaml bir sekilde farklilagsmadigi belirlenmistir (p>.05). Buna karsin isten ayrilma
niyetinin bekar (te22= -2.465, p<0.05), alan disindan mezun olan (t@22)= -2.180,
p<0.05) ve 6grenci sayisi 6-10 arasinda olan (t(222=1.93, p<.05) o6gretmenler lehine
anlamli bir sekilde farklilastigi saptanmustir.

Tablo 6°’da 6zel egitim 6gretmenlerinin yasa gore orgiitsel baglihigm; duygusal,
devam ve normatif baglilik alt boyutlar1 ve isten ayrilma niyetine iligkin ANOVA
sonuglar1 verilmistir.
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Tablo 6.
Ozel Egitim Ogretmenlerinin Yasa Gore Orgiitsel Baghlik ve Isten Ayrilma Niyetine
Lliskin ANOVA Sonug¢lari

Bagimh Degisken Yas n X Ss F p LSD

Orgiitsel Baghhk
2025 26 321 123
2630 62 320 104
Duygusal Baghlk 3135 33 346 99 1021  .398 -

36-40 45 3.55 1.16
41+ 53 3.22 1.08

2025 26 248 8
26-30 62 2.96 .92 26-30>20-25
Devam Baghligt 3135 38 275 100 2351  .050  26-303640,

36-40 45 258 94 26-30>41 +
41+ 53 2.49 .96

20-25 26 2.76 1.14
26-30 62 2.77 1.04
Normatif Baglilik 31-35 38 2.56 1.03 1.245 293 -

36-40 45 2.99 112
41+ 53 2.57 .97

20-25 26 1.82 66
26-30 62 1.94 1.02
31-35 38 1.76 .78 1.880 115
36-40 45 1.75 81
41+ 53 1.51 73

isten Ayrilma
Niyeti

Ozel egitim dgretmenlerinin yas degiskenine gore yalnizca devam baghlig: alt
boyutunda anlamli bir fark oldugu (F-219=2.351, p<.05), duygusal ve normatif
baglilik alt boyutlarinda ise bir farklilik olmadigi belirlenmistir. Devam
bagliligindaki farkin kaynagmi saptamak i¢in yapilan LSD testi sonucunda 26-30
yas grubundaki gretmenlerin devam bagliliklarinin 20-25 yas ile 36 ve stii yas
gruplarindaki 6gretmenlere gore anlamli bir sekilde yiiksek oldugu bulunmustur.
Ogretmenlerin isten ayrilma niyetlerinde ise yas degiskenine gore anlaml bir fark
bulunmamistir (p>.05). Ozel egitim dgretmenlerinin hizmet siiresine gére orgtitsel
bagliligin; duygusal, devam ve normatif baglilik alt boyutlar1 ve isten ayrilma
niyetine iliskin ANOVA sonuglar1 Tablo 7°de sunulmustur.
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Tablo 7.
Ozel Egitim Ogretmenlerinin Hizmet Siiresine Gore Orgiitsel Baghhk ve Isten
Ayrilma Niyetine Iliskin ANOVA Sonuglart

Bagimh Degisken Hizmet Stresi  n X Ss F p LSD
Orgiitsel Baghhk
1-5 yil 81 333 113
6-10 y1l 53 329 1.08
Duygusal Baghlik 11-15 yil 38 319 110 5,79  gop a
16-20 y1l 32 343 116
21+ 20 345 84
1-5y1l 81 272 .92
6-10 y1l 53 273 1.05
Devam Baglilig 11-15 y1l 38 28 90 5090 083 -
16-20 y1l 32 225 .90
21+ 20 284 .90
1-5 yil 81 285 112
6-10 y1l 53 254 1.02
Normatif Baglilik 1115 yil 88 291 105 4 15 230 -
16-20 y1l 32 249 1.06
21+ 20 277 .82
1-5 y1l 81 198 912 1-5>16-20,
6-10 y1l 53 171 .88 1-5>21*
isten Ayrilma Niyeti 11-15 y1l 38 185 .82 4566 .001 6-10> 21+,
16-20 y1l 32 146 .63 11-15>16-20,
21+ 20 127 40 11-15>21*

Tablo 7°de de goriildigii gibi ozel egitim Ogretmenlerinin hizmet siiresi
degiskenine gore orgiitsel bagliliklarmim anlamli bir sekilde degismedigi (p>.05);
isten ayrilma niyetlerinin ise anlamli bir sekilde degistigi (F(-219=4.566, p<.05)
saptanmigtir. LSD testi sonucuna gdre 1-5 yil ile 11-15 yil hizmet siiresine sahip
olan Ogretmenlerin isten ayrilma niyeti, diger hizmet siirelerine sahip olan
ogretmenlerden daha yiiksek bulunmustur. Tablo 8’de 6zel egitim 6gretmenlerinin
gorev yaptig1 kuruma gore Orgltsel bagliligin; duygusal, devam ve normatif baglilik
alt boyutlar1 ve isten ayrilma niyetine iliskin ANOVA sonuglar1 verilmistir.

Tablo 8.
Ozel Egitim Ogretmenlerinin Goérev Yaptigi Kuruma Gore Orgiitsel Baghlik ve Isten
Ayrilma Niyetine Iliskin ANOVA Sonuglari

Bagimh Gorev Yaptigi -
Degisken Kurum n X Ss F p LSD
Orgiitsel Baghhk
Tlkokul 94 3.34 1.12
Duygusal Ortaokul 66 3.28 1.13
Baglilik Lise 22 3.65 .90 1.594 A77 -

Rehabilitasyon

Merkezi 26 3.44 1.06
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RAM 16 2.78 91
Tlkokul 94 2.67 .98
Ortaokul 66 2.63 .85
Devam Lise 22 3.07 1.06
Bagllllgl Rehabi"tasyon 1.211 .307 -
Merkezi 26 2.66 .85
RAM 16 2.45 117
Tlkokul 94 2.77 1.08
Ortaokul 66 2.76 1.10
- Lise 22 2.74 .99
Normatif -~
Baghlik Rehabilitasyon 681 606 -
aglil Merkezi 26 2.76 1.00
RAM 16 2.31 .87
flkokul 94 1.69 .83
isten Ortaokul 66 1.64 .67 Reh.Mer>ilkokul,
Lise 22 1.82 77 Reh.Mer>Ortaokul,
ANyinhtI;a Rehabilitasyon 26 238 113 4594 .001 Reh.Mer>Lise,
ye Merkezi ’ ' Reh.Mer>RAM
RAM 16 1.56 .79

Ozel egitim o6gretmenlerinin gérev yaptigi kurum degiskenine gére orgiitsel
bagliliklarinin ~ anlamli  bir  sekilde farklilasmadigi belirlenmistir  (p>.05).
Ogretmenlerin isten ayrilma niyetlerinin ise anlamli bir sekilde farklilastigi (F-
219=4.594, p<.05) bulunmustur. Farkin hangi gruplardan kaynaklandigini belirlemek
icin yapilan LSD testi sonucu rehabilitasyon merkezlerinde calisan 6gretmenlerin
isten ayrilma niyetinin, diger kurumlarda calisan Ogretmenlerden daha yiiksek
oldugunu gostermistir. Ozel egitim 6gretmenlerinin orgiitsel bagliliklar1 ve isten
ayrilma niyeti arasindaki iligskiye yonelik Pearson korelasyon sonuglar1 Tablo 9’da
gorilmektedir.

Tablo 9.
Ozel Egitim Ogretmenlerinin Orgiitsel Baghlik ve Isten Ayrilma Niyeti Arasindaki
Lliski

Isten Ayrilma Duygusal Devam Normatif
Olgekler Niyeti Baghilik Baghlig: Baghhk
isten Ayrilma Niyeti 1
Duygusal Baghlik -.225™ 1
Devam Baghhgi -211 .039 1
Normatif Baghihk .009 .550™ .326™ 1

Yapilan korelasyon analizi sonucunda 6zel egitim dgretmenlerinin isten ayrilma
niyeti ile orgiitsel baghligin duygusal baglilik ve devam baglihig: alt boyutlar
arasinda negatif yonde orta diizeyde bir iliski bulunmugtur. Ogretmenlerin normatif
bagliliklar1 ile isten ayrilma niyeti arasinda ise anlamli bir iliski bulunmamistir.
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Tablo 10’da o6zel egitim Ogretmenlerinin Orgiitsel bagliliklarinin isten ayrilma
niyetini yordamasina iliskin ¢oklu dogrusal regresyon analizi sonuglar1 verilmistir.

Tablo 10.
Ozel Egitim Ogretmenlerinin Isten Ayrilma Niyetinin Yordanmasina Iliskin Coklu
Regresyon Analizi Sonug¢lar

Standart ikili Kismi
Degiskenler B Hata B t p r r
Sabit 5.481 677 8.091 .000
Duygusal Baghhk .000 026 -292  -3.763 000  -225 -.246
Devam Baghhg -.097 .036 .188 2.739 007 -211 .182
Normatif Baghhk .100 .049 .108 1.313 191 .009 .088
R=0.326, R?=0.106
F3219=8.724 p=0.000

Regresyon analizi sonucunda yordayicit degiskenler olan orgiitsel baghlign;
duygusal, devam ve normatif baglilik alt boyutlarinin birlikte, bagimli degisken olan
isten ayrilma niyeti ile orta diizeyde ve anlamli bir iliski gosterdigi bulunmustur
(R=0.326, R?>=0.106, p<0.05). Orgiitsel baghligin (¢ alt boyutu birlikte toplam
varyansin yaklastk % 11’ini aciklamaktadir. Standardize edilmis regresyon
katsayisina () gore, yordayici degiskenlerin isten ayrilma niyeti iizerindeki goreli
onem sirasi; duygusal baglilik (-.292), devam baglilig1 (.188) ve normatif baglilik
(.108) seklindedir. Regresyon katsayilarinin anlamliligma iliskin t-testi sonuglar
incelendiginde ise duygusal ve devam bagliligi degiskenlerinin isten ayrilma niyeti
iizerinde anlamli bir yordayici olduklar: saptanmistir. Normatif baglilik degiskeni ise
6nemli bir etkiye sahip degildir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Orgiitsel Baghhk

Aragtirmada O6zel egitim Ogretmenlerinin duygusal bagliliklar1 yiiksek, devam ve
normatif bagliliklar1 orta diizeyde bulunmustur. Isten ayrilma niyetleri ise diisiik
olarak saptanmistir. Bu sonuclar daha once farkli 6rneklem gruplari ile yapilan
aragtirmalarin bulgular1 ile kismen tutarsizlik gdstermistir. Ornegin, Garipagaoglu
(2013), ozel okul 6gretmenleri ile yaptigi ¢alismada normatif bagliligin en diistik,
devam baghiligmin ise en yliksek diizeyde oldugunu bulmustur. Genger Celik
(2020), yaptig1 calismada oOgretmenlerin duygusal ve normatif bagliligmm g¢ok
diistik, devam baghiliginim orta diizeyde ve isten ayrilma niyetinin ise diisiik diizeyde
oldugunu belirlemistir. Duygusal bagliligin diger baghliklara gore yiiksek diizeyde
olmasi istenen bir durumdur. Orgiitler bireylerin kendilerine normatif ve devam
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baglhiligindan ziyade duygusal baglilikla baglanmalarini istemektedir. Arastirmaya
katilan 6gretmenlerin ¢aligma ortami ve arkadaslarni benimsemis olmalar1 duygusal
bagliliklarinin yiiksek ¢ikmasina etki etmig olabilir. Literatiirde de desteklendigi gibi
(Gatling vd., 2016; Imran vd., 2017; Jonathan vd., 2013; Okubanjo, 2014; Senel &
Karaca, 2022) 6zel egitim &gretmenlerinin duygusal bagliliklarinin yiiksek olmasi da
isten ayrilma niyetlerinin diisiik olmasimna katki saglamistir denilebilir.

Duygusal baglilik agisindan mezuniyet degiskeni etkili bulunmustur. Alan
mezununu olan 6zel egitim ogretmenlerinin alan dist mezunlarina goére duygusal
bagliliklar1 daha yiiksek ¢ikmigtir. Bilgin (2018) de 6zel egitim 6gretmenlerinin
Orgutsel baghlik diizeylerinin meslek ogretmenlerine goére daha yiiksek oldugunu
saptamigtir. Bu durum 06zel egitim mezunu ogretmenlerin lisans egitimlerini
dogrudan o6zel gereksinimli Ogrencilere yonelik almis olmalari, Ggrencilerin
ozelliklerini en bastan kabullenmeleri ve bu 6grencilerin davraniglarina daha c¢ok
asina olmalar ile aciklanabilir. Arastirmada ayni zamanda &gretmenlerin sinifinda
bulunan &grenci sayist agisindan da duygusal baglhiliklarimn degistigi anlasilmistir.
Sinifinda 1-5 arasinda Ogrencisi bulunan 6zel egitim Ogretmenlerinin duygusal
baglilik diizeyleri digerlerine gore daha yiiksek bulunmustur. Bu sonuglardan farkli
olarak Ustu ve Tiimkaya (2017), sinif 6gretmenleri ile yaptig1 calismada mezuniyet
ve sinif mevcudunun duygusal bagliligi etkilemedigini saptamislardir. Siireci bilme
ve daha iyi yonetebilmenin beraberinde getirdigi ¢calisma rahatligi, alan mezunu olan
ve sinifinda daha az Ogrenci bulunan o6zel egitim Ogretmenlerinin duygusal
bagliliklarinin artmasinda etkili olmus olabilir.

Devam bagliligmm iliskili oldugu tek degisken yas olarak belirlenmistir.
Literatiir incelendiginde yas ile orgiitsel baglilik arasindaki iliskinin degisiklik
gosterdigi anlasilmaktadir (Brown, 2003; Culverson, 2002; Demirkiran, 2004;
Meyer vd., 1993). Mevcut arastirmada yaslar1 26-30 arasinda olan &zel egitim
ogretmenlerinin 20-25 ile 36 ve {isti yas grubunda olanlara goére devam
bagliliklarmin daha yiiksek oldugu saptanmistir. Demirkiran (2004) ise bu
arastirmada elde edilen sonugtan farkli olarak yas faktoriiniin duygusal ve devam
bagliligini etkilemedigini buna karsin normatif baglihig: etkiledigini belirlemistir.
Devam bagliligi isi zorunluluk nedeniyle yiiriitmek anlamma gelmektedir. Yagin
artmasiyla birlikte bireylerin baska oOrgiitlerde alternatif is bulma olanaklari
azalmakta ve mevcut igin cazibesi artmakta, boylece devam baglilig1 da artmaktadir
(Gurdl, 2013). Bu ¢alismada da 26-30 yas grubundaki Ogretmenlerin baska
alternatifleri olmadigm diistindiikleri i¢in zorunluluk nedeniyle orgiitte ¢alismaya
devam ettikleri sdylenebilir.

Normatif baglhlik yalmzca dgrenci sayisina gore farklilik gdstermistir. Ogrenci
sayist 1-5 arasinda olan dzel egitim 6gretmenlerinin normatif bagliliklari, 6grencisi
sayist 6-10 arasinda olanlara gore daha yiiksek bulunmustur. Normatif baglilik
ahlaki yiikiimliiliik nedeniyle orgiite bagl olmay: ifade etmektedir. Sayisinin az
olmasi dgrencileri daha iyi tanimay1 saglar. Ogrenciyi tanimak da onlarla daha giiglii
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baglar kurmaya yol acar. Smifinda daha az sayida Ogrencisi olan Ozel egitim
ogretmenleri de kurulan bu bag nedeniyle kendilerini 6grencilere karst daha ¢ok
sorumlu hissederek normatif anlamda &rgiite daha fazla baglanmis olabilirler.

Ozel egitim dgretmenlerin duygusal, devam ve normatif baglihklarinin; cinsiyet,
medeni durum, hizmet slresi ve goérev yaptigi kurum degiskenlerine gore
farklilasmadigr belirlenmistir. Bilgin (2018) de benzer sekilde o6zel egitim
okullarinda gorev yapan Ogretmenlerin oOrgiitsel bagliliklarmin cinsiyet, medeni
durum, mesleki kidem ve ¢alistig1 kurum degiskenlerine gore farklilik gostermedigi
sonucuna  ulagmustir.  Literatlirde  0gretmenlerin  Orgiitsel ~ bagliligmin
sosyodemografik degiskenlerle iliskisinin incelendigi calismalarda elde edilen
sonuglarm farklilik goésterdigi anlagilmistir (Ciftgi Kahriman, 2022; Konakc1 Goven,
2018; Ustu & Tiimkaya, 2017). Sonuglarda goriilen farkliliklar, ¢aligilan gruplarin
ozellikleri ve orgiitlerin idari yapisinin ayni olmamasindan kaynaklanmis olabilir.

Cinsiyetin orgiitsel baglilik ile iliskisi ¢ok sayida arastirmada ele alimmustir.
Farkl1 branslardaki (Cakir, 2007; Gokaslan, 2018; Karatas & Giiles, 2010; Ozsoy
vd., 2004; Topaloglu vd., 2008) ve 6zel egitim alanindaki (Altun, 2010; Bilgin,
2018; Demirkiran, 2004) 6gretmenlerle yapilan arastirmalarin bir kisminda mevcut
calismada elde edilen sonuca benzer olarak oOrgiitsel baglihigin cinsiyete gore
degismedigi tespit edilmistir. Orgiitsel baglihigm cinsiyete gore degistigi
calismalarda ise kadmlarla erkeklerin orgiitsel baghlik diizeyleri konusunda fikir
birligine varilamamig ve farkli goriisler ortaya ¢ikmistir. Bazi arastirmalarda erkek
ogretmenlerin duygusal baglhliginin daha yiiksek oldugu belirlenirken (Ciftgi
Kahriman, 2022; Konakc1 G6éven, 2018) bazilarinda tam tersi olarak kadinlarda daha
yiiksek oldugu (Ozkeskin, 2019; Tiryaki, 2005) bulunmustur. Caligmalarin bir
kisminda da &gretmenlerin devam ve normatif bagliliklarinin cinsiyete gore
degismedigi tespit edilmistir (Giil, 2018; Sénmez, 2016; Yoldas, 2019). Buna karsin
Cakmberk ve arkadaslarinin (2011) yaptiklari calismada erkek oOzel egitim
o0gretmenlerinin, kadmnlardan daha yiiksek diizeyde bir normatif bagliliga sahip
olduklar1 belirlenmistir. Orgiitsel baglilik literatiiriinde cinsiyet degiskenine hem
cinsiyet modeline gore hem de is modeline gore yaklagilmaktadir (Aven vd., 1993).
Kadmlarin orgiite bagliliklar1 cinsiyet modeline gore su sekilde agiklanmaktadir:
“Kadinlar, kimliklerinin ve tatminlerinin ana kaynagini aile rolleri olarak kabul
etmektedirler. Dolayisiyla annelik rolleri onlar igin islerinden ¢ok daha onemlidir.
Ancak erkekler icin isleri ¢cok daha onde gelir”. Buna karsin ise dayali model
goriigiinde: “Kadinlarin ve erkeklerin is tutumlar1 arasinda farklilik olmadigi, bu
tutumlarn  her iki cinsiyette de ayn1 sekilde gelistigi” belirtilmektedir
(Loscocco,1990, s.155). Orgiitlerin, isgdrenlerine esit ve adil davranislar sergilemesi
halinde her iki cinsiyetin de esit diizeyde baglilik kazanabilecegi belirtilmektedir
(Aven vd., 1993; Hawkins, 1998).

Bu arastirmada medeni durumun 6rgiitsel baglilik agisindan anlamli bir degisken
olmadigr saptanmistir. Bu sonuca paralel arastirma sonuglar1 bulunmakla birlikte
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(Cift¢i Kahriman, 2022; Eskibag, 2014; Karakog, 2016) medeni durumun orgiitsel
baghilik acisindan etkili oldugunu godsteren aragtirma bulgular1 da mevcuttur.
Ornegin Altun (2010) ve Demirkiran (2004) evli dgretmenlerin duygusal baglilik
diizeylerinin bekarlardan daha yiiksek oldugu saptanmistir. Bunun nedeni olarak da
evlilik kurumunun erkek yagamini diizene kavusturmasi, kadinlarda ise is yiikiiniin
ve sorumluluklarin artmasi oldugu varsayilmistir. Evli olan ¢alisanlar isten ayrilmayi
daha maliyetli bulduklar i¢in orgiitsel bagliliklar1 daha yiiksek olabilir. Bagcioglu
(2017) ise evli calisanlarda devam baglhligmin yiiksek olmasmi artan ailevi
sorumluluklar ile agiklamistir. Calismada medeni duruma gore orgiitsel baglilikta bir
farklilik ¢ikmamasi 6gretmenlerin islerine iligkin gérev ve sorumluluklarint medeni
durumdan bagimsiz olarak gergeklestirme diisiincesi ile hareket etmis olmalarindan
kaynakli olabilir.

Arasgtirmada hizmet siiresi ile orgiitsel baglilik arasinda bir iliski bulunmamaistir.
Orgiitsel bagliligm hizmet yilina gore degismedigini destekleyen calismalar (Cakar,
2007; Ciftci Kahriman, 2022; Zaman, 2006) olmakla birlikte, literatiirde iggérenin
orgiitteki hizmet siiresinin uzamasiyla meslege ve orgiitiine devam bagliliklarinin
arttigi da ortaya konmustur (Ezer, 2014; Gokaslan, 2018; Meyer vd, 1993; Meyer
vd., 2002; Sabuncu, 2015). Ogretmenlerin hizmet siireleri artsa da calisma
ortamlarinin degismemesi, orgiitsel bagliliklarinin da degismemesinde etkili olmus
olabilir.

Calismada ogretmenlerin orgiitsel bagliliklarmin gorev yaptigi kurum tiiriine
gore degismedigi anlasiimistir. Bilgin (2018) de ayn1 sekilde 6zel egitim okullarinda
gorev yapan Ogretmenlerin orgiitsel baghiliklarinin kurum tiiriine gére degismedigini
bulmustur. Ogretmenler genellikle tiim kurumlarda benzer &zelliklere sahip
kosullarda galistiklari i¢in orgiitsel bagliliklar: degismemis olabilir.

Orgiitsel bagliliga iliskin sonuglar dikkate alindiginda sosyodemografik
degiskenlerin 6zel egitim 6gretmenlerinin orgiitsel bagliliklarini etkileme konusunda
kesin bir sonuca varilamadig1 ve nispeten zayif kaldig1 anlasilmaktadir. Bu durum
orgiitsel baglihigr etkileyen faktorlerin bireysel olmaktan ¢ok orgiitsel nedenlere
dayali olarak (6rnegin, miidiirlerin liderlik tarzlar1 (Nguni vd., 2006, is tatmini,
tikenmiglik (Genger Celik, 2020), orgiitsel destek (Nayir, 2012), 06rgutsel
Ozdeslesme (Cakmberk vd., 2011) ve orgit kiiltirl (Batugal & Tindowen, 2019)
aciklanmasindan kaynakli olabilir. Literatiirde orgiitsel bagliligi, demografik
faktorler ile orgiitsel faktorlerin etkiledigi ifade edilmektedir (Oktay & Gil, 2005).
Bireysel ya da orgiitsel faktorlerden birinin orgiitsel baghilik Uzerinde daha etkili
oldugunu bildiren ¢aligmalarin yan1 sira ikisinin esit agirlikta etkili oldugunu iddia
eden calismalar da mevcuttur (Cakinberk vd., 2011).

Isten Ayrilma Niyeti

Ogretmenlerin isten ayrilma niyetinin cinsiyet degiskenine gére farklilasmadig:
belirlenmistir. Cinsiyetin isten ayrilma niyeti ile iliskisine yonelik arastirma
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sonuglart degisebilmektedir. Baz1 arastirmalarda bu calismada elde edilen sonucu
destekleyecek bir sekilde cinsiyetin isten ayrilma niyeti ile iliskili olmadig:
bildirilirken (Cross & Billingsley, 1994; Mog, 2018; Yiiksel & Yiiksel, 2014), tam
tersi sonuglarin bulundugu arastirmalar da mevcuttur. Bu ¢alismalarin bir kismida
erkek ogretmenlerin (Oztiirk Ciftci vd., 2015; Morvant & Gersten, 1995; Ustu &
Tiimkaya, 2017) bir kisminda da kadin 6gretmenlerin (Eichinger, 2000; Singer,
1993) isten ayrilma niyeti daha yiiksek olarak bulunmustur. Rice ve Goessling
(2005), erkek ozel egitim ogretmenlerinde isten ayrilma niyetinin daha fazla
olmasinin; ise alinmasi ve iste kalmasindaki zorluklar, diisiik sosyal statii, diisiik
maaslar, 6gretmenlik mesleginin ‘kadn isi’ olarak algilanmasi ve diger faktorlerden
kaynaklandigimi belirtmislerdir. Tirkiye’deki 6zel egitim okullarinda karsilagilan
sorunlarm kadin ve erkek dgretmenler i¢in benzer olmasindan dolay: cinsiyet, isten
ayrilma niyetinde etkili olmamig olabilir.

Aragtirmada bekar ogretmenlerin isten ayrilma niyetinin daha yiiksek oldugu
saptanmustir. Isten ayrilma niyeti evli dgretmenlerde sorumluluk alanlarinin daha
fazla olmasi nedeniyle daha diisiik, buna karsin bekar dgretmenlerde is degistirmede
daha rahat davranabilmeleri nedeniyle daha yiiksek ¢ikmis olabilir. Ancak medeni
durum her zaman isten ayrilma niyetini belirlemede etkili bir degisken olmayabilir.
Nitekim Mog (2018) ile Oztirk Ciftci ve arkadaslarmmn (2015) yaptiklari
arastirmalarda medeni durumun isten ayrilma niyeti agisindan anlamli bir degisken
olmadigr belirlenmistir.

Ogretmenlerin isten ayrilma niyetinde yas degiskenine gore bir fark
bulunmamistir. Bu bulgu literatiir ile ortiismemektedir. Yapilan bir ¢ok c¢aligmada
gen¢ Ogretmenlerin isten ayrilma niyetinin daha yasli meslektaslarina gore yiiksek
oldugu saptanmistir (Boe vd., 1997; Cross & Billingsley, 1994; Morvant & Gersten
1995; Singer, 1993; Oztiirk Ciftci vd., 2015; Yiiksel & Yiiksel, 2014). Bu ¢aligmada
yasa gore fark ¢ikmamasi tilkemizdeki ig bulma kosullari agisindan diisiiniildiigiinde
sasirtict olmayabilir. Ogretmen olmay: isteyen bircok kisi KPSS smavina girip
basarili olduktan sonra goreve atanmaktadir. Atanma oranlarinin az olmasi
nedeniyle emek vererek bu firsati yakalayan 6gretmenler, ayrildiklar: takdirde ortaya
cikacak gelir kaybi riskini goze alamadiklari igin isten ayrilmayr diisiinmiiyor
olabilirler.

Alan dist mezunu olan 6zel egitim Ogretmenlerinin isten ayrilma niyeti, alan
mezunu olan 6gretmenlere gore daha yiiksek bulunmustur. Alan mezunu 6zel egitim
O0gretmenlerinin, destek olma ve kaynastirma ortamlarinda Ogrencilere saglanan
hizmet konusundaki yeterlik diizeyleri alan dist mezunlardan daha yiiksektir
(Ogiilmiis, 2014). Bu yeterlilikler mesleki 6zgiiven ve is doyumunu arttirdig1 icin
alan mezunu 6gretmenlerin isten ayrilma niyetini de negatif yonde etkilemis olabilir.

Arastirma sonucunda 1-5 yil ile 11-15 y1l arasinda hizmet siiresine sahip olan
Ogretmenlerin isten ayrilma niyeti, 6-10 yil ve 16 yil ve {istii hizmet siiresine sahip
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olan ogretmenlerden daha yiiksek bulunmustur. Yapilan arastirmalarin bilyiikk bir
kismmda hizmet siiresi az olan Ogretmenlerin hizmet siiresi fazla olan
meslektaglarina gore daha c¢ok isten ayrilma niyeti tasidiklari belirlenmistir
(Billingsley, 2004b; Conley & You, 2016; Cross & Billingsley, 1994; Gersten vd.,
2001; Miller vd., 1999; Morvant & Gersten, 1995; Stempien & Loeb, 2002;
Whitaker, 2000; Yiksel & Yiksel, 2014). Baz1 galismalarda ise hizmet siiresi ile
isten ayrilma niyeti arasinda bir iliski olmadig1 saptanmustir (Mog, 2018; Oztiirk
Ciftgi vd., 2015). Hizmet siiresi daha az olan Ogretmenlerin isten ayrilma
niyetlerinin daha fazla olmasi 6gretmenlik disinda yeni firsatlar elde etmis olmalari
ya da daha kisa siireli 6gretmenlik yapmayr hedeflemis olmalarindan kaynakli
olabilir.

Rehabilitasyon merkezlerinde g¢alisan ve Ogrenci sayisi 6-10 arasinda olan
ogretmenlerin isten ayrilma niyetinin daha yiiksek oldugu anlagilmistir.
Aragtirmalarda rehabilitasyon merkezlerinde c¢alisan Ogretmenlerin; c¢alisma
ortamlari, mesleki nitelikle ilgili yetersizlikleri, ailelerin beklentileri, RAM
uzmanlar1 ve normal egitim okulu &gretmenleri ile yetersiz iletisim ve calistiklar
ogrenci gruplarinin giicliikkleri nedeniyle bazi sorunlar yasadiklari belirlenmistir
(Guleg-Aslan vd., 2014; Yiiksel Kayahan, 2018). Conley ve You (2021) da smif
baglami degiskenlerinin (algilanan smif biiyiikliigli ve Ogrenci davranisi) isten
ayrilma niyetinin yordayicilari oldugunu bulmuslardir. Ozel egitimde sinifin
kalabalik olmasi, 6grencilerin 6zel gereksinimleri nedeniyle 6gretmenin daha fazla
efor harcamasina neden olacagi icin bir dezavantaj olusturabilir. Rehabilitasyon
merkezinde ¢alismak ve fazla sayida &grenci ile ilgilenmek sinif kontrolii ve isi
zorlastirdigindan dolayr 6gretmenlerin tikkenmelerine ve dolayisiyla da isten ayrilma
niyeti tagimalarina neden olabilir.

Orgiitsel Baghhk ve isten Ayrilma Niyeti Arasindaki iliski

Ozel egitim dgretmenlerinin isten ayrilma niyetinin duygusal ve devam baghliklar:
arttikca, azaldigir bulunmustur. Yapilan bir¢ok arastirma bu bulgu ile tutarh olarak,
orgiitsel baglihigin isten ayrilma niyeti ile negatif yonde iliskili oldugunu ve isten
ayrilma niyetini 6nemli dlgiide azalttigini gostermistir (Gatling vd., 2016; Golan vd.,
2007; Hackett vd., 1994; Jonathan vd., 2013; Imran vd., 2017; Okubanjo, 2014;
O’Reilly & Caldwell, 1980). Arastirmada duygusal ve devam bagliliginin 6zel
egitim Ogretmenlerinin isten ayrilma niyetini anlamli bir sekilde yordadig
saptanmistir. Normatif baglilik ise 6énemli bir etki olugturmamistir. Bu bulgu elde
edilen diger arastirma sonuglarmi desteklemektedir. Ornegin, Genger Celik (2020)
ogretmenlerle yaptig1 calismada benzer sekilde duygusal ve devam bagliliginin isten
ayrilma niyetini yordadigini, normatif bagliligin ise anlaml bir yordayici olmadigini
belirlemistir. Jonathan ve arkadaslar1 (2013) da isten ayrilma niyeti diisiik olan
ogretmenlerin duygusal bagliliginin yiliksek, devam bagliliginin orta ve normatif
bagliligmm ise ¢ok diisiik diizeyde oldugunu saptamislardir. Ayni sekilde Klein ve
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Park (2015) da mevcut arastirma sonucunu destekleyici nitelikte devam bagliliginin
isten ayrilma niyetiyle olumsuz yonde iliskili oldugunu bulmustur.

Incelenen arastirmalarm biiyiik bir kisminda duygusal baglilik, isten ayrilma
niyetinin en 6nemli yordayicisi olarak belirtilmektedir (Al Momani, 2017; Gatling
vd., 2016; Gautam vd., 2004; Kamel, 2013; Trimble, 2006; Senel & Karaca, 2022).
Caligmalar 6zellikle duygusal baghiligin énemine isaret etmektedir. Clinku duygusal
baglilig: yiiksek calisanlarmn ige, yoneticilerine, is arkadaslarina, orgiite ve meslege
iligkin algiladiklar1 problemlere toleranslar1 yiikselmekte ve basa ¢ikma kapasiteleri
artmaktadir (Dirik, 2019). Boylece duygusal baghligi yiiksek, tutarli kisisel ve
orgiitsel hedeflere sahip, sadik ve daha bagli ¢alisanlar orgiitle 6zdesleserek islerini
sirdiirme egiliminde olacaklardir. Orgiitleriyle 6zdeslesen ¢alisanlar, kendi
istekleriyle orgiitlerini destekleyici davraniglara yonelecek ve orgiit yararina goniilli
olarak daha fazla ¢aba sarf edeceklerdir (Boen vd., 2006).

Oneriler

Aragtirmada elde edilen sonuglar degerlendirildiginde asagidaki Onerilerde
bulunulabilir:

1.Tim sonuglar dikkate alindiginda sosyodemografik ozelliklerin 6zel egitim
ogretmenlerinin orgiitsel baglliklarindan daha c¢ok isten ayrilma niyetleri iizerinde
etkili oldugu anlasilmistir. Bu nedenle gelecekte yapilacak arastirmalarda ozel
egitim Ogretmenlerinin Orgiitsel bagliliklar1 ve isten ayrilma niyetlerinin bireysel
degiskenler yaninda orgiitsel degiskenlerle de (mesleki yeterlilik, is doyumu,
motivasyon, mesleki gelisim, is yiikii, okul iklimi, meslektas ve idari destek,
yoneticilerin liderlik tarzlari) iliskisinin arastirilmasi 6nerilebilir.

2.0Orgiitsel bagliliklar1 diisiik, isten ayrilma niyeti yiiksek olan alan dis1
mezunlarmim, mesleki yeterliliklerinin arttirilmasi icin ek egitim hizmetlerinin
verilmesi ve is doyumunu arttirict fiziki ve sosyal ortamlarin olusturulmasi katki
saglayabilir. Ayrica yeni ise baslayan 6gretmenlerin destek ihtiyaglarma odaklanmak
kritik 6neme sahiptir, ¢linkii 6gretmenler bu yillarda daha ¢ok isten ayrilma riskiyle
kars1 karstyadir.

3.Bu calisma, isten ayrilma niyetini inceleyen kesitsel bir arastirma olarak
gerceklestirilmistir. Daha sonra yapilacak ¢alismalarda isten ayrilma niyeti yiiksek
olan Ogretmenlerin boylamsal olarak incelenip bu niyetlerinin gergekten isten
ayrilma davranisina doniismesinde ne kadar etkili oldugu belirlenebilir.

Etik Kurul ve Cikar Catismasi Beyam
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Extended Abstract

Organizational commitment has long attracted the attention of researchers due to its
impact on intentions to stay in or leave a job (Jonathan et al., 2013; Mclnerney et al.,
2015). Organizational commitment and intention to leave are two critical facets of a
teacher's career. Individuals with an intention to leave tend to be employees whose
expectations are not met, leading to decreased organizational commitment, job
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satisfaction, and performance. Those with an intention to leave their job may prefer
to depart when favourable conditions arise. Recent studies (e.g., Hagaman and
Casey, 2018; Billingsley and Bettini, 2019) have expressed concerns about special
education teachers' job retention. An individual's intention to leave indicates the
likelihood of changing jobs within a specific period (Sousa-Poza and Henneberger,
2004). Teachers' intentions to leave significantly affect their job, and if teachers
leave, the mission of special education, already operating with limited personnel,
could be jeopardized. Special education schools cannot function sustainably without
teachers, and students cannot receive a quality education. Intention to leave has
consequences for organizations, employees, and society, including the need to find
and train new employees for organizations, job disruption for employees, income
instability, psychological and family problems, and the waste of job-specific gains.
Therefore, this research was conducted to determine the thoughts of special
education teachers regarding organizational commitment and intention to leave and
to contribute to identifying measures that can be taken to mitigate potential negative
outcomes.

In this context, the research examined the organizational commitment and
intention to leave special education teachers based on certain sociodemographic
variables (gender, marital status, age, department of graduation, years of service, the
number of students and institution). Additionally, the study investigated whether
organizational commitment was a significant predictor of intention to leave.

The research, conducted using a relational survey model, included 224 special
education teachers working in different cities in Turkey. The data collection
instruments used in the study included a personal information form, an
organizational commitment scale, and intention to leave scale. Data were collected
onling, and the analysis was performed using t-tests, ANOVA, Pearson correlation,
and multiple linear regressions.

The results of the study revealed that teachers had high levels of emotional
commitment and moderate levels of continuance and normative commitment. Their
intentions to leave were found to be low. Significant differences in emotional
commitment were only observed in terms of the department of graduation and the
number of students. Teachers with degrees in special education and those with 1-5
students exhibited higher emotional commitment levels. The only variable
associated with continuance commitment was age; teachers between the ages of 26-
30 had higher continuance commitment compared to those aged 20-25 and 36 and
older. Normative commitment levels of teachers varied based on the number of
students, with those having 1-5 students exhibiting higher normative commitment
than those with 6-10 students. Organizational commitment among special education
teachers was not found to differ based on gender, marital status, years of service and
institution.
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The study found that the intention to leave a job did not significantly differ based
on gender or age. However, teachers' intentions to leave their jobs significantly
differed in favour of single teachers, non-special education graduates, those with less
experience, those working for the GRC and those with 6-10 students.

A moderate negative relationship was found between teachers' emotional and
continuance commitment and their intentions to leave their jobs, while no significant
relationship was observed with normative commitment. Therefore, it can be said that
as teachers' emotional and continuance commitment increases, their intentions to
leave their jobs decrease. The study also found that emotional and continuance
commitments were effective predictors of special education teachers' intention to
leave, while normative commitment did not have a significant predictive effect. This
result is in line with numerous international studies, which have also found a
negative relationship between organizational commitment and intention to leave
(Golan et al., 2007; Hackett et al., 1994; O'Reilly and Caldwell, 1980). In a study
conducted in Turkey, Senel and Karaca (2022) also found a significant, negative,
and moderate relationship between teachers' emotional commitment levels and their
intentions to leave their jobs. Their research indicated that as teachers' emotional
commitment levels increased, their intentions to leave their jobs decreased.

Considering the results related to organizational commitment, it can be
concluded that sociodemographic variables have a more significant impact on
special education teachers' intentions to leave their jobs than on their organizational
commitment. Therefore, future research should explore the relationships between
organizational variables and teachers' organizational commitment and intentions to
leave their jobs, in addition to individual variables.

It is essential to note that this study is a cross-sectional investigation focusing on
intention to leave. Future research should longitudinally examine individuals with
high intentions to leave to determine how effective these intentions are in leading to
actual intention to leave behaviours.
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Riskli davranmislar, bireylerin yasamlarmi olumsuz yonde etkileyen ve birey-cevre iligkisi
icin risk iceren durumlardir. Riskli durumlara maruz kalma zamanla bireylerde bagimliliga
neden olabilmektedir. Giiniimiizde gen¢ler arasinda en yaygin gériilen riskli davranislardan
biri de dijital oyun bagimhilhigidir. Bu ¢alismada 6grencilerin dijital oyun bagimliligi ile ilgili
farkindaliklarimin gelistirilmesi amaglanmistir. Calisma grubu, 2023-2024 egitim ogretim
yilinda Aydintepe Meslek Yiiksekokulunda oOgrenim goren édnlisans ogrencilerinden
olusmaktadir. Bu c¢alisma kapsaminda odncelikle ftiniversite dgrencilerinin dijital oyun
bagimlilig1 farkindaliklar: tespit edilmis daha sonra bu konuda egitim verilerek bagimlhiliga
iliskin farkindalik kazandirmak amaglanmistir. Calismada nicel arastirma yontemlerinden tek
grup 0On test-son test deneysel desen kullanmlmistir. Dijital oyun bagimlhiligi farkindahig diigiik
olan dgrencilere yapilan egitim sonrasinda farkindaliklarinin orta diizeye yiikseldigi ve bunun
istatistiksel agidan anlamli oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Davramssal bagimhilik, dijital oyun bagimlhilig, riskli davranislar

Determining and Educating Associate Degree Students'
Awareness Regarding Risky Digital Game Addiction

Abstract

Risky behaviors are situations that negatively affect individuals' lives and pose risks to the
individual-environment relationship. Exposure to risky situations can cause addiction in
individuals over time. One of the most common risky behaviors among young people today is
digital game addiction. This study aimed to improve students' awareness of digital game
addiction. The study group consists of associate degree students studying at Aydintepe
Vocational School in the 2023-2024 academic year. Within the scope of this study, first of all,
university students' awareness of digital game addiction was determined, and then it was aimed
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Onlisans Ogrencilerinin Risk I¢eren Dijital Oyun Bagimliig 2018

to raise addiction awareness by providing training on this subject. A single group pretest-
posttest experimental design, one of the quantitative research methods, was used in the study.
It was determined that after the training given to students with low awareness of digital game
addiction, their awareness increased to a medium level and this was statistically significant.

Keywords: Behavioral addiction, digital game addiction, risky behaviors

Giris

Birey ve ¢evresi i¢in istenmeyen sonuglara yol agan ve bireylerin kisisel gelisimlerini
engelleyen davranislar riskli davranis olarak tanimlanmaktadir (Jessor, 1991).
Genglerde riskli davranig sergileme egilimi genelde arkadaslarina, ¢evresine veya
kendisine meydan okuma istegi ile olusmaktadir. Ayrica genglerin bir gruba ait olma
cabasi ve arkadas ¢cevresinde olusan rekabet ortamu ile riskli davranis sergilemeye olan
yatkinliklar1 artabilmektedir. Riskli davranisg beraberinde birtakim kazanimlar da
getirir. Aslinda bunlar gengler i¢in kazanim gibi goriinse de zamanla zarar verici
durumlara dontigerek riskli davramig sergileme olasiligini arttirabilirler. Bu
kazanimlar; cesur goriinmek, kendini kanitlamaya kars1 duyulan istek, yetiskin gibi
goriinme ¢abasi ve yasanilan heyecan duygusu gibi durumlardir. Riskli davranis
sergileyerek elde edildigi zannedilen bu kazanimlar bu tiir davraniglarin sergilenme
sikligmi da arttirabilmektedir. (Jessor ve digerleri, 1991). Yukarida bahsedilenler goz
oniine alindiginda riskli davraniglarin ortaya ¢ikma siirecinin 6ncesinde ve sonrasinda
bir takim faktérlerin neden olabilecegi sOylenebilir.

Riskli davraniglar yukarida bahsedilen birtakim kazanimlar nedeniyle 6zellikle
gengler arasinda oldukga sik yapilmaktadir. Gengler bu tiir durumlar ile her an karsi
karstya kalabilmektedirler. Gengler riskli davraniglarin igerisinde o kadar yer
almaktadir ki riskli davranis sergilemek bazi genclerin yasamlarinin vazgegilmezi
haline gelmektedir. Riskli davraniglarin baskin kiiltiirel degerlerle, bireylerin genetik,
psikolojik, biyolojik ve gelisimsel alt yapilari ile iligkili olan karmasik bir yapiya sahip
oldugu diistiniilmektedir (Alikasifoglu, 2008). Bu nedenle risk i¢eren davraniglarin
tespit edilmesi ve genglerin bu tiir durumlara maruz kalmasinin 6niine gegilebilmesi
adma bu tiir ¢alismalar yapilmasmin alana katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

Alan yazinda riskli davranislar; okul terki (Yazicioglu Cosgun & Kagan, 2023),
anti-sosyal davraniglar (Jessor, 1991) zararli madde kullanimi, intihar egilimi,
beslenme aliskanliklar1 (Gengtanirim, 2014), riskli cinsel davranis (Yilmazgetin Eke,
2007), kendine zarar verme ve evden kagma (Ogel, 2007) gibi bir takim alt basliklara
ayrilmaktadir. Bu alanlara her gegen giin yeni riskli davranislar eklenmektedir.
Bunlardan bir tanesi de teknolojinin gelismesine bagli olarak ortaya cikan internet-
teknoloji bagimliligi (Dowell, Burgess & Cavanaugh, 2009) ve dijital oyun
bagimlihigr (Yal¢in Irmak & Erdogan, 2015) dir.

Bagimliliklar bir kereden ne olacak diye baglar. Riskli davranigla devam eder ve
nitekim zarar veren bir davraniga doniislr. Bagimlilik, zarara neden olan davranigin
yogunlugu ve sikligina, diirtii veya isteklerin siddetine, davranisi sinirlamaya veya
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durdurmaya yonelik ciddi girigimlerin basarisizligina bagl olarak ortaya ¢ikmaktadir
(West & Brown, 2013).

Dijital oyun genel anlamda herhangi bir ekran karsisinda ekrana bagh bir veya
birden fazla kol/konsol ile oyunculara sunulan seviyelerin gegcilerek basariya
ulagilmas1 beklenen bir yapay zekd Ooruntisudir. Mevcut zaman diliminde
oyuncusu/oyunculari ile iletisime gegebilen dijital oyunlar eski zaman diliminde var
olan oyunlara nazaran gok daha gelismis bir diizeydedir (Saymn, 2016). Ozellikle Z
kusaginda geleneksel oyun anlayisinin yerini alan dijital oyun furyas1 2000’li yillarda
artis gostermistir (Yalgm Irmak & Erdogan, 2015).

Gengcler dijital oyun deneyimini yasadiktan sonra eglenceli vakit gecirdiklerini
anladiklari igin haz verici bu davranist tekrarlamak istemektedirler. {1k yillarda smirh
olan dijital oyunlar teknolojideki ilerlemeler sayesinde zamanla daha cezbedici hale
gelmislerdir. Bunun nedeni dijital oyunlarin etkilesiminin ¢ok daha yiiksek olmasi,
genglere kendi (zerinde kontrol yetkisi vermesi, 6dul-kayip mekanizmasiyla bir
geribildirim tretmesi gibi ozelliklere sahip olmasi da olabilir (Van Ijzendoorn &
Bakermans-Kranenburg, 2017).

Gengler arasinda dijital oyun oynamanin nedenleri arasinda giinliikk yasam
dinamigi iginde ¢esitli basarisizliklar veya basarisiz olabilme ihtimali etkilidir.
Basarinin baska ve de kolay bir yol ile elde edilmesi gencleri oyun diinyasina
stiriiklemektedir. Ayrica dijital oyunlar1 bagka etkinliklere tercih etmek, oyunu gergek
hayatla iliskilendirmek ve gercek hayatta karsilagilan bir sorunu ¢6zmek yerine oyun
oynamay tercih etmek sayilabilir (Yal¢in & Bertiz, 2019).

Bilgisayar, tablet veya akilli telefonlar ile oynanabilen dijital oyunlar; var olan
mevcut tiim elektronik araglarla oynanabilmekle birlikte birey/bireylerin arzu ettigi
herhangi bir ortamda da gergeklestirilebilmektedir (Kirriemuir, 2002). Dijital oyun
bagimliligi; bu tip bir mecra (zerinde gecirilen vaktin kiginin hayatinda
sosyal/duygusal problemlere neden olmasina karsin bireyin kontrol duygusunu
kaybederek siirekli ve takintili bir sekilde oyuna devam etmesi olarak
tanimlanmaktadir. (Lemmens, Valkenburg & Peter, 2009).

Alan yazinda yapilan calismalara bakildiginda ozellikle 10-19 yas arasindaki
ergenlerin agirt oyun oynama davranisi sergiledikleri gérulmektedir (Greenberg ve
digerleri., 2010; Rideout, Foehr & Roberts, 2010). Dijital oyun oynamak aslinda ¢ok
zararl bir durum degildir. Ancak dijital oyun oynama istegi kisi tarafindan kontrol
edilemiyorsa ve bireyin yasamda sikintilara sebep oluyorsa bagimlilik olusuyor
demektir (Ogel, 2012). Nitekim bireylerde sosyal veya duygusal sorunlara neden
oldugu halde, dijital oyunlar asir1 ve kompulsif diizeyde kullanilmaya devam ettigi
takdirde dijital oyun bagimlilig1 olusmaktadir (Lemmens, Valkenburg & Peter, 2009).
Bu nedenle dijital oyun bagimlilig: ile ilgili yapilacak olan ¢alismalarin alana katki
saglayacagli ve Onleyici c¢aligmalarla problem vyaratan bu durumun ortadan
kaldirilabilecegi diistiniilmektedir.
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Arastirmanin Onemi

Bu c¢alismadaki amac¢ dijital oyun bagimliligi farkindaligin tespit edilmesi ve
arttirilmasina yonelik bagimlilik egitim programi hazirlanmasi ve uygulanmasidir.
Boylece dgrencilerin farkindalik seviyeleri arttirildiginda dijital oyun bagimlist olma
olasiliklarinin azalacagi diisiiniilmektedir. Bagimlilik olusmasi muhtemel olan
davraniga kars1 farkindaligin arttirilmasina yonelik yapilan caligmalar, bagimliligin
olugmadan etkisinin kaldirilmasinda 6nemli bir etkendir (West & Brown, 2013). Bu
nedenle yapilan g¢alisma dijital oyun bagimliligi farkindaligi arttirmak amaci ile
yapildig1 i¢in 6zgiindiir.

Problem Durumu

Bu ¢alisma ile {iniversite dgrencilerinin dijital oyun bagimliligi farkindaliklarmin
tespit edilmesi ve bu alana yonelik bir bagimlilik egitim programi gelistirilmesi
amacglanmistir. Bu amag dogrultusunda hedefler asagida siralanmustir:

1. Meslek Yiksekokulu 6grencilerine olgek uygulamasi yapilarak dijital oyun
bagimlilig1 farkindaliklarinin tespit edilmesi

2. Dijital oyun bagimliligi farkindaligi diisiik olan &grencilerin risk durumlarim
azaltacak bir bagimlilik egitim programmin diizenlenmesi

3. Diizenlenen egitim programinin risk iceren deney grubuna uygulanmasi

4. Uygulama sonrasinda dijital oyun bagimliligi farkindaliklarinin tekrar tespit
edilmesi ve ilk Ol¢limle arasindaki farka bakilarak programm uygunlugunun
degerlendirilmesi hedeflenmektedir.

Asagida arastirma sorulari siralanmistir:

1. Meslek Yiiksekokulu 6grencilerinin dijital oyun bagimliligi farkindalik diizeyleri
nedir?

2. Farkindalik diizeyleri diisiik olan Ogrencilere uygulanan egitim programi
sonrasinda 6grencilerin farkindalik diizeyi nedir?

Yontem

Arastirma Deseni

Dijital oyun bagmmliligi farkindaligini arttirmak igin diizenlenen bagimlilikla
miicadele egitim programi, liniversite dgrencilerinin dijital oyun riskli davranisinin
farkindalig1 iizerinde etkililiginin incelenmesine yonelik olusturulmustur. Bu ¢aligma
yar1 deneysel tek grup on test-son test desenli bir ¢alismadir. Bu ¢alismada islem
oncesi ve sonrasi puanlar karsilastirilarak islemin etkisi hesaplanir. Bu desenin
sinirliligi zamana bagh degisimi 6n gérememesidir. Kesintili zaman serisi yontemi ile
bu zaman etkisi ¢oziilebilirdi ancak ¢aligmada zaman kisitliligi nedeni ile zaman etkisi
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test edilememistir. Bu ¢aligmanin smirliliklart kontrol ve plasebo gruplarinin olmayisi
ve izleme testlerinin zaman smnirliligindan dolay: takip edilmemesidir. Nitekim yar1
deneysel tek grup 6n test-son test deseni alanda siklikla kullanilan ydntemlerden biri
(Field & Hole, 2019) oldugu i¢in tercih edilmistir. Deneysel desen tasarimi asagida
verilmistir.

Tek Grup
On Test-Son Test Deseni

I
Olgum 2
(islem sonrast oyun
bagimlhilig: farkindaliginin
tespiti icin son test
yapilmasi)

I
Ol 1 .
cum Islem
(Bagimlilikla Miicadele
Egitim Programi
Uygulamast)

(islem &ncesi dijital oyun
bagimhligi farkindahiginin
tespiti icin 6n test
yapilmasi)

Sekil 1. Deneysel desen tasarimi

Arastirma Gecerliligi

Aragtirma gecerligi; bulgulardan yola ¢ikarak elde edilen sonucun dogrulugu ve
gercekligini anlamaktir. Arastima gecerliginden i¢ gecerlik, bagimli ve bagimsiz
degisken arasindaki nedensellik iliskisinin dogru kurulmasina, dis gecerlik ise
sonuglarm genellenebilme durumunun saglanmasina baglidir (Christensen, Johnson
ve Turner, 2015). Calisma tek grup deseni oldugu icin i¢ gegerlik acisindan birtakim
sinirliklar bulunmaktadir. I¢ gecerlik saglanmasi igin test uygulamadan hemen sonra
uygulanmis, 6n test ve son test arasinda zaman etkisi olmamasi i¢in siire kisa
tutulmustur (Iki test aras1 1 haftadir.). Ancak bu durum testin ikinci uygulamasinda
hatirlanmasina ve test etkisine yol acabilir. Bu alanda yapilacak olan ¢alismalarda i¢
gecerligi arttirmak igin grup sayisinin arttirilmasi ve farkli testler kullanilmasi
onerilebilir. Dig gegerlikte en 6nemli unsur 6rneklem biiyiikligiiniin evreni temsil
edebilme giiciidiir. Orneklemin biiyiikliigii .80 giic diizeyi, anlamlilhk .05 ve etki
biiyiikligii acisindan degerlendirildiginde yeterli sayidadir (Christensen, Johnson ve
Turner, 2015).

Calisma Grubu

Calismanm evreni Bayburt Universitesi Aydintepe Meslek Yiiksek Okulu’nda
O0grenim goren ve 2023-2024 egitim 6gretim yili giiz doneminde kayit yaptiran
ogrencilerden olusmaktadir. Bu 6grencilerden goniillii olarak ¢aligmaya katilan 149
dgrenciye on test uygulanmustir. Olgek puanlamasi 12-30 puan diisiik, 31-47 puan orta
ve 48-60 puan arasi yiiksek farkindalik olarak belirlenmistir. Deney grubunu
belirlerken 6n test farkindalik puani diisiik olan (12-30 puan aras1) ve diisiige yakin
orta puan alan (31-36 puan arasi) 6grenciler arasindan 37 6grenci tespit edilmistir.
Ancak egitime goniillii olarak 26 kisi katildig1 i¢in ¢aligma bu 6grenciler Uzerinden
yuriitiilmistiir. Deney grubunu belirlerken 6n test farkindalik puani yilksek olmayan
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ogrenciler arasindan 37 Ogrenci tespit edilmistir. Bunun nedeni yapilan egitim
programmin bireylerde farkindalik diizeylerini arttirip arttirmayacagini test
edebilmektir. Dis gegerligi 6zel katilimer gruplarin asir1 kullanilmast etkiledigi igin
(Field ve Hole, 2019) tamamen diisiik puan alan 6grenciler yerine dlgekten yiiksek
puan almayan Ogrenciler tercih edilmistir. U¢ degerler olan en diisiik degeri alan
ogrenciler de ¢alismaya dahil edilmemistir. Bunun nedeni i¢ gecerlilik dlgiitlerinden
ortalamaya yaklagma egiliminin (Field ve Hole, 2019) ortadan kaldirilmasidir. Bu
sekilde belirlenen 37 6grenci ¢alismaya davet edilmis ancak goniillii olarak 26 kisi
katildig1 i¢in ¢alisma bu dgrenciler {lizerinden yiiriitiilmistiir.

Veri Toplama Araglari
Dijital oyun bagimhhigna iliskin farkindalik él¢egi (DOBIFO)

Olgek, Tekkursun Demir ve Cicioglu (2020) tarafindan olusturulmustur. Amaci dijital
oyun bagimhligma iliskin farkindalik diizeyini belirlemektir. 18-43 yas araligina
olgek uygulamasi yapilabilmektedir. Calisma grubu {iniversite 6grencilerinden
olustugu icin 6lgek bu calismada uygulanabilir. Faktor yiikleri .51 ve .79 arasinda olan
12 maddeden ve 2 faktdrden (igsel farkindalik ve digsal farkindalik) olugsmakta olan
Olgegin agikladigi toplam varyans %54,94°tir. Alt-iist grup ortalamalar1 farki
anlamlidir. Madde toplam korelasyonuna ait degerler .50 ile .76 arasindadir. Uyum
indeksleri (y2/sd=1.25, RMSEA=.03, PGFI=.74, PNFI=.77, GFI=.92, AGFI=91,
IF1=.99, NFI=.96 ve CFI=.99) olup dlcek uygulama yapmak icin kabul edilebilir
degerlere sahiptir. Asagidaki tabloda mevcut ¢alisma igin yapilmis olan giivenirlik
katsayilar1 verilmistir.

Tablo 1.
Mevcut Calisma I¢in Hesaplanan Giivenirlik (DOBIFO)
Alt boyut N Madde sayisi Cronbach’s Alpha
I¢sel farkindalik 149 5 ,865
Dissal farkindalik 149 7 ,841
Olgek toplam1 149 12 ,912

Yukaridaki veriler incelendiginde, bu ¢alisma i¢in hesaplanan giivenirlik katsayisi
Kalayci (2010)’nin giivenilirlik katsayisi siniflamasia goére 0,80 < a < 1.00 6lgek
giivenilirligi oldukea yiiksektir. Bu nedenle aragtirmaya devam edilmistir. Yukaridaki
veriler incelendiginde, bu ¢alisma i¢in hesaplanan giivenirlik katsayilarinin oldukga
yiiksek diizeyde giivenir (Biyiikoztiirk, 2018) oldugu tespit edilmistir. Bu nedenle
arastirmaya devam edilmistir.

Kisisel bilgi formu

Caligmada arastirmacilar tarafindan katilimeilar hakkinda bilgi edinmek i¢in kisisel
bilgi formu hazirlanmigtir. Bu formda cinsiyet, sosyo-ekonomik diizey ve dijital oyun
bagimliligin tespit edebilmek icin birtakim sorular yoneltilmistir.
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Veri Analizi
islem

Calismanm ilk kismmda Aydintepe Meslek Yiiksekokuluna 2023-2024 egitim
ogretim yilinda kayit yaptiran 6grencilerle goriisme yapilmistir ancak dijital oyun
bagimliliginin goriismelerle tespit edilemeyecegi anlagilmistir. Zaman kazanmak
acisindan Slgek uygulamasi yapilirken birtakim demografik sorular yoneltilmis ve
dijital oyunlarla siklikla vakit gegiren Ogrenciler tespit edilmeye caligilmistir. Bu
sorular asagida verilmistir.

1.Dijital oyun oynuyor musunuz? (Evet-Hayir)

2.Hangi tiir dijital oyunlar1 oynarsiniz? (savas oyunlari-yarigma oyunlari- bilgi
oyunlari- diger)

3.Djjital oyun oynama sikliginiz nedir? (Her giin- Haftada birkag kez- Ayda birkag
kez-Diger)

4.Dijital oyun oynamak bende.... (bagimlilik yapabilir-bagimlilik yapmaz)

Olgek maddeleri ve demografik sorular Google Form araciligi ile hazirlanmistir
ve 149 kisiye dlgek uygulamasi yapilmistir. Olgek maddelerinin kime ait oldugunun
tespit edilmesi 6nemli oldugundan (6n test ve son test farkina bakabilmek i¢in) formu
dolduran kisilerden 6grenci numaralari ve ad soyad belirtmeleri istenmistir. Formun
girisinde kisisel bilgilerle ilgili goniillii olur formu 6grencilere onaylatilmistir ve 6lgek
calismasina formu onayladiktan sonra gecmeleri saglanmistir. Calisma ile ilgili veri
toplanmasi i¢in Bayburt {iniversitesi Etik Kurulundan gerekli izinler alinmistir.
(30/03/2023 tarih ve 120/5 sayili karar).

Calismanin ikinci kisminda dijital oyun bagimhiligi farkindaliklarini arttirmak
amaciyla bagimlilik egitim programi hazirlanmistir. Materyaller hazirlanirken
Yesilay’in liselere yonelik diizenlemis oldugu Teknoloji Bagmliligi ile ilgili
egitimden faydalanilmistir (Yesilay, 2023). Egitim programi yiiriitiicii tarafindan, 6n
test sonrasi dijital oyun bagimliligina iliskin farkindaligr diisiik olan 26 Ggrenciye
yonelik olarak yapilmistir. Hatirlama etkisi olmamasi i¢in son test 6n testten t¢ hafta
sonra yaptlmistir. Egitim 1 giin ve 2 saat stirmiistiir. Egitim sonunda katilimcilara son
Egitim sonunda katilimcilara son test uygulanmstir.

Caligmanin son agsamasinda egitim verilen grubun 6n test ve son test arasindaki
farkin istatistiksel agidan anlamli olup olmadigini tespit etmek igin betimsel ve
¢ikarmmsal (bagimli 6rneklemlerde t testi) analizler SPSS 2.5 programi kullanilarak
yapilmistir. Elde edilen bulgular asagida verilmistir.

Bulgular ve Yorum

Calismaya gontillii katilan 149 6grencinin cevaplandirmis oldugu anket sonrasi veriler
asagida tabloda gosterilmistir.
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Tablo 2.
Betimsel Analiz Tablosu
Degisken N %
o Kadin 116 77,9
Cinsiyet Erkek 33 22,1
Alt 23 15,4
Sosyo-ekonomik diizey Orta 122 819
Ust 4 2,7
Evet 83 557
Dijital oyun oynama durumu  Haysr 66 44,3
Savas 26 17,4
Yarisma 30 20,1
Dijital oyun tiir(i Bilgi 61 409
Diger (farkli oyun tiirii 32 21,5
oynayan veya oynamayanlar)
Her gin 7 4.7
§ Haftada birkag kez 45 30,2
Dijital oyun oynama sikligt  Ayda birkac kez 71 47,7
Diger (oyun oynamayanlar) 26 17,4
Bagimlilik yapabilir 31 20,8
Dijital oyun oynamak bende  Bagimhilik yapmaz 118 79,2
Toplam 149 100,0

Tablo 2’deki betimsel veriler incelendiginde katilimcilarin ¢ogunlugunun kadmn
ogrencilerden olustugu goriilmektedir (%77.9). Ayrica katilimcilardan 122°si orta
diizeyde ekonomik durumu oldugunu diigiinmektedir. Katilmcilarin %55,7’si dijital
oyun oynamakta ve genellikle bilgi igeren oyunlari oynadiklarin1 séylemektedirler
(%40,9). Oyun oynama sikligi ise genelde ayda birka¢ kezdir (%47.7). Tablo
incelendikten sonra deney grubuna dahil edilecek 6grencilerin belirlenmesi i¢in elde
edilen veriler farkindalik dl¢eginden alinan puanlar ile de kiyaslanmis ve en diisiik
puana sahip olan 37 &grenci tespit edilmistir. Olgek 6n testi puanlarina iliskin
betimleyici istatistikler ise Tablo 3’te gdsterilmistir.

Tablo 3.

On Test Puanlarina Iligkin Betimleyici Istatistikler

Degiskenler N X Ss
1(;561 farkindalik 149 17,9463 5,45842
Dissal farkindalik 149 26,6040 6,49201
Toplam 149 44,5503 11,28886
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Farkindalik 6l¢egi igsel farkindalik alt boyutu bireyin dijital oyun bagimliligmma
yonelik i¢ sesini anlama, dijital oyun bagimlilig1 yiiziinden olusan duygularm farkinda
olma diizeyini tespit etmek i¢in kullanilmaktadir. En yiiksek 25, en diisiik 5 puan
almmaktadir. Katilimcilarm igsel farkindalik alt boyut puan ortalamalar1 17,9 olup
orta diizeyde oldugu sdylenebilir. Digsal farkindalik alt boyutu ise bireyin dijital oyun
bagimliliginin arkadas, is, okul gibi ¢evre ile olan iligkilerini ne yonde etkiledigini
anlayip farkinda olma diizeyini tespit etmek i¢in kullanilmaktadir. En yiiksek 35, en
diisiik 7 puan almmaktadir. Katilimcilarin digsal farkindalik alt boyut puan
ortalamalart 26,6 olup orta diizeyde oldugu soylenebilir. Toplam puan ise bize
katilimeilarin dijital oyun bagimliligina iligskin bilgi diizeyi, bunun igsel ve digsal
etkilerini anlama ve farkinda olma diizeyini belirlemesi hakkinda bilgi verir. En
yiiksek 60, en diigiik 12 puan alinmaktadir. Katilimeilarin dijital oyun bagimlilig
farkindalik puan ortalamalar1 44,55 olup orta diizeyde oldugu sdylenebilir.

Deney grubuna dahil edilen 37 &grenciden 26’s1 egitime katilmistir. Deney
grubuna ait betimleyici istatistikler Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4.
Deney Grubuna Ait Betimleyici Istatistikler
Degisken N %
o Kadin 20 76,9
Cinsiyet Erkek 6 231
Alt 2 7,7
Sosyo-ekonomik diizey Orta 23 885
Ust 1 3,8
Evet 13 50
Dijital oyun oynama durumu Hayir 13 50
Savas 6 23,1
Yarisma 3 115
Dijital oyun tiri Bilgi 10 385
Diger (farkli oyun tiirii oynayan 7 26,9
veya oynamayanlar)
Her giin 3 115
5 Haftada birkag kez 7 26,9
Dijital oyun oynama siklig: Ayda birkag kez 9 346
Diger (oyun oynamayanlar) 7 26,9
Bagimlilik yapabilir 5 19,2
Dijital oyun oynamak bende Bagimlilik yapmaz 21 80,8
Toplam 26 100,0
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Tablodaki veriler incelendiginde kadin 6grenciler (%76,9) orta diizeyde sosyo
ekonomik durumu oldugunu diisiinenler (%88,5), bilgi tiirlinde oyun oynayanlar
(%38,4), ayda birka¢ kez oyun oynayanlar (%34,6) ve kendisinde oyunun bagimlilik
yapmayacagini diisinen (%80,8) dgrenciler cogunluktadir. Dijital oyun oynayan ve
oynamayan ogrenciler ise esittir. Deney grubu 6n test puan istatistikleri ise Tablo 5°de
verilmistir.

Tablo 5.

Deney Grubu On Test Puanlarina Iliskin Betimleyici Istatistikler

Degiskenler N X Ss
Icsel farkindalik 26 10,6154 3,35949
Dissal farkindalik 26 17,4615 4,70090
Toplam 26 28,0769 6,72858

Katilimeilarin igsel farkindalik alt boyutu puan ortalamalari 10 olup diisiik
diizeyde oldugu sdylenebilir (alt boyut en yiiksek puan 25, en diisiik puan 5°tir). Digsal
farkindalik alt boyutundan en yiiksek 35, en diisiik 7 puan alinmaktadir. Katilimcilarin
digsal farkindalik alt boyut puan ortalamalart 17,4 olup diisiik diizeyde oldugu
sOylenebilir. Toplam puandan en yiiksek 60, en disik 12 puan alinmaktadir.
Katilimcilarin dijital oyun bagimliligi farkindalik puan ortalamalart 28 olup diisiik
diizeyde oldugu sdylenebilir. Deney grubuna uygulanan egitim sonrasi son test puan
istatistikleri Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6.

Deney Grubu Son Test Puanlarina Iliskin Betimleyici Istatistikler

Degiskenler N X Ss
I¢sel farkindalik 26 18,0000 5,40370
Dissal farkindalik 26 26,9231 5,49125
Toplam 26 44,9231 9,98368

Farkindalik 6lgegi igsel farkindalik alt boyutu en yiiksek 25, en diisiik 5 puan
alinmaktadir. Katilimeilarin igsel farkindalik alt boyut puan ortalamalari 18 olup orta
diizeyde oldugu sdylenebilir. Digsal farkindalik alt boyutundan en yiiksek 35, en
disiik 7 puan alimmaktadir. Katilimcilarin digsal farkindalik alt boyut puan
ortalamalar1 26,9 olup orta diizeyde oldugu sdylenebilir. Toplam puan en yiiksek 60,
en diisiik 12 puan almmaktadir. Katilimcilarin dijital oyun bagimlilig: farkindalik
puan ortalamalar1 44,9 olup orta diizeyde oldugu sdylenebilir.

*p>.05

Son asama olarak deney grubunun 6n test ve son test puanlari istatistiksel olarak
kiyaslanmistir. Bunun igin 6ncelikle normallik varsayimi test edilmistir. Orneklem
kiigiikliigii nedeniyle (Kilmen, 2015) normallik testlerinden Kolmogorov-Smirnov
testi sonuglar1 kullanilmstir. Sonuglar Tablo 7 de verilmistir.
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Analizler incelendiginde son testlerin normallik varsayimini karsiladigi ancak 6n
testin normallik varsayimini karsilamadig: tespit edilmistir. Ancak sadece

Kolmogorov-Smirnov testine goére normallik karar1 verilemez (Cokluk, O.,

Tablo 7.

Deney Grubu On Test Ve Son Test Puanlarina Iliskin Normallik Varsayim
Degiskenler Kolmogorov-Smirnov Sd p
Icsel farkindalik , 199 26 ,009

ON TEST Dissal farkindalik ,282 26 ,000
Toplam ,220 26 ,002
Icsel farkindalik ,134 26 ,200*

SON TEST  Dussal farkindalik 117 26 ,200*
Toplam ,097 26 ,200*

Sekercioglu, G. ve Bilyiikoztirk, S., 2021). Ikinci yapilacak olan garpiklik basiklik
degerlerine bakmaktir. Carpiklik basiklik degerleri eger +1 ve -1 arasinda bir degere
sahipse verilerin normal dagildigr varsayilir (Cokluk, Sekercioglu & Buyukozturk,
2021). On test carpiklik basiklik degerleri i¢sel farkindalik alt boyutu (Carpiklik=,456
ve Basiklik=,887), digsal farkindalik alt boyutu (Carpiklik=,456 ve Basiklik= ,887)
ve toplam puan i¢in (Carpiklik=,456 ve Basiklik=,887), +1 ve -1 arasinda bir degere
sahip oldugundan normal dagildig1 varsayilmistir.

Normallik varsayimlar1 karsilandigindan ve ayni grubun iki farkli puam
karsilastirilacagindan bagimli 6rneklemler icin t testi yapilmistir. Analiz sonuglar
Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8.
Katilimcilarin Dijital Bagimlilik Toplam Puanlar: I¢in On Test Son Test Puan
Ortalamalarina lligkin Bagimli Orneklemler I¢in T-Testi Sonuglart

%95 Guven
Aralig
Farkindalik N X Ss df t p Ort.  Diisiik Yiksek
Farki
On-test 26 28,08 6,73 25 -6,946 ,000* -16,85  -21,8 -11,9
Son-test 26 449 9,98
*p <.01

Bagimli 6rneklemler igin t testi sonuglarinda, katilimeilarin bagimlilik farkindaligs
egitim programi dncesi ve sonrasinda elde ettikleri dijital oyun bagimlilig1 farkindalik
puanlar1 karsilastirilmig ve bu iki test arasinda istatistiksel agidan anlamli fark oldugu
tespit edilmistir (p=,000). Buna gore deney grubunun farkindalik 6n test puan
ortalamasinin (Ort: 28,07, Ss:6,7) son test puan ortalamasina (Ort: 44,9, Ss: 10,0) gore
istatistiksel agidan anlamli diizeyde yiiksek oldugu bulunmustur (t2s= -6,946, p<.001).
Dijital oyun bagimlihg1 farkindalik puanlarinda ortalama yiikselis 16,85 olarak
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bulunmustur ve degerler, -21,18 ile -11,9 arasinda degisen bir %95°lik giiven araligina
sahiptir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bayburt Universitesi Aydintepe Meslek Yiiksekokulunda 2023-2024 yilinda 6grenim
goren ve dijital oyun bagimliligi farkindaligr diisiik olan 6grenciler iizerinde yapilan
egitim programinin sonucunda, egitim programinin istatistiksel agidan anlamli oldugu
tespit edilmis olup &grencilerin farkindalik seviyeleri orta diizeye ulasmistir. Bu
nedenle yapilan calismanin etkili oldugu ve bagimliligi 6nleyici miidahalelerde
kullanilabilecegi tespit edilmistir.

Alan yazinda dijital oyun bagimlilig1 konusunda yapilan ¢alismalar incelendiginde
Ozellikle 10-19 yas arasindaki ergenlerin asirt oyun oynama davranist sergiledikleri
gorillmektedir (Greenberg ve ark., 2010; Rideout, Foehr ve Roberts, 2010). Universite
ogrencileri genellikle 17-21 yas araligina sahiptir. Bu nedenle aragtirmanin tiniversite
ogrencileri ile yapilmasi uygun goriilmiistiir.

Dijital oyun bagimliliginda ilk miidahale bireyin dijital oyun bagimhiligim fark
ettirmeye ve azaltmaya yonelik koruyucu ve onleyici calismalar yapmaktir
(Bagatarhan ve Siyez, 2017). Yapilan bir calismaya gore zamani degerlendirmeye
yonelik yapilan etkinliklerin dijital oyun bagimliligini etkiledigi bulunmus bu nedenle
egitim icerisinde bu konuya agirlik verilmesi onerilmistir (Aksoy, 2018). Nitekim
aragtirmacilar tarafindan hazirlanan bagimlilikla miicadele egitim programi icerisinde
de zaman yonetimi konusu ele alinmistir. Bu durum programin etkili olmasina neden
olmus olabilir. Ayrica farkindaliga yonelik yapilan c¢alismalarm, dijital oyun
bagimhihigini azalttigina yonelik elde edilen bulgularin varligi da (Bezengon, De
Santo, Holzer & Lanz, 2023; Tso ve digerleri, 2022; Sezgin, Altun Ekiz & Kir, 2021;
Can & Tekkursun Demir, 2020) arastirmada bulunan sonucu desteklemektedir.

Oyun bagimliligi miidahale programlari her zaman olumlu sonuglanmayabilir.
Nitekim tiniversite dgrencileri tizerinde yapilan bir ¢alismada miidahale programi
istatistiksel agidan anlamli bulunmamistir. Bunun nedeni sadece oyun bagimliligina
miidahalede bulunan tek basina bir programin oyun bagimliligini ortadan kaldirmada
etkili olmayabilecegi durumudur. Ciinkii bagimlilik kapsamli bir miidahale
gerektirmektedir (Dogan Keskin, 2019). Bu ¢aligmada uygulanan egitim programi
dijital oyun bagimliligi farkindalik seviyelerinde diisiik diizeyden orta dizeye
yiikselmesi saglanmustir. Ancak bu sebep sadece hazirlanan egitim programima
atfedilemez. Gelistirilen bu programa ek bagka miidahaleler de uygulandig: takdirde
daha fazla farkindalik kazandirilabilecegi diisiiniilmektedir.

Son kirk yil igerisinde sosyal modellerde bir takim degisiklikler meydana
gelmistir. Birgok sosyal bilimci de giinlimiiz ¢ocuklarindaki problemlerin sosyal
modellerde meydana gelen degisikliklere bagli olabilecegini dile getirmektedir.
Ebeveynlerin ayrilma oranlarindaki artis, anne-baba ve ¢ocuklarin birlikte gegirdigi
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vaktin azalmasi, teknolojinin olumsuz ve de yaygin etkisi bahse konu degisimler
arasinda yer almaktadir (Shapiro, 1999). Anne-baba veya ¢ocugun bakimini yerine
getiren kisi ile ¢ocugun kurdugu iliskinin gelisim tizerindeki etkisi yadsinamaz bir
gergektir. Olumlu iligkiler kurma gereksinimi olan g¢ocuk ile gerekli bagm
kurulmamasi halinde ¢ocuk bagimliliga yatkin davranislar sergilemenin yaninda
ozgiiveni diisiik ve siddete egilimli davranis oriintiilerine de dahil olmaktadir
(Kitahara, 1987).

Oyun bagimliligina iliskin; 6zellikle bireyin biiylidiigii aile, kendine olan saygisi
ve biiyiirken iletisimde oldugu sosyal ¢evresi gibi birgok risk durumu s6z konusudur.
(Sakiroglu ve Akyol, 2018). Son yillarda yapilmig arastirmalarda ebeveyn tutumlari
ve oyun bagimlilig1 arasinda bag oldugu ve bu bagimliligin aile bireyleri ile iletigim
problemlerine neden oldugu tespit edilmistir (Kocak ve Kose; 2014; Yigit, 2017).
Simsek ve Yilmaz (2020), yaptiklar1 calismada erkeklerin kizlara goére oyun
bagimhiligma daha yatkin olduklar1 sonucuna varmislardir. Dijital oyun bagimlilig
nedenleri arasinda cinsiyet (erkeklerde daha fazla) ve ailenin psiko-sosyal durumunun
(evde tek gocuk olmak, ebeveynlerin ayri olmas, aile iligkilerinin kot olmast veya
ebeveynlerin vefat etmesi durumunda daha fazla oyun oynanmaktadir) énemli oldugu
belirlenmigtir. Bu nedenle dijital oyun bagimliligi i¢in farkindalik olusturan
¢alismalar yapmak dnemlidir (Kog, 2020).

Bagimliligin fark edilmesi uzun zaman almaktadir ¢linkii tasarlanan oyunlar bile
asamali olarak bireyi oyuna bagli hale getirmektedir (Uzunoglu, 2021). Bu nedenle
farkindalik kazandirmak daha 6nemli hale gelmektedir. Dijital oyun oynamanin
bir¢ok nedeni bulunmak ile birlikte bireylerin oyuna yénelme nedenleri de birbirinden
farklidir. Bu alandaki aragtirmacilarin, bagimlilik gostergelerini ve korunma yollarini
daha net bir sekilde ortaya koyabilmeleri igin arastirmalarmi ozele indirgeyerek
uygulamalar1 daha net sonuglanabilir olacaktir.
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Extended Abstract

The digital game craze, which replaced the traditional game concept especially in
Generation Z, increased in the 2000s (Yalgin Irmak & Erdogan, 2015). Digital game,
in general, is an artificial intelligence pattern in which success is expected to be
achieved by passing the levels presented to the players with one or more
controllers/consoles connected to the screen in front of any screen. (Sayin, 2016).
Digital game addiction is defined as the individual losing their sense of control and
continuing to play constantly and obsessively, even though it causes social/emotional
problems in the person's life due to the screen. (Lemmens, Valkenburg and Peter,
2009).

The aim of this study is to prepare an addiction training program to raise awareness
of digital game addiction among university students and thus raise awareness.
Therefore, it is important to know the reasons for playing digital games. Reasons for
playing digital games among young people include preferring digital games to other
activities, associating the game with real life, and choosing to play games instead of
solving a problem encountered in real life (Yalgin & Bertiz, 2019).

Considering the studies in the literature, it is seen that adolescents, especially
between the ages of 10-19, exhibit excessive gaming behavior (Greenberg et al., 2010;
Rideout, Foehr, & Roberts, 2010). For this reason, the study was conducted with
university students. Playing digital games is not actually very harmful. However, if
the desire to play digital games cannot be controlled by the person and causes
problems in social life, addiction occurs (Ogel, 2012). As a matter of fact, digital game
addiction occurs if digital games continue to be used excessively and compulsively
even though they cause social or emotional problems in individuals (Lemmens,
Valkenburg, & Peter, 2009). It takes a long time for addiction to be noticed because
even designed games gradually make the individual addicted to the game. brings
(Uzunoglu, 2021). It is important to be able to realize that you may be addicted to
games without becoming addicted to them and to take control at the beginning of the
situation. For this reason, it was deemed appropriate by the researchers to conduct a
study on this subject and it was thought that it would contribute to the field.

The study was conducted with students enrolled at Bayburt University Aydintepe
Vocational School in the 2023-2024 academic year. The study consists of two parts.
In the first part, the Digital Game Addiction Awareness Scale was applied to 149
students who participated voluntarily. The scale consists of 12 items and two
subscales. These sub-dimensions are internal awareness and external awareness. The
internal awareness sub-dimension of the awareness scale is used to understand the
individual's inner voice regarding digital game addiction and to determine the level of

Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil: 2024 Cilt: 19 Sayi: 42



2033 M. M. Yazicioglu Cosgun, S. M. Oktay, E. S. Ince

awareness of the emotions caused by digital game addiction. The highest score is 25
and the lowest score is 5. The participants' average internal awareness subscale score
is 17.9, which is at a medium level. The external awareness sub-dimension is used to
determine the level of awareness of the individual by understanding how their digital
game addiction affects their relationships with the environment such as friends, work
and school. The highest score is 35 and the lowest is 7. The average external
awareness subscale score of the participants is 26.6, which is at a medium level. The
total score gives us information about the participants' level of knowledge about
digital game addiction and their level of understanding and awareness of its internal
and external effects. The highest score is 60 and the lowest score is 12. The average
digital game addiction awareness score of the participants is 44.55, which is at a
medium level.

Since the research design was determined as a single group pretest-posttest
experimental design, in the second part of the study, 37 students who received a low
or medium score (between 12-36) from the pretest were identified and the
experimental group was formed. A single-session training program was prepared for
these students identified by the researchers. A booklet and presentation were prepared
for the training content. While preparing the materials, the training on Technology
Addiction organized by the Green Crescent for high schools was used (Yesilay, 2023).
26 of the 37 students invited to the training participated. To eliminate the effectiveness
of the pre-test, training was carried out 3 weeks after the pre-test application. At the
end of the training, the scale was applied again to 26 students.

The study continued with analysis to compare pre-test and post-test. Since the data
showed normal distribution (Kolmogorov-Smirnov p>.05 and skewness and kurtosis
coefficients were between +1, -1), t test was applied for dependent samples. As a result
of the analysis, it was determined that the difference between the post-test (Mean:
44.9) and pre-test (Mean: 28.1) score averages was statistically significant.

The first intervention in digital game addiction is to carry out protective and
preventive studies to detect the individual's digital game addiction (Bagatarhan and
Siyez, 2017; Kog, 2020). It has been found that time management activities affect
digital game addiction, so it is recommended to focus on this issue in education
(Aksoy, 2018). As a matter of fact, the issue of time management was also discussed
in the anti-addiction training program prepared by the researchers. This may have
caused the program to be effective. In addition, it has been determined that studies on
awareness reduce digital game addiction (Bezengon, De Santo, Holzer & Lanz, 2023;
Tso et al., 2022; Sezgin, Altun Ekiz & Kir, 2021; Can & Tekkursun Demir, 2020). It
is parallel to . However, the study is limited because it is limited to a single session
and does not make a comparison based on the reasons affecting addiction. It is thought
that further studies are needed in this area, depending on the reasons. Field experts
who will work on this subject may be advised to work on awareness by checking the
causes of addiction.
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Abstract

This study aimed to explore the impact of mathematics instruction supplemented with CT
activities on mathematics achievement, motivation, and learning techniques. A quasi-
experimental research design involving a pretest-posttest control group was used for the
present study. Research was carried out in a Turkish middle school with sixth-grade pupils in
a mathematics class. The courses were provided via CT tasks to the experimental group. CT
tasks were performed using a scratch-block-based coding tool. The results showed that the
experimental group had much higher mathematical performance than the control group.
Furthermore, substantial differences were discovered in favor of the experimental group in the
motivation scale sub-dimension of learning control belief and the learning methods scale sub-
dimension of time and study environment. The results of this research show that mathematics
instruction supplemented with CT activities is effective in enhancing students' mathematical
achievement. This helps students to organize their study time and environment effectively. This
also reinforces the belief that learning objectives provide successful outcomes. Thus, computer
laboratories should be considered essential alternatives for mathematical instruction.

Keywords: Computational thinking, scratch, mathematics education, motivation, learning
strategies.

Bilgi Islemsel Diisiinmenin Matematik Egitimine Entegre
Edilmesi: Basari, Motivasyon ve Ogrenme Stratejileri Uzerindeki
Etkileri

0z
Bu calismanin amaci, BID etkinlikleri ile desteklenmis matematik ogretiminin matematik
basarisi, motivasyon ve dgrenme stratejileri tizerindeki etkisini aragtirmaktir. Bu ¢caligsma igin

Ontest-sontest kontrol gruplu yart deneysel bir arastirma deseni kullamlmistir. Arastirmanin
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gorevieri araciligiyla verilmistir. BID gorevieri, blok tabanli bir kodlama aract kullamlarak
gergeklestivilmistir. Sonuglar, deney grubunun kontrol grubuna gore ¢ok daha yiiksek
matematik bagarisina sahip oldugunu gostermektedir. Ayrica, motivasyon dlgeginin ogrenme
kontrolii inanci alt boyutunda ve 6grenme stratejileri olgeginin zaman ve ¢alisma ortami alt
boyutunda deney grubu lehine énemli farkhilvklar bulunmustur. Bu arastirmanin sonuglari, BID
etkinlikleri ile desteklenen matematik o&gretiminin oOgrencilerin  matematik basarilarin
artirmada etkili oldugunu gostermektedir. Ayrica, ogrencilerin ¢aliyma zamanlarini ve
ortamlarint etkili bir sekilde diizenlemelerine yardimci olmaktadwr. Aym zamanda 6grenme
hedeflerinin basarili sonuglar sagladigi inancini da pekistirmektedir. Bu nedenle, bilgisayar
laboratuvarlar: matematik ogretimi igin 6nemli alternatif olarak diisiiniilmelidir.

Anahtar Kelimeler: Bilgi islemsel diisiinme, scratch, matematik egitimi, motivasyon,
G6grenme stratejileri.

Introduction

In our current age, computer science is ubiquitous. Robotics, automation, and
software are used in the work or daily lives of all individuals. As such, the effective
use of information technology, which provides great convenience, isan important skill
in all age groups. With this skill, tasks can be accomplished in a short time or
effectively, and alternative methods can be developed quickly to solve the problems
encountered.

Individuals believe that many solutions to modern problems can be solved using
mathematics, and while this association is not completely wrong, the mathematics
discipline cannot do this in isolation. Different disciplines must be employed to solve
digital age problems. Computer science is definitely crucial in creating tools that
enable and accelerate problem-solving, and in certain cases, even identify problems.
Therefore, students should gain problem-solving skills that are appropriate for the
changing world and developing technology (Aslan, 2007; Cetin & Mirasyedioglu,
2019). Although its conceptual foundations are old, computational thinking (CT)
skills are an important option among 21st-century problem-solving skills (Uziimci &
Bay, 2018).

Data collection, data processing (analysis), and complex mathematical
calculations, which are essential elements of problem-solving, sometimes present
difficulties. With the support of a programming language, an automation device can
rapidly process an extensive amount of data, do complicated calculations, and show
the results. In this context, to utilize computer science to solve problems, it is
necessary to write a solution in a detailed and step-by-step manner. The goal of CT is
to design a problem-solving process that can quickly and efficiently transform
solutions into information technologies.

As therefore, it may be claimed that students require a learning technique that
teaches them how to learn rather than transferring knowledge, fulfills the needs of the
twenty-first century, and prioritizes high-level thinking skills all at once. Top (2020)
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stated that educators should no longer transfer knowledge to students as a source of
information but should teach them how to access knowledge. CT is a high-level
thinking skill (Uzimci, 2019), and a teaching-learning environment designed with
CT can enable learning at the levels of analysis, evaluation and creation, which are
the high-level learning stages in the revised Bloom's Taxonomy.

Mathematics is considered difficult (Husnah et al., 2021) and lessons become
progressively more complex. Thus, it may be difficult to maintain students’ interest
in the lesson. At this stage, it is thought that CT will positively affect students'
motivation due to its advantages, such as providing them with a new teaching
environment, being suitable for teamwork, and seeking solutions to real-life problems.
The purpose of this study aims to come up with and use a new way to learn math that
brings together math and computer science in the context of CT. In this sense, this
study aims to examine the effect of mathematical instruction supplemented with CT-
based mathematics learning activities on students’ mathematics achievement,
motivation, and learning strategies.

Computational Thinking

Cognitive ability is a fundamental trait that sets humans apart from other living beings.
Cognitive processes are inherent to the functioning of our mind. The process begins
at the moment of birth and is cultivated either directly or indirectly in the subsequent
years (Giines, 2012). Thinking skills refer to the cognitive abilities that enable
individuals to utilise their knowledge in order to comprehend the structure of the
universe and effectively resolve problems (Cubukgu, 2011). Various thinking skills
have been examined in the literature, including analytical thinking (Akkus-Cakir &
Senemoglu, 2016), critical thinking (Tok & Seving, 2010), reflective thinking
(Kizilkaya & Askar, 2009) or creative thinking (Yaman & Yalcin, 2005). Given the
significant role that technology advancements play in our lives, it is unavoidable that
they will bring about alterations in individuals' cognitive processes. However, the
technologies used for particular age groups, and the tools developed for using these
technologies differ according to age relevance and how people problem-solve. In
other words, it can be argued that the factor that determines the limits of technological
development is the way individuals solve the problems they face. Therefore,
individuals’ educational and training needs should be shaped to address modern
problems. The skills that individuals are expected to possess to solve today's problems
are referred to as 21st-century skills. CT is a the twenty-first century skill that is
getting more and more attention in education research and instructional design around
the world (Nordby et al., 2022). Wing (2011) explained CT as a thinking process
concerned with formulating problems and their solutions in such a way that they can
be realized using an information processing tool. Yadav et al. (2014) analyzed the
cognitive process involved in abstracting problems and developing solutions that can
be automated. Accordingly, the realization of the problem-solving process per
information processing tools is of significance. To achieve this, a mental process

Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil: 2024 Cilt: 19 Sayi: 42



2037 O. Top, T. Arabacioglu

should be implemented in which abstraction skills are prioritized. At this point, it
should be noted that the problems encountered might differ in terms of difficulty level,
data collection, data processing, and measurement tools used (Yadav et al., 2014).

Although CT has a long history, it is considered a new skill area in the literature.
In 1962, the American computer scientist Alan Perlis suggested that every student
should learn the logic of computers and computer programs as part of their liberal
education (Guzdial, 2008). This initiative laid the conceptual foundation of CT. In
1966, a group including Seymour Papert developed a programming language called
LOGO (Solomon et al., 2020). LOGO is an educational setting where children engage
in the exploration of mathematical concepts and develop their own projects (Solomon
et al., 2020). Although Papert (1980) was the first researcher to use the concept of CT,
its popularity was due to Wing's (2006) research.

Components of Computational Thinking

Wing (2008) defined CT as analytical thinking. However, this thinking system
includes the features of different thinking structures. It integrates mathematical
thinking for problem solving, engineering thinking for creating and evaluating
complex systems, and scientific thinking for computability and intelligence. In
addition, Wing (2008) stated that the most important components of CT are
abstraction and automation. Although the abstraction component is considered a
common construct in the literature, the other components differ. Barr and Stephenson
(2011) listed the basic concepts of CT as problem algorithms and procedures,
abstraction, decomposition, automation, parallelization, and simulations. Angeli et al.
(2016) limit it to five components: decomposition, abstraction, algorithms, debugging,
and generalization, whereas Shute et al. (2017) state six components: algorithm,
abstraction, decomposition, debugging, iteration, and generalization. Atmatzidou and
Demetriadis (2016) listed abstraction, algorithms, generalization, modularity and
decomposition. Tosik-Gin and Glyer (2019) identified 18 components in their
systematic literature review. Cetin and Toluk Ugar (2020) found that problem-solving,
algorithmic thinking, evaluation, abstraction, pattern recognition, decomposition and
generalization are components of CT commonly accepted in the literature. In this
respect, it is not possible to design a course that includes all the components, and it
would be appropriate to focus on components commonly accepted in the literature. In
this study, abstraction, decomposition, algorithmic thinking, automation, and
generalization were considered the basic components of CT.

Abstraction

Abstraction is the key differentiating element that sets CT differ from other skills
(Grover & Pea, 2013). Abstraction, according to Rabiee and Tjoa (2017), is the
process of elucidating actual concepts and data that affect the outcomes of solving a
complex problem. The two most crucial components of abstraction, according to
Mirolo et al. (2021), are "extracting similarities" and "ignoring non-essential
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features.” Similarly, explaining a problem by removing superfluous content and
generating patterns is a fundamental abstraction skill (Kert, 2020). Abstraction,
according to Shute, Sun, and Asbell-Clarke (2017), has been separated into three
subcategories. Collecting data and analysis, pattern recognition, and modeling are
descriptions of these categories. Abstraction, according to Kramer (2007), is an
essential step in the development of models, designs, and applications for specified
goals. In brief, abstraction is ignored, or aspects that are useless in attaining the
purpose are removed if necessary. Eliminating unnecessary details when solving a
problem or in any real-life circumstance is equally vital in terms of efficiency. In
regards to efficiency, it is especially crucial in CT-oriented automation activities to
find the shortest path that results in repetitive actions in the form of a loop. Every
superfluous automation activity is a waste of time and resources.

The concept of abstraction used in CT differs from that used in other disciplines
(Wing, 2008). Hoppe and Wernburg (2019) describe the source of this difference as
"the essence of CT lies in the creation of logical artifacts that externalize and reify
human ideas in a form that can be interpreted and run on computers.” Mirolo et al.
(2021) stated that this difference occurs when modeling real-life computational
problems.

Problem Decomposition

Problem decomposition refers to the act of dividing a problem into smaller, more
manageable components or sub problems (Barr & Stephenson, 2011). This is an
essential stage in the process of problem solving, which entails recognizing the
elements of a problem, determining their interconnections, and organizing them into
a well-organized strategy. As stated by Grover and Pea (2018), issue decomposition
is a crucial technique that allows individuals to tackle intricate challenges, gain
competence in particular fields, and generate new knowledge. Decomposition refers
to the process of breaking down an algorithm or programme, or dividing a real-life
problem into smaller components (Curzon et al., 2019).

Problem decomposition offers the advantage of enabling the development of code
that is modular and can be reused. By decomposing a problem into smaller sub-
problems, each element can be individually constructed and evaluated, facilitating the
identification and solution of errors (Kelleher & Pausch, 2005). Problem
decomposition is a crucial aspect in the process of designing and implementing
algorithms. Algorithms are systematic procedures used to solve problems. Problem
decomposition is the process of breaking down a problem into smaller steps or
subproblems that can be addressed using a specific algorithm. This methodology
allows for the development of effective and adaptable algorithms that can be
employed to address extensive and intricate problems (Cormen et al., 2009).

Algorithmic Thinking
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An algorithm is a systematic approach to addressing problems, which involves a
certain number of well-defined and sequential stages that may be executed within a
specific timeframe (Kanaki & Kalogiannakis, 2022). Algorithmic thinking refers to
the capacity to identify issues and create and execute algorithms to solve them (Barr
& Stephenson, 2011). The process is decomposing a problem into a sequence of
smaller steps or sub problems and creating an algorithm to address each step. This
methodology enables the development of effective and adaptable solutions to
sophisticated problems and is a fundamental competency for programmers and
computer scientists. An important issue in algorithm building, and hence, algorithmic
thinking, is to try to get the most efficient algorithm for the task (Curzon et al., 2019).
According to Wing (2006), algorithmic thinking is a fundamental skill that enables
individuals to solve problems in any domain and not just computer science.
Algorithmic thinking is closely related to CT and these two concepts are often used
interchangeably (Denning, 2009). CT is a broader concept that encompasses
algorithmic thinking as well as other skills such as data representation, modeling and
simulation, and debugging (Wing, 2008).

Automation

Automation refers to the configuration of the developed algorithms on computers
and the technological capabilities to be effectively applicable to other problems.
(Cansu & Cansu, 2019). In other words, automation can be seen as a way of improving
efficiency and accuracy as well as reducing the need for repetitive or tedious tasks.
Automation involves the use of algorithms and computer programs to perform
repetitive or labor-intensive tasks, such as data entry, sorting, and analysis.

A key benefit of automation is that it can save time and increase efficiency,
allowing organizations to process data and perform other tasks much faster than they
would be able to perform manually (Brynjolfsson & McAfee, 2014). Automation can
also reduce the likelihood of errors, because computers are generally more accurate
and reliable than humans in repetitive tasks (Davenport & Kirby, 2015).

Generalization

The process of generalization emphasizes the phase of recognizing how various
components of a solution can be reused and then applied to the solution of issues that
are quite similar (Voon et all, 2022). Curzon et al. (2019) stated that generalization
involves solving a problem and creating a more general version that can be applied to
a broader set of problems. CT thinking was primarily applied to these algorithms.
However, generalization skills apply not only to programming but also to problem-
solving more generally.

To summarize, generalization is a fundamental principle in computer science that
entails recognizing patterns and similarities in data or methods, then utilizing them to
make predictions or address problems in new situations. Generalization can save time
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and effort in problem-solving but also has limitations when it comes to over-
generalization or applying a solution that is not appropriate for a specific context.

The Study

As a result of the systematic literature review and a meta-analysis of CT studies, it is
apparent that there are common findings regarding CT. Taslibeyaz, Kursun, and
Karaman (2020) reviewed the systematic literature in which they aimed to evaluate
the development process of CT skills and included 29 experimental studies conducted
between 2011-2018 in Web of Science and Eric databases. The most frequently
emphasized concept in the definition of CT is "analyzing and solving a problem.” In
addition, the concepts associated with CT in experimental research include problem-
solving skills, lifelong learning skills, programming skills, and development. STEM
applications are in second place, where research is predominantly conducted in the
context of programming. Similarly, Israel-Fishelson and Hershkovits (2022) state that
research should focus on STEM-related disciplines. According to Kakavas and
Ugolini (2019), the majority of the 53 CT studies conducted at the primary school
level (K6) used a programming (plugged or unplugged) framework to develop
students' CT skills and focused on STEM disciplines. The reason why computer
science and STEM fields are so popular can be explained by the results of Helsa et al.
(2023) meta-analysis study. The researchers disclosed that interventions utilizing
computer technology had a substantial positive impact on pupils' CT skills. Although
the literature is predominantly focused on CT in the computer sciences and STEM
fields, according to Ye, Lai, and Wong (2022), there are also studies investigating CT
skills in the humanities. In addition, the research results showed that the use of CT
skills in other disciplines generally had a positive and significant effect. Lei et al.,
(2022) state that there is a positive relationship between CT and academic
achievement.

However, some issues are still under debate, as are the common findings. Israel-
Fishelson and Hershkovits (2022) state that research has mostly been conducted in the
United States and developed European countries, whereas Lei et al., (2022) comment
on the impact of Eastern and Western cultures on CT skills. The results of their
moderator analyses indicated that the relationship between CT and academic
achievement is stronger among students from Eastern cultures. In addition,
elementary school students are reported to be the age group in which this relationship
is strongest, and it has been reported that the relationship between academic
achievement and CT decreases as grade level increases. In contrast, however, Ye, Lai,
and Wong (2022) state that grade level has no effect. As stated by Helsa et al. (2023),
education level, geographical region, size of group of the intervention, learning
instrument and topic characteristics had no effect on the development of CT skills.

Lv, Zhong, and Liu (2023) summarized the results of the integration of
mathematics and CT through a systematic analysis of 22 experimental articles in
SSCI. They concluded that there is a need for research on the integration of
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mathematics and CT at middle and high school levels. Geometry, number domain,
and CT components, such as abstraction, problem decomposition, algorithm design,
pattern recognition, and debugging, are frequently used in mathematics and CT
integration studies. Ye, Lai, and Wong (2022) state that geometrized programming
and student-centered methods of instruction make CT and mathematics instruction
more effective. Furthermore, CT-based mathematics instruction requires interactive
and cyclical processes that involve mathematical and computational reasoning. It
utilizes mathematics to create CT artifacts, anticipate and interpret CT outputs, and
generate new mathematical knowledge concurrently with CT development. Refvik
and Bjerke (2022) believed that it is possible and sometimes useful to incorporate CT
into the solution of mathematical problems. However, they emphasize that more
research is needed to determine whether the inclusion of CT and programming tools
improves students' problem-solving skills in mathematics.

The correlation between CT and problem-solving skills, the common usage of
coding software for developing CT skills, and the frequent investigation of STEM
fields have been influential factors in the current research. The literature also
highlights the importance in developing a design that is specific to the middle school
mathematics lesson. In line with the necessity stated in the literature, this study
focuses on the integration of CT into mathematics courses. The following research
questions were addressed per the aims of this study:

RQ1: How do CT activities affect mathematics achievement?
RQ2: What is the effect of CT activities on student motivation?

RQ3: How do CT activities affect learning strategies?

Method

Research Design

We determined the effect of mathematics instruction supported by CT activities for a
6th-grade middle school class on “Multipliers and Multiples” on mathematics
achievement, motivation, and learning strategies. This study used a quasi-
experimental design with a pretest-posttest control group. In the experimental group,
the lessons were conducted using CT activities, whereas in the control group, the
lessons were based on textbook activities.

According to Christensen, Johnson, and Turner (2015), a quasi-experimental
design is a research design in which the experimental process is applied, but not all
exogenous variables are controlled. Gliner, Morgan, and Leech (2016) categorized
quasi-experimental research into three groups: weak, moderately strong, and strong,
based on two main factors. This section discusses the researcher's role in assigning
the independent variable and ensuring equivalence of participant characteristics
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between groups. When the independent variable is assigned to groups without bias,
the researcher can assume control over it. However, in quasi-experimental designs,
unbiased assignment of participants to groups is not always possible. Therefore, the
fact that participants did not choose their group or that no specific purpose was
pursued during the formation of the branches is equivalent to unbiased assignment. In
the research design proposed by Gliner, Morgan, and Leech (2016), two factors were
considered: the assignment of students to groups was done without bias, and the CT,
which was examined in the experimental process, was assigned to the groups in an
unbiased manner.

Participants

This research was carried out in a Turkish middle school with sixth-grade pupils in a
mathematics class. The research process involved the utilization of block-based
coding software. The instruction of coding software is included within the domain of
the Information Technologies and Software course. Secondary school level provides
instruction in Information Technologies and Software lessons for students in the 5th
and 6th grades. Hence, this factor was appropriately considered when selecting the
research sample. The experiment lasted for four weeks in the fall semester of the
2021-2022 academic year and focused on the learning areas of multipliers and
multiples being taught in the mathematics class. The study comprised a total of 39
students, 19 in the experimental group and 20 in the control group.

Data Collection Tools

The study employed three data collection instruments. The Mathematics Achievement
Test developed by Basiin (2016) was used to measure students' mathematics
achievement. The Motivation and Learning Strategies Scale developed by Pintrich et
al. (1993) and adapted into Turkish by Blyukoztirk et al. (2004) was administered to
measure students' motivation levels and learning strategies.

The mathematics achievement test developed by Bastin (2017) was designed to
assess five specific objectives under the "Multipliers and Multiples" sub-learning area
of the 6th grade mathematics course, specifically within the "Numbers and
Operations" learning area. The test comprises 28 questions in a multiple-choice
format, and the reliability coefficient, measured using Cronbach Alpha, was
determined to be .828. The achievement test was selected by a mathematics teacher
and a mathematics education specialist based on the evaluation of criteria such as
school type, student readiness and socio-economic level.

The scale adapted by Blyilikozturk et al. (2004) consists of two main sections:
motivation and learning strategies. The motivation section consists of 6 subscales:
intrinsic goal orientation, extrinsic goal orientation, task value, control beliefs about
learning, self-efficacy for learning and performance, test anxiety, and the learning
strategies section consists of 9 subscales: rehearsal, organization, elaboration, critical
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thinking, help seeking, peer learning, metacognitive self-regulation, effort regulation,
time and study environment. The scale is Likert-type and is graded from 1to 7 on a
scale from "Absolutely wrong for me™ (1) to "Absolutely right for me" (7). Cronbach's
alpha values ranged between .59 and .86 for the sub-dimensions of the motivation
scale and between .41 and .75 for the sub-dimensions of the learning strategies scale.
This scale was utilized because it can measure both motivation and learning strategies
at the same time and in detail with a total of 15 sub-dimensions.

Data Analysis

To evaluate the normality assumption for the study group of less than 50 students, the
Shapiro-Wilks test was used. Additionally, homogeneity of variances was also tested.
Since the data were not normally distributed and the sample size was small, the Mann-
Whitney U test was used for intergroup comparison and the Wilcoxon signed-rank
test was used for intragroup comparison. The statistical significance level was set at
p<.05 for the analyses. Bindak (2014) compared Mann-Whitney U and t-test in terms
of type 1 error and power and found that Mann-Whitney U test gives less error in
small samples (n<30), while t-test gives the same result over 98% in other sample
sizes.

Experimentation

The experimental implementation lasted for four weeks and 20 lesson hours.
Mathematics instruction was conducted with CT activities in the experimental group.
Four of these activities were designed as real-life problems and one was designed as
a mathematics game. The distributions of CT-based lesson activities according to
week and outcome are presented in Table 1. During the development of these
activities, a team of experts consisting of a computer and instructional technology, a
mathematics teacher and a mathematics education collaborated. The first activity used
in the experimental implementation is presented in the appendix.

Table 1.
Distribution of CT Activities According to Weeks and Learning Outcomes
Week Learning Outcome Activity name
1 Determines the factors and multiples of How can | withdraw my
natural numbers. money from the ATM?
Explains and utilizes the rules of divisibility  Efficiency work in the
2 by 2,3,4,4,5,5,6,9 and 10 without factory
remainders.
3 Identify prime numbers with their Game
properties.

Journal of Bayburt Education Faculty, Year: 2024 Volume: 19 Number: 42



MathCT 2044

Determines the prime factors of natural Forestry week

numbers. . .
Is it possible for the

4 Determines the common divisors and planets to align?
common multiples of two natural numbers
and solves related problems.

Common characteristics of the learning processes in both the experimental and
control groups include:

1. The mathematical sessions cover the same objectives.

2. The duration of the learning outcomes, including the starting and finishing
dates, as well as the time dedicated to teaching, are similar.

The learning processes of the experimental and control groups differed in several
ways:

1. The control group received lessons based on the defined curriculum, whereas
the experimental group acquired lessons based on the instructions provided in the
activity sheets.

2. About fifty percent of the instructional sessions in the experimental group were
conducted using block-based coding software in the computer laboratory.

Findings
Before the experiment, the Mann-Whitney U tests were used to see if there was a
significant difference in the experimental and control groups' Mathematics
Achievement Test, motivation, and learning strategies scale scores. No difference was
found between the groups (Table 2, Table 3, Table 4).

Table 2.
Mathematics Achievement Pre-Test Scores Mann-Whitney U Test Results
Group N Mean Rank  Sum of Ranks U p
Experimental 19 16.71 317.50

127.50 .075
Control 20 23.13 462.50

Table 2 shows that the significance value (p) is greater than .05. Therefore, it can
be asserted that there is no significant difference between the Mathematics
Achievement Test scores of the experimental and control groups before the
implementation.
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Table 3.
Mann-Whitney U Test Results of Motivation Scale Pre-Test Scores
Mean Sum of

Dimensions Group N Rank Ranks U P

Experimental 19 23,21 441,00

Intrinsic Goal Orientation 129.00 .085
Control 20 16,95 339,00

Experimental 19 20,42 388,00

Extrinsic Goal Orientation 182.00 .820
Control 20 19,60 392,00

Experimental 19 20,63 392,00

Task Value 178.00 .734
Control 20 19,40 388,00

Experimental 19 23,24 441,50
Control Beliefs About

. 12850 .082
Learning Control 20 16,93 33850
Experimental 19 18,53 352,00

Self-Efficacy For Learning 16200 429
And Performance Control 20 21,40 428,00
Experimental 19 17,92 340,50

Test Anxiety 150.50 .266

Control 20 21,98 439,50

It is observed that the significance value (p) of the sub-dimensions of the
motivation scale in Table 3 and the sub-dimensions of the learning strategies scale in
Table 4 is greater than .05. Thus, it can be argued that there is no significant difference
between the motivation and learning strategies scores of the experimental and control
groups before the application.
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Table 4.
Mann-Whitney U Test Results of Learning Strategies Scale Pre-Test Scores

_ _ Mean Sum of
Dimensions Group N Rank Ranks U P

Rehearsal Experimental 19 17,97 341,50
15150 .277

Control 20 21,93 438,50

Organization Experimental 19 21,05 400,00
170.00 .573

Control 20 19,00 380,00

Elaboration Experimental 19 18,66 354,50
16450 .472

Control 20 21,28 425,50

Critical Thinking Experimental 19 19,32 367,00
177.00 .714

Control 20 20,65 413,00

Metacognitive Self- Experimental 19 22,55 428,50
Regulation 14150 173

Control 20 17,58 351,50

Help Seeking Experimental 19 20,74 394,00
176.00 .693

Control 20 19,30 386,00

Effort Regulation Experimental 19 18,68 355,00
165.00 .481

Control 20 21,25 425,00

Peer Learning Experimental 19 20,47 389,00
181.00 .799

Control 20 19,55 391,00

Time And Study Experimental 19 20,89 397,00
Environment 173.00 .632

Control 20 19,15 383,00

Following the experiment, a Mann-Whitney U Test was performed to evaluate
whether there was a significant difference between the experimental and control
groups' Mathematics Achievement Test posttest scores (Table 5). According to the
test results, there was a significant difference between the experimental (Mdn = 45.83,
n =19) and control (Mdn = 33.33, n = 20) groups in terms of academic achievement
(U=116, Z=-2.09 p=.037, r=.335). It is revealed that the Mathematics Achievement
Test scores differed significantly in favor of the experimental group. The effect size
for this significant difference was r=.335. Cohen's recommendations on the r-value
are interpreted as a small effect size if it is 0.1, a medium effect size if it is 0.3, and a
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large effect size if it is 0.5 (Cooligan, 2009). Thus, it was deduced that the significant
difference between the experimental and control groups on the achievement test had
a medium effect size.

Table 5.
Mathematics Achievement Post-Test Scores Mann-Whitney U Test Results

Group N Mean Rank Sum of Ranks U p
Experimental 19 23,89 454,00

116.00 .037
Control 20 16,30 326,00

According to the results of the Mann-Whitney U test conducted to determine the
difference between the students' post-test scores on the Motivation Scale after the
experimental implementation, a significant difference was found only in the control
belief about the learning dimension (Table 6). No significant differences were found
in the other dimensions motivation scale. The Mann-Whitney U test results
demonstrated a significant difference between the experimental group (Mdn =18.00,
n=19) and the control group (Mdn =16.50, n=20) concerning control beliefs about
learning (U=117.50, Z=-2.054 p=.040, r=.329). In other words, the experimental
group received significantly higher scores in relation to control beliefs about the
learning dimension. The effect size value for the control belief about learning was
calculated as r=.329. This value indicated a medium effect size. In addition to this
finding, in-group analysis of the experimental and control groups was performed with
the Wilcoxon signed-rank test. As a result of the analysis, a significant difference was
found in the mathematics achievement test of the control group with Z=-2.375, p<.05,
and in the experimental group with Z=-3.825, p<.05.

Table 6.
Mann-Whitney U Test Results of Motivation Scale Post-Test Scores
Mean Sum of

Dimensions Group N Rank Ranks U P

Experimental 19 22,45 426,50

Intrinsic Goal Orientation 14350 .190
Control 20 17,68 353,50
i Experimental 19 20,45 388,50

Ex.trmsu.: Goal 18150 809
Orientation Control 20 1958 391,50
Experimental 19 22,87 434,50

Task Value 13550 .123

Control 20 17,27 345,50
Experimental 19 23,82 45250 11750 .040
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Control Beliefs About

- Control 20 16,38 327,50
Learning
Self-Efficacy For Experimental 19 22,97 436,50
Learning And 13350 .111
Experimental 19 20,13 382,50
Test Anxiety 18750 .944

Control 20 19,88 397,50

The Mann-Whitney U test was implemented to evaluate the difference between
the post-test scores of the Learning Strategy Scale, and a significant difference was
found in the time and study environment management dimensions (Table 7). No
significant differences were found in elaboration, rehearsal, critical thinking,
organization, metacognitive self-regulation, help-seeking, effort regulation, or peer
learning strategies. The Mann-Whitney U test results revealed a significant difference
between the experimental group (Mdn =36.00, n=19) and the control group (Mdn
=32.00, n=20) in terms of time and working environment management (U=117.00,
Z=-2.056 p=.040, r=.329). It is seen that the time and study environment management
scores differed in a manner in favor of the experimental group. The effect size for time
and study environment management dimensions was r=.329. This value can be
interpreted as a significant difference, with a medium effect size. In the within-group
comparison, the sub-dimensions of the control group motivation scale were calculated
as intrinsic goal orientation Z=-.427, p>.05, extrinsic goal orientation Z=.-721, p>.05,
task value Z=--.664, p>.05, control beliefs about learning Z= -.167, p>.05, self-
efficacy perception Z=-.729, p>.05 and test anxiety Z=-1.414, p>.05, respectively.
The sub-dimensions of the experimental group motivation scale were calculated as
goal orientation Z=-.198, p>.05, extrinsic goal orientation Z=.-404, p>.05, task value
Z=-.000, p>.05, learning control belief Z= -.378, p>.05, self-efficacy for learning and
performance Z=-1.465, p>.05 and test anxiety Z=-.142, p>.05.

Table 7.
Mann-Whitney U Test Results of Learning Strategies Scale Post-Test Scores

Mean Sum of

Dimensions Group N Rank Ranks U p
Rehearsal Experimental 19 19,50 370,50
150.50 .789
Control 20 20,48 409,50
Organization Experimental 19 18,29 347,50
15750 .359
Control 20 21,63 432,50
Elaboration Experimental 19 20,47 389,00 181.00 .800
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Control 20 19,55 391,00

Critical Thinking Experimental 19 19,39 368,50
17850  .746

Control 20 20,58 411,50

Metacognitive Self- Experimental 19 20,97 398,50
Regulation 17150  .603

Control 20 19,08 381,50

Help Seeking Experimental 19 20,61 391,50
17850  .746

Control 20 19,43 388,50

Effort Regulation Experimental 19 19,92 378,50
18850 .966

Control 20 20,08 401,50

Peer Learning Experimental 19 19,66 373,50
18350 .855

Control 20 20,33 406,50

Time And Study Experimental 19 23,84 453,00
Environment 117.00  .040

Control 20 16,35 327,00

When within-group comparisons were examined, it was found that in the sub-
dimensions of learning strategies in the control group, rehearsal Z=-.826, p>.05,
organization Z=.-303, p>.05, elaboration Z=-.047, p>.05, critical thinking Z=-. 383,
p>.05, metacognitive Z=-1.178, p>.05, help seeking Z=-.693, p>.05, effort
management Z=-.851, p>.05, peer learning Z=-.898, p>.05, time and study
environment Z=-.443, p>.05. In the experimental group learning strategies sub-
dimensions, rehearsal Z=-.000, p>.05, organization Z=.-762, p>.05, elaboration Z=-
.939, p>.05, critical thinking Z=-.437, p>.05, metacognitive Z=-. 961, p>.05, help
seeking Z=-1.140, p>.05, effort regulation Z=-.678, p>.05, peer learning Z=-.601,
p>.05, time and study environment Z=-.192, p>.05.

Results and Discussion

In regards to the results, significant differences were found in mathematics
achievement, control beliefs about the learning dimension in the motivation scale, and
time and study environment management dimension in the learning strategies scale.
Many studies report a positive relationship between academic achievement and CT
(Bounou et al., 2023; Lei et al., 2022; Chongo, Osman, & Nayan, 2020; Mindetbay et
al., 2019). Differences in students' motivations and learning strategies should be
recognized to explain this success.
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Motivation plays an essential part in education because it influences the learning
outcomes and academic performance of students. Motivated students are more likely
to engage in learning activities, persevere in the face of obstacles, and attain their
academic objectives. Several studies have demonstrated that motivation is strongly
associated with academic achievement. Liu, Shi, and Wang (2022) stated that intrinsic
motivation has a positive correlation with academic achievement across all age
groups, whereas extrinsic motivation has a greater impact on student performance as
students grow older. Motivation is also important for student engagement (Fredricks,
Blumend & Paris, 2004). Motivated students are more likely to participate actively in
class, which can improve their comprehension and retention of course material.

Surprisingly, our results only showed a statically difference in the control belief
about the learning dimension of the motivation scale. We anticipated significant
differences in the other dimensions of the motivation scale. Although belief in the
control of learning was the only significant difference, it is an important factor that
activates learning strategies (Beletti & Vaillant, 2022). Students' perceptions that their
learning efforts will result in positive outcomes are referred to as learning control.
This is related to the belief that one's own performance is more important than external
variables such as the teacher. Students are more inclined to study strategically and
effectively if they believe their study efforts make a difference in their learning
(Pintrich, Garcia, & McKeachie, 1991). We can argue that this result is an important
motivational benefit for subjects such as mathematics, which are considered difficult.
This is because control beliefs about learning have a favorable impact on students'
self-efficacy in the face of hurdles and problems. (Manavipour & Saeedian, 2016) or
that students will be more successful in initiating and maintaining behaviors for
learning purposes (Schunk & DiBenedetto, 2016). Schunk (1991) stated that self-
efficacy is similar to control beliefs, whereas Bandura (1997) stated that self-efficacy
is an important component of perceived control. This relationship between control
beliefs and self-efficacy makes our research results valuable.

On the learning strategy scale, significant differences were observed only in the
time and study environment dimensions. According to Pintrich et al. (1991), in
addition to cognitive self-regulation, students should be able to control and arrange
their time and study environment. Planning and controlling study time is part of time
management. This includes not only allocating time slots for studying but also using
the study time effectively and setting realistic goals. The management of the study
environment refers to the environment in which students perform classroom work.
Tadese et al. (2022) define time and study environment management as students'
ability to manage when, where, and for how long they engage in the activities required
to attain their academic goals. The management of the study environment is critical
for completing learning activities and accomplishing learning goals, as noted by Yang
et al. (2023). According to Chen (2009), only time and work environment
management predicted laboratory assignment scores, with the computer laboratory
serving as the learning environment.
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The findings suggest that using computer labs as a classroom for mathematical
instruction is a viable option. As students develop their own coding projects through
individual or collaborative learning, time and work environment management have
become increasingly important. In addition, considering that students learn outside
the classroom (Pintrich, 2004), it is believed that they can continue to learn
mathematics through block-based coding on personal computers at home. Since time
management includes schedules for studying and other activities, students' ability to
decide on the intensity of their work, and their ability to control distractions in their
work environment (Pintrich, 2000) indicates that CT thinking and mathematics
instruction can produce positive results together.

Another surprising result was that there were no significant differences in the
cognitive or metacognitive strategies on the learning strategy scale. Studies have
identified critical thinking as an important component of ICT (Korkmaz, Cakir, &
Ozden, 2017; ISTE, 2011). However, important differences between critical thinking
and CT are also emphasized in the research (Walden et al., 2013). According to
DePryck (2016), CT is based on a series of metacognitive strategies across disciplines.
Yadav, Ocak and Oliver (2022) stated that CT can be an effective tool for teaching
metacognitive strategies.

We believe that the research period was effective in not achieving these
expectations. The effects of the pandemic on education should be considered when
evaluating the results of research conducted during the period after schools opened in
Turkey. According to Reimers (2022), the Covid-19 pandemic is a crisis that deprived
many students of educational opportunities, although the level of deprivation varies
across countries. This crisis has caused students to lose not only their current
educational lives, but also their knowledge and skills. Another important problem in
the immediate aftermath of the pandemic is the effects of the stress and trauma it
induced. As Fong (2022) stated, the motivational changes expected after the pandemic
were also reflected in the research results. In addition, the learning deficit in
mathematics is higher than in reading (Betthduser et al., 2023).

In conclusion, according to Caeiro-Rodriguez et al. (2022), current digital
technologies and tools offer solutions for providing an effective and lasting learning
experience for both students and teachers. In addition, a potential solution to the
pandemic’s negative impacts on students is to integrate CT activities into learning.
Finally, overall, we believe that positive learning outcomes can be achieved by
shifting traditional mathematics teaching to different classroom environments and
ways of thinking.

Limitations and Further Research

This research was carried out in a Turkish secondary school. Therefore, it is important
to repeat similar studies in different countries to consider the possibility of cross-
cultural differences. In addition, when the current results and the duration of the study
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are considered together, longer studies may reveal more positive results. Therefore, it
can be stated that further research at different grade levels will provide important
insights into mathematics instruction in which CT is integrated. In addition, research
on the efficacy of technology-based activities, such as unplugged coding for students
with limited access to digital tools, can play an essential role in ensuring educational
equality.
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Genisletilmis Ozet

Giintimiiz problemleri sadece bir disiplin ile ¢dziilemeyecek boyutlara ulagmistir. Bu
durum farkl disiplinlerin birlikte ¢aligmasini ve oOzellikle bilisim sistemlerinin
problem ¢6ziimiindeki katkisini 6nemli kilmaktadir. Cagimizda problemlerin
¢Ozlimiinii kolaylastiran, hizlandiran hatta bazen problemi tespit edebilen araglarin
gelistirilmesinde bilgisayar bilimlerinin énemli rol iistlendigi sdylenebilir. Bu nedenle
ogrencilere problem ¢ozme becerisi kazandirmada degisen diinyaya ve gelisen
teknolojiye uygun yeni yontemlere ihtiya¢ duyulmaktadir. Bunun yaninda bilgiyi
ogrenciye aktarmaktan ziyade 6grencinin bilgiyi nasil 6grenecegini dgreten, degisen
ve daha da karmagiklasan problemlere ¢6zim Uretebilen, ayn1 zamanda da st diizey
becerilerinin ise kosulmasini saglayan egitim sistemleri 6ne ¢ikmaktadir. Kavramsal
temelleri eskiye dayansa da lilkemizde ve diinyanin biiyiik bir kisminda heniiz yeni
bir beceri olan Bilgi Islemsel Diisiinme, 21. yiizyil problem ¢ézme becerileri arasinda
onemli bir segenek olarak yer almaktadir. Bu aragtirmada matematik dersi ile
bilgisayar bilimlerinin, bilgi islemsel diisiinme baglaminda bir araya getirilerek yeni
bir matematik dgrenme siirecinin gelistirilmesi ve uygulanmasi hedeflenmistir.

Aragtirmanm amaci; ortaokul 6. smif &grencilerinin “Carpanlar ve Katlar”
konusunda bilgi islemsel disiinme etkinlikleriyle desteklenmis matematik
Ogretiminin, matematik basarisi ile giidillenme ve 6grenme stratejileri lizerindeki
etkisinin incelenmesidir. Yapilan caligmada 6n test — son test kontrol gruplu yari
deneysel desen kullanilmistir. Dersler, deney grubunda bilgi islemsel diigiinme
etkinlikleriyle yiiriitiilirken kontrol grubunda ise ders kitabindaki etkinliklere dayali
geleneksel yaklagimla islenmistir. Arastirmanin bagimsiz degiskeni bilgi islemsel
diistinme etkinlikleri iken bagimli degiskenleri ise; matematik basarisi, glidiilenme ve
ogrenme stratejileridir.

Aragtirma Ege Bolgesinde bir devlet ortaokulunda 6. sinif &grencileriyle
matematik dersinde gergeklestirilmistir. Deneysel siireg; 2021 — 2022 egitim-6gretim
yili giiz donemi, matematik dersi ¢arpanlar ve katlar konusunda, 4 hafta siirmiistiir.
Uygulama; deney grubunda 19, kontrol grubunda 20 olmak (zere toplam 39
ogrencinin katilimiyla gergeklestirilmistir.

Calisma kapsaminda, 6grencilerin matematik basarilarin1 6lgmek iizere Basiin
(2016) tarafindan gelistirilen Matematik Basar1 Testi kullanilmistir. Arastirmada
ogrencilerin giidiilenme diizeylerini ve 6grenme stratejilerini dlgmek iizere Pintrich,
Smith, Garcia ve McKeachie (1993) tarafindan gelistirilen ve Biiyilikoztiirk, Akgin,
Ozkahveci, Demirel (2004) tarafindan Tiirkceye uyarlanan Giidiilenme ve Ogrenme
Stratejileri Olgegi kullanilmustir.

Deneysel uygulama stireci, toplam 4 hafta ve 20 ders saatinden olusmaktadir.
Siirecte, 6. sin1f matematik dersinde Carpanlar ve Katlar konusunu islenmistir. Deney
grubunda bilgi islemsel diisiinme etkinlikleri ile matematik dersleri yiirtitiilirken
kontrol grubunda ise geleneksel 6grenme yaklasimi ve mevcut ders kitabi etkinlikleri
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ile dersler iglenmistir. Deney grubu 6grencileri i¢in gelistirilen bilgi islemsel diistinme
etkinliklerinin dordii gergek bir hayat problemi etrafinda gelismekteyken biri ise bir
matematik oyunundan olugmaktadir.

Deneysel uygulama sonrasinda deney ve kontrol gruplarinin Matematik Basari
Testi son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigmni belirlemek igin
yapilan Mann-Whitney U Testi yapilmistir. Test sonuglarina gore, deney grubu Iehine
akademik basar1 agisindan anlamli bir fark oldugunu sonucuna ulasilmistir (U=116,
Z=-2.09 p=.037, r=.335). Matematik Basar1 Testi puanlarinin deney grubu lchine
anlamh diizeyde farklilastigi anlasilmaktadir. Giidiilenme Olgegi son test puanlar
arasindaki fark incelendiginde, igsel hedef yonelimi, digsal hedef yonelimi, gérev
degeri, ozyeterlik algisi ya da smav kaygisi boyutlarinda anlamli bir farkliliga
ulagtlmamistir. Ogrenme Kontrolii inanct Mann-Whitney U Testi sonuglar1 deney
grubu (Md=18.00, n=19) ve kontrol grubu (Md=16.50, n=20) arasmnda Ogrenme
Kontrolii inanci agisindan anlaml bir fark oldugunu ortaya koymustur (U=117.50,

=-2.054 p=.040, r=.329).

Ogrenme  Stratejileri Olgegi  baglaminda ise yineleme, diizenleme,
ayrintilandirma, elestirel diisiinme, metabiligsel, yardim arama, ¢aba yonetimi ve
akran isbirligi 6grenme stratejilerinde herhangi farka ulasilmamistir. Zaman ve
Calisma Ortami Mann-Whitney U Testi sonuglar1 deney grubu (Md=36.00, n=19) ve
kontrol grubu (Md=32.00, n=20) arasinda zaman ve calisma ortami alt boyutu
puanlarinin deney grubu yo6niinde farklilagtigi goriilmektedir. (U=117.00, Z=-2.056
p=.040, r=.329).

Aragtirma sonucunda bilgi islemsel diisiinmeye dayali gelistirilen ders
etkinliklerinin, bireylerin matematik basarisini arttirdig1 goriilmektedir. Bu noktada
deney grubunda uygulanan bilgi islemsel diigiinme siirecleri igeren gergek yasam
problemlerinin  matematik basaris1 iizerinde etkili oldugu disiiniilmektedir.
Giidiilenme Olgegi son test puanlar1 karsilastirildiginda, gruplar arasinda yalnizca
o6grenme kontrolii inanct alt boyutunda deney grubu lehine anlamli bir fark oldugu
goriilmiistiir. Bu sonug, deney grubu 6grencilerinin ¢alisma ¢abalarinin ise yaradigina
ve 6grenmelerinde bir fark yarattigina iligkin inanglarinin, kontrol grubuna oranla
daha fazla gelistigi seklinde yorumlanabilir. Ogrenme stratejileri degerlendirildiginde
ise zaman ve ¢aligma ortamui alt boyutunda, deney grubu lehine anlamli bir fark oldugu
sonucuna ulasilmigtir. S6z konusu farki aciklamada deneysel uygulama boyunca
bilgisayar laboratuvarinda islenen derslerin; ogrencileri heyecanlandirdigi,
ogrencilerin ders Oncesinde laboratuvarin kapisinda bekledikleri, gelistirdikleri
algoritmalar ve yazacaklar1 kodlara iligkin hazirliklar yapmalarmin etkili oldugu
diisiiniilmektedir. Hem giidiilenme hem de 6grenme stratejileri dl¢eginde sadece birer
alt boyutun anlamli ¢ikmasinda deneysel siirecin gergeklestirildigi tarihin etkili
oldugu diisliniilmektedir. Covid-19 pandemisinin hemen ardindan gergeklestirilen
deneysel uygulamada, 6grencilerin pandemi siirecinin olumsuz etkilerini tizerlerinden
atamadiklar1 diisiiniilmektedir. Ozetle, bilgi islemsel diisinme etkinlikleri ile
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desteklenen matematik Ogretiminin Ogrencilerin matematik basarilarini artirmada
etkili oldugunu gostermektedir. Ayrica, Ogrencilerin ¢alisma zamanlarint ve
ortamlarmi etkili bir sekilde diizenlemelerine yardimci olmaktadir. Ayni zamanda
ogrenme hedeflerinin basarili sonuglar sagladigi inancin1 da pekistirmektedir. Bu
nedenle, bilgisayar laboratuvarlart matematik 6gretimi i¢in 6nemli alternatif olarak
diigiiniilmelidir.

Ek

Etkinlik 1: Parami nasil ¢ekebilirim?

Smnifi: 6. Siuf

Unite: Sayilar ve Islemler

Konu: Carpanlar ve Katlar

Terimler / Kavramlar: Carpan, kat, bolen, asal sayi, ortak bolen, ortak kat
Kazammlar: M.6.1.2.1. Dogal sayilarin ¢arpanlarini ve katlarini belirler.
(Kat kavramina son hafta etkinliginde yer verilmistir.)

Sure: 5 ders saati

Etkinligin Uygulama Asamalari

1. Problemi tanimla

Senaryo:

Bir bankanin bilisim departmaninda c¢alistiginizi diigiiniin. Bankamatiklerden para
¢eken banka miisterilerinden yogun bir sekilde sikayetler gelmesi {izerine sikayetlerin
neler olduguna iligkin bir rapor hazirlamaniz ve ¢oziim sunmaniz isteniyor. Bankaya
gelen bazi sikayet e-postalar1 asagidaki gibidir:

“Buradan ne zaman para ¢eksem biiyiik kagit paralarla para ¢ikisi oluyor; ¢ektigim
paray1 daha sonra bir bakkalda bozdurmak zorunda kaliyorum. Daha kiigiik degerli
kagit paralarla 6deme yaparsaniz sevinirim.” - Ismail V...

“Bayramda akraba ziyaretlerinde ¢ocuklara harclik vermek icin bankamatikten
para ¢ektim. Ancak hepsini farkli cins kagit paralarla 6dedi. Bankamatikleriniz para
cikigmi -mimkiinse- tek cesit kagit para olarak versin. Ornegin, 400 TL cekiyorsam
2x200 TL veya 4x100TL olarak para ¢ikis1 yapsin.” - Berna C...

“Gegen giin 2000 TL para ¢ekmek istedim, bankamatik hepsini 10 TL’lik kagit
paralarla ddedi. Paralar ciizdana sigmadi, posetle gétirmek zorunda kaldim.” - Yusuf
Z...
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“200 TL g¢ekmeye calistigimda bankamatik bana 1 tane 200 TL’lik ké&git para
veriyor. 200 TL’yi bakkalda bozdurmak zorunda kalmamak i¢in kartimi 5 defa
bankamatige takarak her seferinde 40 TL ¢ekiyorum. Boyle bir ¢6ziim buldum ancak
cok zaman kaybettiriyor. Ayrica sirada bekleyen diger insanlar homurdanmaya
basliyor. Bunun bir ¢6ziimii yok mu?” - Atilla 1. ..

*(Bankamatiklerde yalnizca 200, 100, 50, 20 ve 10 TL degerinde kagit paralarla
o0deme yapildigi bilgisi uygulayict tarafindan verilmeli ya da 6grencileri bu konuda
arastirmaya yonlendirmelidir.)

*(Odemelerin tek gesit kAgit parayla yapilmasi istendigi vurgulanmalidir.)

1.a. Soyutlama: Sikayetlerin ne ile ilgili oldugunu e-postalari inceleyerek birkag
ciimle ile ana problemin ne oldugunu ifade ediniz. Bunu yaparken sizi oyalayacak
ayrintilar1 gérmezden gelmeye calisiniz. (Ogrenciler senaryoyu okuduktan sonra asil
problem olan “Belli bir miktardaki paray1 tek bir ¢esit kagit parayla kag farkli sekilde
¢ekebiliriz?” sorusuna ulagsmalari beklenir.

1.b Ayristirma: Bu basamakta sikayetlerde yer alan sorunlar1 ayr1 ayr1 ele alarak
inceleyiniz. Bunun igin:

» Cok miktarda para cekmek isteyen birisinin hangi cesit kagit paralari
isteyebilecegi

* Az miktarda para ¢ekmek isteyen bir miisterinin hangi cesit kagit paralari
isteyebilecegi

(Burada ¢ok miktarda para ¢eken miisterilerin biiyiik degerli kagit paralari, az
miktarda para ¢eken miisterilerin ise kiigiik degerli kagit paralari tercih etmek
isteyecekleri vurgulanmalidir.)

» Tek cesit kagit paralarla para ¢ekmenin hangi avantajlar1 ve dezavantajlari
oldugu

* Farkli kagit paralarla para ¢ekmenin hangi avantajlari ve dezavantajlart oldugu
iizerine diisiinmeniz faydali olacaktir.

(Senaryonun mantikli ve tutarli olmasi hedeflendiginden 6grenciler, tek gesit kagit
para kullaniminin daha avantajli oldugu sonucuna yoneltilmeli ya da bu problemin
sinirlart  gerekge gosterilerek tek tip kagit paranin kullanilmasi gerektigi
belirtilmelidir.)

2. Veri toplama, temsil ve analiz

Bu asamada fark ettiginiz problemin ¢6ziimiinde nelere ihtiya¢ duyacagmnizi
belirlemek iizere arastirma yapmaniz beklenmektedir. Topladiginiz verileri tablo ile
gostermeniz ¢ok daha iyi olacaktir. Tablonuzu olustururken Microsoft Excel’i
kullanabilir ya da defterinize kendiniz de ¢izebilirsiniz.
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(Ogrencilerin problemdeki degiskenleri “cekilmek istenen para miktar1”, “kagit
para sayis1” ve “kagit ¢esidi” bigiminde siitunlara ayirmasi ve asagidaki durumlar igin
tabloyu doldurmasi istenir.

* “Berna C.” isimli miisteriden gelen e-postayr tekrar inceleyiniz ve bu e-
postadaki duruma uygun olarak Excel tablosuna verileri yerlestiriniz.

* Berna C. isimli miisterinin kagit para gesitlerinin her birinden (10, 20, 50, 100
ve 200’lik kagit paralar) kag¢ tane kullanarak para ¢ekebilecegini ayri ayri tabloya
yaziniz.

Berna C.
Cekilmek Istenen Kagit Para Sayisi Kagit Paranin
Para Miktar1 Degeri
400 2 200
400 4 100
400 8 50
400 20 20
400 40 10
Kurala Uymayan Diger Gosterimler
400 80 5
400 400 1
400 25 16

(Ogrencilerin olasi tiim alternatif para cekme yontemlerini yukaridakine uygun
yazmas! beklenir. islem sonunda 1, 5, 16, 25, 80 ve 400 TL degerindeki kagit/madeni
paralarin bulunmamasi/bankamatikte yer almamasi nedeniyle para ¢ekme islemi
yapilamayan ancak 400 iin ¢arpanlar1 bi¢iminde yazilabilen sayilar da 6grencilere
gosterilir. Bankamatikte kullanilmasa da gosterimin miimkiin oldugu ifade edilir.)

* (Cekecegimiz para miktari, kagit para sayisi ve kagit para degeri arasinda nasil
bir iliski oldugunu inceleyiniz.

(Cekilmek istenen para miktarmm kagit para sayisina ve gesidine tam
boliinebildigi belirtilir.

* Son olarak “Kagit Para Sayisi” ve “Kagit Para Degeri” bilesenlerinin hangi
kavrama karsilik geldigini arastiriniz.
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(S6z konusu bilesenlerin ¢arpan ya da bolen kavramlarina karsilik geldigi belirtilir
ve dgrencilerin bu kavramlar1 anlamlandirmalar1 beklenir.)

» Atilla 1. isimli miisterinin para ¢ekme yontemini yeni bir tabloya isleyiniz.
Bilesen sayisinda nasil bir degisiklik oldugunu ifade ediniz. Alternatif diger para
¢ekme sekillerini de tabloya yaziniz.

Cekilmek Istenen | Para Cekme Kagit Para Kagit Paranin
Tutar Sayisi Sayisi Degeri
(Yeni Bilesen)
200 1 1 200
200 5 2 20
200

(Bir sayinin yalnizca iki carpandan olusmadigi, istenildigi taktirde daha fazla
carpan kullanilarak da yazilabilecegi belirtilir.)

* Bu yeni bilesenin hangi kavrama karsilik geldigini belirtiniz.
» Daha fazla bilesen olusturulabilir mi? Fikirlerinizi belirtiniz.
3. Cozumleri Uret, se¢ ve planla

Onceki asamalarda problemi belirledik ve ciimlelerle ifade ettik. Ardindan veriler
toplayarak tabloda gosterdik. Cekilen para, kagit para sayisi ve ¢esidi arasindaki
iliskiyi belirledik ve deneme-yanilma yoluyla tabloyu doldurmaya calistik. Sonug
olarak “carpan-bolen” ve “kat” kavramlarmi kesfettik.

Simdi ise miisterilerin sorunlarini ¢dzen en uygun ¢6ziim yolunu bulmaya
calisacagiz. Bu asamada her bir grup kendi ¢6ziim Onerisini gelistirebilir ve birden
fazla ¢ozim yolu kullanabilir.

» CoOzim onerileri arasinda en uygun olani seciniz ve neden uygun oldugunu
aciklayiniz.

* Sectiginiz ¢oziime ulasirken yapilan tiim islemleri ayrintili olarak sirayla
belirtiniz. Bu ayrmtili ¢dziim basamaklarint olusturma islemine ‘“‘algoritma
olusturma” adim verecegiz. *(Ogrencilerin algoritma kavramina iliskin bilgisi yoksa
yemek tarifi, adres tarifi vb. gibi basit ve somut Orneklerle algortima kavrami
aciklanabilir.)

**(Bir sayinin bolenlerinin, -kendine esit ya da kendinden daha kiiciik dogal
sayilar- oldugunu fark etmesi saglanir. Bunun i¢in hesaplamasi kolay ve asal olmayan
sayllardan ornekler verilebilir. Daha sonra istenirse asal sayillardan da oOrnekler
verilebilir.
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4. Cozumleri uygula
4.a. Algoritmanmin test edilmesi ve iyilestirilmesi

* Algoritmanizi adim adim takip ederek dogru bir sekilde calisip ¢alismadigini
kontrol ediniz.

 Hata ya da eksiklik varsa dizeltiniz.

* Diizeltme i¢in bir akran (smif arkadasiniz) ya da uzman(6gretmeniniz) yardimi
alabilirsiniz.

Bir dogal sayinin bdlenlerini bulan algoritma

Basit Algoritma Kodlamaya Hazir Algoritma

1)Sayinizi1 yaziniz. 1) Programi baslat

2) Sayiniz1 her seferinde 1 2) Kullanicidan "Bir Sayt Giriniz" diye bilgi
eksilterek eksilttiginiz sayiya | al.
boliiniiz.

3) Bu bilgiyi "Say1" adinda bir degiskenle
3) Tam bélinlyorsa bu hafizada tut.

t ediniz.
Saylyl not ediiz 4) Ayni bilgiyi "Sayac" adinda baska bir

4) Boldiigiiniiz say1 0 degiskenle hafizada tut.
ldugunda d )
odugunda curunuz 5) "Sayinin Bolenleri" adinda bir liste
olustur.
6)Eger "Say1", "Sayag" ile tam bdliiniiyorsa;

"Saya¢" degerini "Saymin Bolenleri"
listesine ekle

"Saya¢" degerini 1 azalt
Eger "Sayac" = 0 ise 7. Adima git
6. Adima git.

Degilse;
"Saya¢ degerini 1 azalt.
Eger "Saya¢" = 0 ise 7. Adima git
6. Adima git

7) Programi durdur.
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4.b. Algoritmanin kodlanmasi (Otomasyon)

* Scratch Uygulamasmi kullanarak gelistirdiginiz ¢dziime yonelik algoritmayi
kodlaymiz.

* Zorlandiginiz taktirde yine bir akran ya da uzmandan yardim isteyebilirsiniz.

» Benzer uygulamalari internetten arastirarak kod bloklarini inceleyebilir ve fikir
edinebilirsiniz.

(Algoritmaya uygun asagidaki kod blogu &rneginden yararlanilabilir. Bu sinif
diizeyinde tam boéliinebilme durumu, sonucun ondalik say1 olup olmamasi kontrol
edilerek saglanmistir. Bir sayi, diger bir sayiya tam boliinemiyorsa bu islemin
sonucunun virgiil igerecegi (Scratch i¢in nokta) diisliniilerek yola ¢ikilmistir. Arzu
edilirse “Sayiy1 Yuvarla” ya da “mod” kavrami da kullanmilabilecegi alan uzmani
tarafindan belirtilmistir.)

5. Coziimleri degerlendirme ve genelleme
5.a. Coziimlerin degerlendirilmesi

Olusturdugunuz programinizi farkli degerler icin deneyerek tutarli ve verimli bir
sekilde ¢alisip ¢alismadigini kontrol ediniz. Ayrica programiizi, gorsel olarak daha
dizenli hale getirebilirsiniz.

5.b. Genelleme

Gelistirdiginiz ¢6zim yontemi ve program, farkli problemlerin ¢oziimiinde
kullanilabilir mi?

Hangi problemlerin ¢oziimiinde bu programi kullanabileceginizi  smif
arkadaslarinizla tartisiniz.

(Uygulayict bu noktada farkli bir problem 6rnegini 6grencilere sunarak ayni
algoritma ile ¢éziime ulasabilecegini 6grencilere gosterebilir.

Ornegin: Alam 400 m2 oldugu belirtilen dikdértgen bicimindeki bir bahgenin
kenar uzunluklarmin hangi dogal say1 degerlerine sahip olabileceginin bulunmasi i¢in
senaryodaki problemin ¢oziimiinde kullanilan algoritma kullanilabilir.)

6. Degerlendirme
* Problemin ¢dziimii i¢in size gore en uygun ¢oziim yontemine ulasabildiniz mi?

* Bir sayinin ¢arpanlar1 ne anlama gelmektedir?
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(Bir say1y1 tam bolen tiim sayilara, o sayinin ¢arpani ya da boleni adi verildigini,
ogrencilerin kendi ciimleleriyle yeniden ifade etmesi beklenir.)

» Carpan kavrami, ger¢ek hayatta nerede ve hangi amaglarla kullanilabilir?
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Bu ¢calismada meslek yiiksekokulunda 6grenim goren 6grencilerin mesleki egitim derslerine
yonelik memnuniyet diizeylerini belirleyebilecek, gecerligi ve giivenirligi sinanmig bir élcek
gelistivilmesi amaglanmigtir. Arastirma 2022-2023 egitim-ogretim yilinda 562 (3 arastirma
grubu) Ogrenci ile yiiriitiilmiistiir.  On  uygulama sonucunda elde edilen yapinin
dogrulanabilmesi amaciyla DFA, dlgiit gegerliginin  denetlenebilmesi igin  dlgek alt
boyutlarinda iliski analizi ve giivenirlik analizleri yapilarak Mesleki Egitime Yonelik
Memnuniyet Ol¢egi-MEYMO ’ye son hali verilmistir. Analizler sonucunda MEYMO 'niin Meslek
Egitmeni, Ogrenme Ortami ve Egitim Siireci boyutlarindan olustugu ve bu boyutlarin
agikladigi varyans yiikiiniin swrastyla 16.99, 13.66 ve 11.26 (Toplam=41.91) oldugu
belirlenmistir. Yapilan DFA’da ulasilan uyum indeks verileri referans degerleri karsilamigtir
(x2/D.F.=2.221, TLI=.920, RMSEA=.058, RMR=.047, CFI=.927, GFI=.877, AGFI=.853).
Hem én hem de son uygulamada belirlenen i¢ tutarlilik katsayisi/iki yari test verileri él¢ek
giivenilirliginin yiiksek oldugunu ortaya koymustur. Bu sonuclardan hareketle MEYMO 'niin
gecerligi ve giivenirligi sinanmis bir dl¢ek oldugu ifade edilebilir.

Anahtar Kelimeler: Memnuniyet, mesleki egitim, dl¢ek gelistirme

Satisfaction Scale Towards Vocational Education: Validity and
Reliability Study
Abstract

In this study, it was aimed to develop a scale, whose validity and reliability have been tested,
that can determine the satisfaction levels of students studying at vocational high schools
towards vocational education courses. The research was conducted with 562 students (3
research groups) in the 2022-2023 academic year. In order to verify the structure obtained as
a result of the pre-application, CFA was carried out, and in order to control the validity of the
criterion, correlation analysis and reliability analyzes were made in the sub-dimensions of the
scale, and the Satisfaction Scale Towards Vocational Education-SSTVE was given its final
form. As a result of the analyzes, it was determined that SSTVE consists of Vocational
Instructor, Learning Environment and Education Process dimensions and the variance load
explained by these dimensions was 16.99, 13.66 and 11.26 (Total=41.91) respectively. The fit
index data obtained in the CFA met the reference values (y2/D.F.=2.221, TLI=.920,
RMSEA=.058, RMR=.047, CFI=.927, GFI=.877, AGFI=.853). The internal consistency
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coefficient-two-half test values determined both in the pre- and post-application revealed that
the scale was highly reliable. Based on these results, it can be stated that SSTVE is a scale
whose validity and reliability have been tested.

Keywords: Satisfaction, scale development, vocational education

Giris

Mesleki egitimin temel amact &grenenlerin bir meslek hakkinda yeterli teorik ve
uygulama bilgisine sahip olmalarinin saglanmasi ile is yasaminin basarili birer ferdi
haline getirilmesidir (Dogan, 1983; Unlii, 2016). Bu nedenle giiniimiizde birgok
alanda istihdam edilmenin 6nkosulu olarak ilgili alanda mesleki egitim siire¢lerine
katilma sarti aranmaktadir (De Oliveira Silva vd., 2019). Diinya’da mesleki egitim
uygulamalar1 incelendiginde Almanya, Japonya, Norveg¢, Finlandiya, Amerika
Birlesik Devletleri, Giiney Kore Cumhuriyeti, Isvigre ve Avusturya gibi iilkelerin
mesleki egitim konusunda (uygulama ve teorik) basar1 diizeylerinin yiiksek oldugu
goriilebilir. Tiirkiye’de ise teorik agidan mesleki egitim uygulamalar1 basarili olsa da
uygulama alaninda giderilmesi gereken egitim-is giicli piyasasi arasinda yasanan
arz/talep sorunlari, mesleki rehberlik kurumlarinin yetersizligi, yetersiz mesleki
egitmen istihdamu, kariyer yonetiminde yasanan sorunlar, okullarda kazanilan mesleki
bilgi-becerinin is meslek yagsaminda yetersiz kalmast ve mesleki egitim igin ayrilan
biitcenin yeteri diizeyde olmamasi gibi sorunlar oldugu bilinmektedir (Giilmez, 2014;
Yazici vd., 2015).

Mesleki egitimin tarihi incelendiginde Tiirkiye’de de Diinya’da oldugu gibi
yaklagik bin yillik bir temeli vardir (Hali & Renciizogullari, 2017). Tirklerde
cumhuriyet 6ncesinde mesleki egitim 12. Yiizyilda Selguklulara (Ahilik Teskilatr) ve
ardindan Osmanli’ya dayanarak, “Lonca” ve daha sonralar1 “Gedik” olarak bilinen
giraklik  egitiminin  yiriitildigii birimlerden olugsmustur (Gemici, 2010).
Cumbhuriyetle birlikte mesleki egitimin ortadggretim ve yiiksekdgretim kurumlarinda
yogunlastigi goriilmektedir (Yoriik vd., 2002). Milli Egitim Bakanlig1 verilerine gore
2022 yil sonu itibariyle Tiirkiye’de 1.848.236 6grenci “Mesleki ve Teknik Anadolu
Lisesi”, “Mesleki Egitim Merkezi”, “Mesleki Acikogretim Lisesi” ve “Ozel Mesleki
ve Teknik Anadolu Lisesi’nde mesleki egitim gorirken (URL 1, 2023);
Yiiksekogretim Kurulu'na gore 3.250.101 6grenci meslek yiliksekokullarinda mesleki
egitim gérmektedir (URL 2, 2023). Goriildiigi gibi Tirkiye’de mesleki egitimin
onemli bir kism1 meslek yiiksekokullar1 biinyesinde yiiriitiilmektedir.

Mesleki egitim  siireclerinin  temellerini mesleki egitim  programlari
olusturmaktadir. Mesleki egitim programlar1 ise ilgili mesleki kazanimlarin
saglanmasina odaklanan hedef, icerik, egitim durumlari ve 6l¢me degerlendirme
Ogelerinin bir biitiinii olarak acgiklanmaktadir (Alhosani, 2022; Matorevhu &
Madzamba, 2022). Egitim programimin her ogesi egitsel hedeflere ulasilmasinda
dnemli bir yere sahip olmakla beraber, bu 6gelerin en fazla ige kosuldugu ve bir biitin
olarak degerlendirilebildigi zaman araliinin mesleki egitim dersleri oldugu
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belirtilmektedir (Mitchell & Walton-Fisette, 2022; Zulela vd., 2022). Bu nedenle
hedeflenen mesleki bilgi/becerilerin kazandirilmasinda mesleki egitim derslerinin
oldukga 6nemli oldugu ifade edilebilir. Mesleki egitim derslerinde 6grenci basarisini
etkileyen unsurlardan biri de 6grenci memnuniyetidir (Michaelis & Findeisen, 2022).
Memnuniyet bireylerin beklentilerinin karsilanabilmesi sonucunda yasadiklar1 doyum
olarak agiklanabilen (Kiigiik vd., 2018; Omri vd., 2022) ve 6gretim siirecinde 6grenci
basaris1 iizerinde etkili olabilen bir kavramdir (Ozgiiven, 2007; Prifti, 2022).
Dolayistyla basarili egitim i¢in egitim hizmetinin alicisi olan 6grencilerin sahip
olduklar1 memnuniyet diizeylerinin yiiksek tutulmasi da énem arz etmektedir.

Egitim memnuniyeti odakli olgek gelistirme calismalarinin yiiksekogretimde
yasam memnuniyeti (Demirli, 2009; Erol & Yildirim, 2016; Teeroovengadum vd.,
2019), uzaktan egitim/e-6grenme memnuniyeti (Baltaci vd., 2021; Bayrak vd., 2020;
Giilbahar, 2012; Ilgaz, 2008; Toraman vd., 2022), okul/egitim merkezi memnuniyeti
(Hoyt vd., 2007; Ozberk-Unsal, 2017; Randolph vd., 2009; Sahin, 2009), ders
memnuniyeti (Liu & Chung, 2014; Ugras & Tutal, 2021), yabanci dil egitimi
memnuniyeti (Taggmn & Korucuk, 2018), yetiskin egitim memnuniyeti (Yiiksekbilgili
& Akduman, 2016) ve ebeveyn memnuniyeti (Fantuzzo vd., 2006) gibi konularda
yuriitildigii goriilmektedir. Bunun yaninda alanyazin incelendiginde meslek ve
mesleki egitim odakli 6lgek gelistirme ¢alismalarmin mesleki inan¢ (Ugras & Dindar,
2019), mesleki tutum (Kaya-Kalkan, 2014), mesleki etik (Ozbek, 2003; Kalkan &
Ogiilmiis, 2020), mesleki yeterlik (Giilmez vd., 2019; Yilmaz vd., 2022), girisimsel
yonelim (Gorostiaga vd., 2019), mesleki egitim hizmet kalitesi (Georgiadou vd.,
2020), calisma yasami yetkinligi (Kyndt vd.,2014), 6gretmen/idareci mesleki
memnuniyeti (Scott & Dinham, 2003) ve mesleki yabanci dil (Zhao & Coniam) gibi
konulara yogunlastidi  goriilmektedir. Ilgili o6lcek gelistirme ¢aligmalart
degerlendirildiginde; mesleki egitim derslerinde 6grenci memnuniyetine yonelik
kapsayici bir 6lgek gelistirme ¢aligmasina rastlanamadign ifade edilebilir. Bu sebeple
bu c¢alisma hem mesleki egitim derslerindeki Ogrenciye memnuniyetine
odaklandigindan dolay1, hem de yapisi ve sahip oldugu alt boyutlar ile cok boyutlu bir
6lgme imkani sundugundan dolay: diger ¢alismalardan farklilasmaktadir.

Nihai olarak yapilan degerlendirmelerde mesleki egitim derslerindeki Ggrenci
memnuniyetine yonelik giincel bir 6lgme aracina rastlanamamasindan ve dgrencilerin
sahip olduklart memnuniyet diizeylerinin belirlenen hedeflere ulasilmasinda énemli
bir yer tutmasindan dolay1 (Baykal vd., 2002; Celia, 2010; Cat1 & Kogoglu, 2008) bu
calismada meslek yiiksekokulunda 6grenim goéren Ogrencilerin mesleki egitime
yonelik memnuniyet diizeylerinin belirlenebilmesi amaciyla gecerligi ve giivenirligi
test edilmis bir dlgek gelistirilmesi amaglanmistir. Boylelikle gelistirilen “Mesleki
Egitime Yonelik Memnuniyet Olcegi-MEYMO” ile mesleki egitim derslerine katilan
ogrencilerin bu derslere yonelik memnuniyetlerinin belirlenmesiyle mesleki egitim
derslerinin iyilestirilebilmesine katkida bulunulabilir.
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Ydntem

Calismanin bu boliimiinde ilk olarak arastirmada yer alan gruplar hakkinda bilgiler
sunulmustur. Daha sonra lgek gelistirme siirecinin temellerinden olan madde yazimu,
on inceleme/degerlendirmeler ile yapilan islemler ve uygulanan analizler hakkinda
aciklamalara detayli bir sekilde yer verilmistir.

Arastirma Gruplar

Bu calisma {i¢ arastirma grubuyla yiiriitilmistir. Aragtirma gruplarinin oSlgek
formlarna verdikleri yanitlarm etkilenmemesi ve tarafsizligin korunabilmesi i¢in her
bir arastirma grubu farkli bireylerden olusacak sekilde belirlenmistir. Arastirma
gruplar1 2022-2023 egitim-6gretim yilinda bir meslek yliksekokulunda en az bir
yartyll 6grenim goren &grencilerden olusmaktadir. Verilerin elde edildigi meslek
yiiksekokulu (MYO) 2007-2008 egitim-ogretim yilindan itibaren yaklasik 17 yildir
cesitli boliimlerde (Otel, Lokanta ve ikram Hizmetleri, Miilkiyet Koruma ve
Giivenlik, Yonetim ve Organizasyon, Cocuk Bakimi ve Genglik Hizmetleri, Seyahat-
Turizm ve Eglence Hizmetleri ile Mimar ve Sehir Planlama) 27 &gretim elemant ile
mesleki egitim vermektedir. Bu ¢alismada arastirma gruplarmin MYO’dan
secilmesinin temel nedeni olarak MYO’nun mesleki egitim alaninda yeterli bir
akademik-idari kadroya ve deneyime sahip olmasidir ki; MYO’nun bu 6zelligiyle
MEYMO’niin gelistirilebilmesi igin uygun bir ortama sahip oldugu ifade edilebilir.
MYO’nun mevcut dgrenci sayist 120 Ascilik, 317 Cocuk Gelisimi, 122 Is Saglig1 ve
Giivenligi, 110 Lojistik, 102 Ozel Giivenlik ve Koruma ile 41 Tapu ve Kadastro
boéltimlerinde olmak U(zere toplamda 812°dir. Arastrma gruplarn ile gruplara
uygulanan islemler Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1.
Arastirma Gruplart
Arastirma i P
Grubu (AG) MEYMO n GergeKlestirilen Islemler
S On Uygulama « .. _ S
Birinci AG Formu (84 madde) 18 Olgek maddelerinin anlasilirligi kontrol edilmistir.
. On uygulama formunun yap: gegerligi (Agimlayici
ikinci AG On Uygulama 185 Faktor Analizi ‘AFA’-Monte Carlo Paralellik Testi
Formu (84 madde) ‘MCPT”) ile giivenirligi (I¢ tutarhhik katsayisi-iki yar1
test) kontrol edilmistir.
Son uygulama formunun sahip oldugu yapimn
Uciincii AG Son Uygulama 359 gecerligi dogrulanmistir (Dogrulayici Faktor Analizi-

Formu (26 madde) DFA). Olgiit gegerligi test edilmistir. Giivenirligi (ig
tutarlilik katsayisi-iki yari test) kontrol edilmistir.

Tablo 1°de gosterildigi gibi birinci aragtirma grubu hazirlanan ve egitim bilimleri
alan uzmanlarinin  kontrolinden gegcen madde havuzundaki maddelerin
anlagilirliginin sinanabilmesi amactyla MYO’nun her boliimiinden ii¢ 6grenci olmak
iizere belirlenen toplamda 18 6grenciden olugsmaktadir. Birinci arastirma grubu ile bir
sinif ortaminda her bir maddenin anlasilirhigi yiiksek sesle okunarak kontrol
edilmistir. Burada amag; maddelerin her bir 6grenci tarafindan ayni sekilde
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anlagilmasinin saglanmasidir. Bu siirecte hazirlanan 84 maddeden 12’sinde revizyona
gidilmis ve MEYMO 6n uygulamaya hazir hale gelmistir.

Ikinci arastirma grubundan MEYMO 6n uygulama formuyla (84 madde) veri elde
edilmistir. Ikinci arastirma grubu 185 6grenciden olusmaktadir ve MEYMO 6n
uygulama formu ile elde edilen verilere uygulanan ve Tablo 1°de gosterilen analizler
(Agimlayic1 Faktor Analizi, Monte Carlo Paralellik Testi ile i¢ tutarlilik katsayisi-iKi
yar1 test) sonucunda MEYMO son uygulama formu hazirlanmistir. MEYMO son
uygulama formu 26 maddeden olugmaktadir. Nunnally (1978) olgek gelistirme
stirecinde son uygulama formlarinin uygulanacagi grubun biiyiikliigiinii son uygulama
formu madde sayisinin on kati olmasimi onermektedir. Bu sebeple MEYMO son
uygulama formunda 26 madde oldugundan dolay1 en az 26’nin 10 kat1 olan 260
ogrenciden veri elde edilmesi amaglanmis, olabildigince fazla veri toplanmis ve nihai
asamada 359 6grenciden veri elde edilmistir. Ikinci ve iiciincii arastirma gruplarmda
veri elde edilen Ogrencilerin olabildigince farkli boliimlerden segilmesine gayret
edilmistir. Orneklem belirlenmesi siirecinde her bireye esit secilme hakk
tanimabilmesi amaciyla tiim agsamalarda rastgele hareket edilmis ve basit seckisiz
ornekleme yontemi kullanilmustir.

Madde Yazim ve Degerlendirilmesi

Olgegin kapsam ve goriiniis gegerliginin saglanabilmesi igin &ncelikle madde
yazimima baslamadan once ilgili alanyazin incelenmistir. Ardindan en az doktor
unvanindaki egitim bilimleri alan uzmanlar1 ile en az 10 yillik mesleki egitim
deneyimine sahip olan mesleki egitim derslerini yiiriiten 6gretim elemanlariin
goriisleri alimmistir. Bu noktada uzmanlar tarafindan dlgekten cikartilmas: gerekli
goriilen maddeler uzman goriis birligine bakilmaksizin dlgekten ¢ikartilmistir. Ayni
sekilde revizyon istendiginde de her uzmanin revizyon talebi dikkate almmuistir.
Olgekte sadece tiim uzmanlar tarafinda kabul edilen maddeler ile én uygulamaya
gecilmigtir. Alanyazin taramasi ve uzman goriisleri kapsaminda meslek egitmeni,
O0grenme ortami ve egitim siireci olmak {izere {i¢ temada 97 6l¢ek maddesi yazilmustir.
97 maddelik 6lgek 6n uygulama formu egitim bilimleri alan uzmanlari ile mesleki
egitim uzmanlarinin gériislerine sunulmustur. Bu kapsamda 6l¢ek formlar1 uzmanlara
dagitilmis ve ayr1 ayr1 degerlendirmeleri istenmistir. Uzman degerlendirmesi 6l¢ek 6n
uygulamasindan o6nce yapilmistir. Uzmanlarin 6lgek maddelerini kabul edecegi,
revizyon talep edecegi veya dlgekten ¢ikartilmasini isteyecegi kisimlari her bir madde
i¢in isaretlemeleri istenmistir. Uzman degerlendirmeleri sonucunda 13 madde olcek
on uygulama formundan ¢ikartilmig, 17 madde ise revize edilmistir. 84 maddeden
olusan 6l¢ek 6n uygulama formu birinci arastirma grubu olan 18 kisilik 6grenci grubu
ile birlikte degerlendirilmis, maddeler tek tek okunarak anlagilirligi simnanmistir. Bu
asamada da 11 madde revize edilmistir. Ardindan 84 madde 13 yillik mesleki kideme
sahip olan Tiirk Dili uzmaninin kontroliine sunulmustur. Uzman degerlendirmeleri ve
birinci aragtirma grubu ile yiiriitiilen kontrollerden sonra MEYMO’niin
degerlendirilmesinin kolay olabilmesi ve katilimcilarin secenekler arasindaki
kararsizliklarinin en aza indirilebilmesi (Erkus, 2016) amaciyla 6l¢egin Besli Likert
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tipinde olmasina karar verilmisti. MEYMO 1*Kesinlikle Katilmiyorum;
2*Katilmiyorum; 3*Kismen Katiliyorum; 4*Katiliyorum; 5*Kesinlikle Katiliyorum
seklinde derecelendirilmistir. Ugiincii maddenin puan yiikiiniin 3 olmasindan dolay1
“Kismen Katiliyorum” seklinde kodlanmasi uygun goriilmiistiir. Literatiirde besli
likert tipindeki 6lceklerde ugtlincli maddenin “Kararsizim” seklinde kodlandigi da
goriilebilir. Ancak bu c¢aligmada katilimcilarin daha anlasilir sekilde cevap
verebilmeleri igin liglincii madde “Kismen Katiliyorum” seklinde kodlanmistir. Diger
taraftan her uygulama oncesi katilimcilara 6lgek kodlanmasi ve ifadeleri hakkinda
bilgi verilmigtir. Buradaki temel amag¢ katilimcilarin isaretleme yaparken
yanilmalarinin engellenmesi/en aza indirilmesidir.

Analiz ve islem

Olgek gelistirme siirecinde Seger (2015) ile Seker ve Gengdogan, 2014 tarafindan
belirtilen agsamalar dikkate almmustir. Bu sebeple oncelikle ilgili alanyazin taranmis
ve madde havuzu olusturulmustur. Hazirlanan madde havuzu uzman goriisiine
sunulmus ve lgegin 6n kontrolleri yapildiktan sonra én uygulamaya gegilmistir. On
uygulama sonucunda elde edilen verilere Agimlayict Faktor Analizi (AFA)
uygulanmistir. AFA yapilmasinin temel nedeni olgegin sahip oldugu yapinn (alt
boyutlarm) belirlenebilmesidir (Buyukoztlrk, 2002; Colakoglu & Biiyiikeksi, 2014).
AFA sonucunda elde edilen yapi ile belirlenen 6lgekle son uygulama yapilmistir. Son
uygulama sonucunda ulasilan veriler Dogrulayici Faktoér Analizi uygulanmistir.
AFA’dan sonra DFA yapilmasmin temel nedeni AFA sonucunda ulagilan yapinin
farkli bir 6rneklem grubundan elde edilen veriler ile sinanmasi ve boylelikle dlcegin
AFA ile belirlenen yapisinin dogrulanmasidir (Bandalos & Finney, 2010; Organ,
2018; Yashoglu, 2017). AFA ve DFA sonrasinda olgcege son sekli verilmistir.
MEYMO’niin gelistirilebilmesi amaciyla iki farkl arastirma grubundan 6n uygulama
formu ve son uygulama formu kullanilarak veri elde edilmistir.

Olgek 6n uygulama formu vasitasiyla elde edilen verilerin yap:1 gegerligi ile
giivenirliginin sianabilmesi amaciyla birtakim analizlerin uygulanmasi gereklidir.
Bu nedenle oncelikle verilerin AFA’ya uygunlugunu belirlemek amaciyla Kaiser
Meyer Olkin (KMO) ve Barlett testi (BT) ile analiz yapilmistir. Ardindan 6lgegin
sahip oldugu yapinin tespit edilebilmesi amaciyla AFA ve MCPT uygulanmustir.
Verilerin giivenirligi ise i¢ tutarlilik katsayis1 ve iki yari test ile smanmistir. On
uygulama sonucunda elde edilen yapinin tekrar sinanabilmesi amaciyla MEYMO’niin
son uygulamasina gecilmistir. Bu asamada elde edilen yapinin dogrulanabilmesi
amactyla DFA, dlciit gecerliginin denetlenebilmesi i¢in 6lgek alt boyutlarma yonelik
iliski analizi ve giivenirlik analizleri yapilarak MEYMO’ye son hali verilmistir. Son
uygulama sonrasi hem dl¢egin tamami i¢in hem de tiim alt boyutlar i¢in i¢ tutarlilik
katsayisi-iki yar1 test degerleri hesaplanmastir.

MEYMO 6n uygulamasinda ulagilan verilerin analizinde yapilan is ve islemler su
sekilde agiklanabilir: Verilerin 6rneklem biiylikligii agisindan AFA’ya uygunluklari
KMO ve BT ile test edilebilir (Tabachnick & Fidell, 2001). Bu sebeple 6ncelikle 6n
uygulama formu ile elde edilen veriler KMO ve BT ile sinanmistir. KMO degerinin
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.60’tan yiksek ve BT degerinin anlamli olmas1 (BT=<.05) Olcekte yer alan her bir
degiskenin diger degiskenler tarafindan dngdriilebilecegini ifade etmekte ve AFA’ya
devam edilebilecegini géstermektedir (Cokluk, vd., 2012; Field, 2000; Kaya, 2013).
Yapilan analizlerde KMO (.780) ve BT (y?= 1663.435, p=.000) sonuglarinin referans
degerleri karsiladigi goriilmiistiir. Ardindan 6n uygulama formundaki yapinin ve
boyutlar arasindaki iliskinin belirlenebilmesi amactyla AFA yapilmistir. Costello ve
Osborne (2005) AFA’da faktorler arasinda iliskinin varligi durumunda Direct-
Oblimin tekniginin kullanilmasin1 énermektedir. Olgek alt boyutlar1 arasinda Tablo
7’de gosterildigi gibi yiiksek diizeyde anlamli (p<.01) iliskiler oldugu tespit edilmistir.
Bu sebeple faktorler arasinda iligki belirlendiginden dolayr Direct-Oblimin
tekniginden yararlanilmigtir. AFA sonucunda her bir maddeye iliskin faktor yiikii
hesaplanir. Biiyiikoztiirk (2018) .30’un altindaki maddelerin dlgekten ¢ikartiimasini
o6nermektedir. Bu noktada daha duyarli hareket edilmis ve faktor yiikii .50 nin altinda
kalan maddeler 6lgekten ¢ikartilmistir. Tabachnick ve Fidel (2001) tarafindan AFA
sonucunda ulasilan boyutlarin 6z degeri 1.0 ve daha fazla olanlarin degerlendirilmesi
onerildiginden dolayr 6z degerleri 1.0’dan az olan boyutlar degerlendirilmemistir.
AFA’da elde edilen boyutlar 6z degerlerin karsilastirilmasi esasina gore galisan
(Pallant, 2017) MCPT ile test edilmisti. On uygulama sonucunda verilerin
giivenirliginin belirlenebilmesi igin ise Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayisi (o) ve iki
yar1 test degerleri (ol ve a2) hesaplanmistir. Ozdamar’a (1997) gore a referans
degerleri .0<0<.4=Giivenilir seviyede degildir; .4<a<.6=Diisiik seviyede giivenilirdir;
.6<0<.8=Giivenilir seviyededir; .8<0<1.0=Yiksek seviyede giivenilirdir seklinde
siralanabilir.

MEYMO son uygulamasinda ulastlan verilerin analizinde yapilan is ve islemler
su sekilde aciklanabilir: Oncelikle MEYMO yap1 gecerliginin test edilebilmesi
amaciyla DFA yapilmistir. Buradaki amag 6n uygulama ile elde edilen yapinin son
uygulamada ulagilan ile karsilagtirilmast ve dogrulanabilmesidir. Bu asamada DFA
sonucunda ulasilan uyum indeks degerlerinin (RMSEA, RMR, GFI, CFIl, AGFI, TLI,
%2, SD ve 42/SD) Tablo 2’de belirtilen referans araliklarda olmasi 6nem tagimaktadir.

Tablo 2.
Uyum Indeksleri Referans Araliklart (Schumacher & Lomax, 2004; Secer, 2015)
. Referans
Indeks Tyi Deger Kabul Edilebilir Deger
RMSEA 0<RMSEAZ<.05 .05<RMSEA<.08
RMR 0<RMR<.05 .05<RMR<.10
CFl .95<CFI<1.00 .90<CFI<.94
TLI \95<TLI<1.00 90<TLI<.94
AGFI .90<AGFI<1.00 .85<AGFI<.90
GFI .95<GFI<1.00 90<GFI<.94
12/SD 0<y2/SD<3 3<y2/SD<5

MEYMO’niin son uygulamasina ait verilerin giivenirliginin stnanabilmesi igin n
uygulama sonucunda oldugu gibi a ve al ve a2 degerleri hesaplanmistir. Ancak bu
asamada belirlenen her alt boyuta ait degerler de hesaplanmistir. Elde edilen veriler
istatistik paket programlarmdan (SPSS 22 ve AMOS 20) yararlanilarak
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coziimlenmistir. Olgek gelistirme siirecinin tiim asamalarinda siirekli uzman
goriislerine basvurularak destek almmistir. MEYMO 6n uygulama formunda 11
madde olumsuz anlam igerdigi igin ters kodlanirken; son uygulama formunda
olumsuz anlam igeren madde yoktur.

Bulgular ve Yorum

Bu calismada veri toplama siireci iki basamakli oldugundan dolayr; bulgular “On
Uygulamaya Ait Bulgular-AFA Kullanim1” ve “Son Uygulamaya Ait Bulgular-DFA
Kullanimi1” bagliklar1 altinda sunulmasi uygun goriilmiistiir.

On Uygulamaya Ait Bulgular-AFA Kullanin

On uygulama sonucunda 84 maddelik MEYMO 6n uygulama formu ile 185
dgrenciden veri elde edilmis ve MEYMO’niin yap1 gegerliginin kontrol edilebilmesi
amaciyla AFA uygulanmistir. Ancak AFA uygulanmadan 6rneklem biiytikligi ve
veri setinin AFA’ya uygunlugu KMO ve Bartlett Testi (BT) ile analiz edilmistir.
Pallant (2017) ve Field’e (2000) gére KMO test sonucunun (>.60) olmasi ve BT
sonucunun (p<.05) olmasi durumunda AFA’ya devam edilebilir. KMO ve BT
degerleri Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.
KMO ve BT Degerleri
Kaiser Meyer Olkin (KMO) Test Degeri
.780
Barlett testi (BT) Test Degeri
¥*= 1663.435 p=.000

Tablo 3’te gosterildigi gibi bu calismada MEYMO 6n uygulamasi sonucunda KMO
degerinin .780 ve BT degerinin 1663.435 (p=<.001, sd.=325) olarak belirlenmesi
MEYMO 6n uygulamasi sonucunda ulasilan dagilimm AFA’ya uygunlugunu
goOstermektedir.

Diger taraftan Biiyiikoztiirk (2018) AFA’da farkli boyutlara yonelen ve madde
faktor yiikleri arasindaki .10’dan az fark olan maddelerde binisiklik sorunu oldugunu
belirtmekte ve bu maddelerin 6lgekten ¢ikartilmasi gerektigini ifade etmektedir. Bu
sebeple AFA sonucunda .50’nin altinda faktér yiikiine sahip maddeler ile binisiklik
sorunu bulunan maddeler (58 madde) Olgekten cikartilmistir. AFA sonucunda elde
edilen yap1 Tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 4.
MEYMO AFA Sonuclart
Boyutlar Madde
Maddeler Top.
! 2 8 Kor.
Mi: Meslek egitmenlerinin ders esnasindaki hal ve
4 hareketleri beni memnun ediyor. 634 564
50 Mz: Meslek egitmenlerinin ders igin gosterdikleri gabadan 624 648
memnunum.
30 Ms: Meslek egitmenleri sayesinde dersler bana keyif verir. .623 .611
Ma: Meslek egitmenlerinin derste sordugum sorulara agik
36 . . . .619 .612
sekilde cevap verebilmesinden memnunum
31 Ms: Meslek egitmenlerinin yaptigi sunumlardan keyif alirim. .619 .648
51 Me: Meslek egitmenlerinin derslerdeki performansindan 604 619
memnunum.
37 Mz 'I'\/les]ek eg]tmf:nlenmn mesleki deneyimlerinin 600 540
(tecriibeleri) yeterli olmasindan memnunum.
1 Ms: Meslek egitmenlerinin ders esnasindaki davraniglarindan 584 639
memnunum.
45 MQ:A Meslek egitmenlerinin davramslar derslere yonelik 568 655
motivasyonumu arttirir.
48 M.m: Mfeslek.egltmenlenmn sinifi bagarili bigimde 546 627
yonetebilmesinden memnunum.
50 Mu_: Meslek eglFmenlennln ogrencilerle empati kurabilmesi 516 619
beni memnun ediyor.
53 Mi2: Meslek egitmenleri meslegime yonelik motivasyonuma 512 506
katkida bulunur.
71 Misf Mgslckl egitim derslerinin yiiriitiildiigii ortamlarin 697 480
temizliginden memnunum.
Mi4: Mesleki egitim derslerinin yiiriitiildiigii ortamlarin
62 genel konforundan (sicaklik, 1siklandirma, havalandirma, .670 492
siralarin rahatlig gibi) memnunum.
Mis: Mesleki egitim dersleri igin gerekli olan materyallerin
59 .669 456
okulumuzda olmasindan memnunum.
Mis: Mesleki egitim derslerinin yiiriitiildiigii ortamlardaki
70 .634 454
oturma alanlarinin (siralar) konforundan memnunum.
60 Mi7: Mesleki egitim dersleri igin gerekli olan kitaplar 618 498
okulun kittiphanesinden alabilmekten mutluluk duyuyorum. ' ’
61 Mis: Mesleb egitim derslerinin yiiriitiildiigii ortamlarin 606 597
sicakligindan memnunum.
63 Mio: Mesleki egitim derslerinin mesleki standartlarda 578 606
donatilmis ortamlarda olmasi keyif vericidir. : :
65 qu: _N_Ieslekj egitim derslerinin yapildig1 ortamlar keyif 561 588
vericidir.
M21: Mesleki egitim derslerinde bulunmaktan mutluluk
74 duyuyorum. .740 .586
Mz: Mesleki egitim dersleri ile elde ettigim kazanimlarin
82 gelecekte bana fayda saglayacagini bilmek beni memnun 735 .654
ediyor.
73 Mzs: Mesleki egitim derslerini seviyorum. .641 .629
83 Maa: N_leslekl egitim dersleri benim mesleki gelisimimi 614 651
destekliyor.
81 Mozs: Mesleki egitim dersleri ile yeni bilgi-beceri kazamrken 612 647
mutlu oluyorum.
Mozs: Mesleki egitim derslerinin teorik olarak gerekli mesleki
75 gl . « 551 .636
bilgi kazanabilmeme fayda saglamasindan memnunum.
o : .861
Iki Yar: Test : 1. Kisim= .825 2.Kisim=.801
Aciklanan Varyans Toplam: 41.91 16.99 13.66 11.26

AFA sonucunda MEYMO niin ii¢ boyutlu bir yapist oldugu anlagilmistir. Birinci
boyut 12 maddeden olugmaktadir ve “Meslek Egitmeni” olarak isimlendirilmistir;
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ikinci boyut 8 maddeden olusmaktadir ve “Ogrenme Ortami” olarak
isimlendirilmistir; fi¢iincii boyut 6 maddeden olusmaktadir ve “Egitim Siireci” olarak
isimlendirilmistir. Birinci boyut madde faktor yiikleri “.512” ile “.634”; ikinci boyut
madde faktor yiikleri “.561” ile ““.697”; {i¢iincli boyut madde faktor yiikleri “.551” ile
“740” araliginda yer almaktadir. Meslek Egitmeni boyutunun agikladigi varyansin
%16.99; Ogrenme Ortami boyutunun agikladig: varyansm %13.66; Egitim Siireci
boyutunun acikladigi varyansm %11.26; MEYMO’niin tamammin acikladig
varyansin %41.91 oldugu goriilmiistiir. Pallant (2017) agiklanan varyans oranimin
%40 ile %60 arasinda olmasi durumunda 6lgegin acgiklayiciliginin yeterli diizeyde
oldugunu belirtmektedir. Bunun yaninda Pallant (2017) %40’ altindaki varyans
yiikiiniin ise agiklayicilik konusunda yetersiz oldugunu ifade etmektedir. Bu sebeple
MEYMO’niin sahip oldugu %41.91°lik agiklanan varyans degeri dlcegin yeterli
diizeyde agiklayiciliga sahip oldugunu ortaya koymaktadir. Bunun yaninda madde
toplam korelasyon degerleri de Tablo 4’te sunulmustur. Bilyiikoztiirk (2018) madde
toplam korelasyon degerlerinin .30’un iistliinde olmasi gerektigini ve .45’in {istiinde
olan madde toplam korelasyon degerlerinin 6lgek i¢in ilgili maddenin olduk¢a Gnemli
oldugunu ifade etmektedir. Bu dogrultuda madde toplam korelasyon degerlerinin tiim
maddelerde .45 iistinde olmasi her bir maddenin dlgek i¢in 6nemli oldugunu
gostermektedir. AFA sonucunda elde edilen Yamag Birinkinti Grafigi Sekil 1’de
sunulmustur.

—
—w
e rezs

-—- .

Sekil 1. MEYMO Yamag Birinkinti Grafigi

Sekil 1’de yer alan Yamag Birinkinti Grafigi’nde ilk {i¢ degerin diger degerlerden
farkli seviyelerde yer aldigr ile dort ve Ust diger degerlerin birlikte hareket ettigi ifade
edilebilir. Bu sebeple MEYMO’niin ii¢ boyutlu yapis1 gériilebilmekte ve anlasilirligin
desteklenebilmesi amaciyla grafikte boyutlar 1, 2 ve 3 olarak isimlendirilmistir.
Grafikte dordiincii boyut olarak degerlendirilebilecek verinin agikladig varyans yiikii
%5’ten diisiik oldugu icin degerlendirmeye alinmamustir. Diger taraftan MEYMO
yapisinin Monte Carlo Paralellik Testi (MCPT) ile karsilastirilmasi da uygun
goriilmiis ve bu kapsamda elde edilen veriler Tablo 5’te sunulmustur.
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Tablo 5.
MCPT Sonuglart
Bilesenler Temel Bilesen Paralel Analiz Durum
1 6,190 1,744 Kabul
2 2,531 1,639 Kabul
3 2,174 1,555 Kabul
4 1,475 1,476 Red

MCPT ile 6z degerlerin temel bilesenler ile sinanmasina firsat taniyarak AFA’da
elde edilen yapmnm kontrol edilmesine imkéan sunabilmektedir (Watkins, 2000). Bu
nedenle MCPT vasitasiyla Tablo 5’te temel bilesenler ile 6z degerlerin birbirlerini
karsilama durumlar incelenmis ve sonug olarak AFA sonucunda ulagilan yap1 (26
madde/3 Boyut) kabul edilerek iigiincii ¢alisma gurubundan veri elde edilmesi (son
Uygulama) asamasma gegilmistir. Tablo 5°te dordiincii boyutun reddedildigi
goriilmektedir. Bunun temel nedeni paralel analiz sonucunda ulasilan verinin temel
bilesenden biiyiik olmasidir.

Diger taraftan MEYMO &n uygulama formunun giivenirliginin belirlenebilmesi
amaciyla o ve al ve a2 hesaplanmistir. Bu dogrultuda 0=.861, a1=.825 ve 02=.801
oldugu gériilmiistiir. Bu veriler Ozdamar’a (1997) gére MEYMO’niin 6n uygulama
formunun giivenilirliginin yiiksek seviyede oldugunu ortaya koymaktadir.

Son Uygulamaya Ait Bulgular-DFA Kullanimi

MEYMO son uygulama formu ile Nunnally’in (1978) belirttigi gibi 6lcek madde
sayisinin en az 10 kat1 olan 260 6grenciye ulasilmasi planlanmis ancak olabildigince
fazla 6grenciye ulasabilmek i¢gin ¢abalanmis ve nihai agamada 359 6grenciden veri
elde edilmistir. Son uygulama sonrasi AFA ile belirlenen yapisal durumun DFA ile
kontrol edilebilmesi amaciyla elde edilen verilere DFA uygulanmistir. Sekil 2’de
DFA sonucunda elde edilen diyagram sunulmustur.
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Sekil 2. DFA diyagrami
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Sekil 2°de MEYMO son uygulama formu ile elde edilen verilerle Slgegin yap1
gecerligi smanmis ve ulagilan madde yiiklerinin (Meslek Egitmeni boyutu igin: .68,
.75, .66, .71, .70, .74, .65, .75, .79, .71, .82, .81/Ogrenme Ortam1 boyutu igin: .55, .64,
.62, .69, .67, .70, .77 .64/Egitim Siireci Boyutu i¢in: .73, .79, .80, .85, .86, .77) oldugu
anlasilmistir. Madde yiikiiniin (>.50) olmas1 maddelerin dlgek yapisina uygun oldugu
ortaya koydugundan dolay1 (Joreskog & Sérbom, 1996) herhangi bir madde 6lcekten
elenmemistir.

Analizlerde elde edilen uyum indekslerinin daha glclu hale getirilebilmesi
amacityla maddeler arasinda degisiklik (modifikasyon) yapilmast gerekli
goriildiigiinden dolayr; 6013-6014 ile 6019-6020 numarali maddelerde degisiklik
(modifikasyon) uygulanmustir. Ulasilan uyum indeksleri Tablo 6°da sunulmustur.

Tablo 6.
MEYMO Uyum Indeksleri

indeks ivi Referans <abul Olgiim Degerlendirme
12/SD 0<32/SD<3 3<2/5D<5 2221 fyi
TLI J95<TLI<I 90<TLI<.94 .920 Kabul
RMSEA 0<RMSEA<.05 .05<RMSEA<.08 .058 Kabul
R.M.R 0<RMR<.05 0.05<RMR<.10 .047 Iyi
CFI \95<CFI<1 \90<CFI<.94 927 Kabul
GFI \95<GFI<1 .90<GFI<.94 877 Kabul
AGFI .90<AGFI<1.00 .85<AGFI<.90 .853 Kabul
2 652.838

SD 294
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Tablo 6°da yer alan indekslerin “Iyi”-“Kabul” degerlerinde yer aldig1 gériilmiistiir.
Ancak GFI:.877 olarak belirlenmistir. GFI’nin referans deger olan .90’a oldukga
yakin olmasindan ve Schermelleh-Engel, Moosbruger ve Miiller (2003) tarafindan
referans araliklarda kesinlikten s6z edilmesinin zorluguna vurgu yapilmasindan
dolayt GFI:877 degeri kabul edilebilir sinirlarda degerlendirilmistir. Nihai olarak;
MEYMO’niin yap1 gegerligi kabul edilmistir.

MEYMO’niin 6lgiit gegerliginin kontrol edilebilmesi amaciyla alt boyutlar ile
MEYMO-Geneli arasindaki iliskilerin belirlenebilmesi igin iliski (korelasyon) analizi
yapilmigtir. Cohen (1998) iliski analizinde iliski katsayisinin (r) +1 ile -1
[(r:0/.29=Diisiik)/(r:.30/.49=Orta)/(r:.50/.1.00=Y{iksek)] arasinda bir deger yer
aldigini belirtmistir.

Tablo7.

MEYMO Iliski Analizi
ALT BOYUTLAR Meslek Egitmeni Ogrenme Ortami Egitim Siireci GENEL
vkt S
Ogrenme Ortam i 4;;;* 83;;*
Egitim Siireci i '7_383*

Tablo 7°’de MEYMO’niin alt boyutlar1 arasinda orta-yiiksek diizeyde anlaml
(p<.01) iliskiler belirlenirken; MEYMO-Geneli ile alt boyutlar1 arasinda yiiksek
diizeyde anlaml1 (p<.01) iliskiler oldugu tespit edilmistir. Nihai olarak; MEYMO niin
olgiit gecerligi saglanmustir.

MEYMO son uygulama formu ile ulasilan verilerin giivenirligi a hesaplanarak
belirlenmistir. Alt boyutlarin sahip oldugu o degerleri: Meslek Egitmeni=.916,
Ogrenme Ortanu=.852, Egitim Siireci=.914 seklindedir. MEYMO-Geneli i¢in a
=.935tir. iki yar1 test sonucunda ulasilan o degerleri (a1 ve ap) birinci kisim icin
01=.916 ve ikinci kisim i¢in o,=.877"dir. Bu veriler MEYMO son uygulama formu ile
elde edilen verilerin Ozdamar’a (1997) gore yiiksek derecede giivenilir oldugunu
gostermektedir. Nihai olarak; MEYMO ile elde edilen verilerin giivenirligi
denetlenmistir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Mesleki becerilerin kazanilmasma ve bireyin nitelik sahibi olarak is giiciine
katilabilmesine katkida bulundugundan dolayr mesleki egitimin 6nemi giinden giine
artmaktadir. Ozellikle Almanya ve Isvigre gibi iilkelerde mesleki egitimin iyi
orneklerine rastlanabilir. Diger taraftan ¢cagdas egitim yaklagimlarinda egitim-6gretim
stirecinin merkezinde olan 6grencilerin memnuniyet diizeylerinin egitsel hedeflere
ulagilmasinda oldukc¢a 6nemli bir yer tuttugu bilinmektedir (Aldridge & Rowley,
1998; Nevill & Rhodes, 2004). Bu temel yap1 iizerine insa edilen ¢alismada; mesleki
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egitim alan liniversite 6grencilerinin mesleki egitim derslerine yonelik memnuniyet
diizeylerinin belirlenebilmesi amaciyla gegerligi ve giivenirligi test edilmis bir dlgek
gelistirilmesi amaglanmugtir.

MEYMO 6n uygulamasina ait analizler ve degerlendirme siireclerinin sonunda;
84 maddeden olusan form ile 185 6grenciden veri elde edilmis ve KMO degeri=.780
ile BT degeri=1663.435 (p<.001, sd.=325) oldugundan, verilerin AFA’ya uygunlugu
saptanmugtir. AFA sonucunda 58 madde diisiik faktor yiikii ve binisiklik sorunu
nedeniyle olgekten ¢ikartilirken; MEYMO niin ii¢ boyutlu oldugu belirlenmistir.
Baylelikle 84 maddelik ilk 6lgek formu 26 maddeye indirgenmistir.

MEYMO’niin boyutlar1 ve sahip olduklar1 varyans yiikleri su sekildedir: Meslek
Egitmeni=%16.99; Ogrenme Ortam=%13.66; Egitim Siireci=%11.26. MEYMO
toplam varyans yiikii ise %41.91°dir. Bu deger Pallant’a (2017) gére MEYMO niin
yeterli seviyede agiklayici oldugunu ifade etmektedir. Goriildigi gibi olgek alt
boyutlart 6gretim siirecine iliskin degiskenlerden olugmaktadir. Diger bir ifadeyle
mesleki egitime yonelik 6grenme ortami, egitmen ve egitim slireci memnuniyetine ait
degerlerin  biitlininden  hareketle Ogrencilerin  mesleki  egitime  yonelik
memnuniyetleri belirlenebilmektedir. Diger taraftan yapilan MCPT ile 6l¢egin sahip
oldugu ti¢ boyutlu yap1 denetlenmis ve ii¢ boyutlu yapinin uygun oldugu anlagilmistir.
On uygulama formu ile elde edilen verilerin giivenirligi i¢in yapilan Cronbach alfa i¢
tutarhilik katsayisi (o) ile iki yar1 test (al ve a2) sonuglari; a=.861, al=.825 ve
02=.801 seklindedir ve 6n uygulama formu ile elde edilen verilerin yiiksek derecede
giivenilir oldugu tespit edilmistir.

MEYMO son uygulamasina ait analizler ve degerlendirme siireclerinin sonunda;
26 maddeden olusan form ile 359 6grenciden veri elde edilmis ve DFA sonucunda
tim maddelerin sahip olduklar1 faktor yiiklerinin “.50”nin {izerinde oldugu
anlasildigindan herhangi bir madde 6l¢ekten ¢ikartilmamistir. DFA sonucunda uyum
indekslerinin iyilestirilebilmesi amaciyla “6013-6014” ile “6019-6020” numarali
maddelerde arasinda modifikasyon yapilmis ve nihai olarak belirlenen uyum indeks
degerleri; x2=652.838, SD=294, ¢2/SD.=2,221, RMSEA=.058, RMR=.047,
TLI=.920, CFI=.927, AGFI=.853, GFI=.877 olarak tespit edilmistir. Olgiit gecerligi
icin iliski (korelasyon) analizi yapilmis ve MEYMO alt boyutlar1 arasinda orta-yilksek
diizeyde anlamh (p<.01); MEYMO-Geneli ile alt boyutlar1 arasinda yiiksek diizeyde
anlaml (p<.01) iliskiler oldugu goriilerek ol¢iit gegerligi saglanmistir. Son uygulama
formu ile elde edilen verilerin giivenirligi i¢in yapilan Cronbach alfa i¢ tutarlilik
katsayisi (o) ile iki yar1 test (o1 ve o2) sonuglari; Omesick Egitmeni=-916, 06grenme Ortami=-852,
OlEgitim Sireci=-9 14, OMEYMO-Geneli=.935, 01=.916, 0=.877 seklindedir ve boylelikle son
uygulama formu ile elde edilen verilerin giivenilirliginin yiiksek oldugu anlasilmistir.
Sonug olarak; caligma kapsaminda gegerlik ve giivenirlik denetimlerinden gesitli
istatistik teknikler ve uzman goriisleri vasitasiyla gegen “Mesleki Egitime Yonelik
Memnuniyet Olcegi-MEYMO” gelistirilmistir. MEYMO ekte sunulmustur.
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Bu ¢aligmada gelistirilen Olgegin ve alt boyutlarinin alanyazinda yer alan
Universite 6grencilerinin memnuniyetlerine odakli benzer nitelikteki calismalar ile
uyumlu oldugu goriilmistiir (Bayrak, Tib1 & Altun, 2020; Chen vd., 2012; Demirli ve
Kerimgil, 2017; Erol & Yildirim, 2016; Goodboy vd., 2009; Gokulu, 2020; Kalkan,
2014; Karakas-Turker & Turanl, 2008; Ozberk Unsal, 2017; Sahin, 2009; Tasgm &
Korucuk, 2018). Bu kapsamda ilgili alanyazinda Bayrak, Tib1 ve Altun tarafindan
2020 yilinda yiiriitiilen ¢calismada 10 madde ve tek alt boyuttan olusan gevrimigi
dersler memnuniyet o6lcegi gelistirilmistir. Chen, Farmer, Barber ve Wayman
tarafindan 2012 yilinda yiiriitiilen ¢alismada 30 madde ve 3 alt boyuttan (B1: Sosyal
Etkilesim, By: Egitim Programi ve Ogretim, Bz: Cevre/Fiziksel Ortam) olusan 6grenci
memnuniyet Ol¢egi gelistirilmistir. Demirli ve Kerimgil tarafindan 2017 yilinda
yuriitiilen c¢alismada 30 madde 4 alt boyuttan (Bi: Derslerin YUritulmesi ve
Degerlendirilmesi, By: Akademik ve Idari Personel Ile Iletisim, Bs: Arag-Gereg ve
Laboratuvar, Bs: Aidiyet ve Rehberlik) olusan yiiksekogretimde egitim-6gretim
ogrenci memnuniyeti 6lgegi gelistirilmistir. Erol ve Yildirim tarafindan 2016 yilinda
yiiriitiilen ¢alismada 29 madde ve 5 alt boyuta (B:: Genel Universite Doyumu, B:
Ogretim Uyelerinden Saglanan Doyum, Bs: Universite Sosyal Hizmetlerinden
Saglanan Doyum, Bs: Universite Imkanlarinda Saglanan Doyum, Bs: Universite
Yonetiminden Saglanan Doyum) sahip yiiksekogretim yasam doyum Olgegi
gelistirilmistir. Goodboy, Martin ve Bolkan tarafindan 2009 yilinda yiiriitiilen
calismada 24 madde ve tek alt boyuttan olusan iletisim memnuniyeti Olgegi
gelistirilmistir. Gokulu tarafindan 2020 yilinda yiiriitiilen ¢alismada 31 madde ve iki
alt boyuttan (B:: Akademik Hizmetler, B,: Sosyal ve Fiziki Olanaklar) olusan sosyal
bilimler alaninda 6grenim goren iiniversite 6grencilerinin egitim memnuniyeti 6l¢egi
gelisgtirilmistir. Kalkan tarafindan 2014 yilinda yiiriitilen olgek gelistirme
calismasinda 35 madde ve tek boyuttan olusan mesleki egitime yonelik tutum olgegi
gelistirilmistir. Karakas Tirker ve Turanli tarafindan 2008 yilinda yiiriitiilen
calismada 18 madde ve tek boyuttan olusan matematik derslerine yonelik tutum lgegi
gelistirilmistir. Ozberk-Unsal tarafindan 2017 yilinda yiiriitiilen ¢alismada 30 madde
ve 2 alt boyuttan (B1: Egitim KaliteSi, By: Egitim Merkezi) olugan egitim memnuniyet
Olgegi gelistirilmistir. Sahin tarafindan 2009 yilinda yiiriitiilen ¢alismada 40 madde ve
6 alt boyuttan (B1: Ogretim Elemanlari, By: Danismanlik, Bs: Yonetim, B: Kaynaklar,
Bs. Bilgisayar Olanaklari, Bs: Dersler ve Ders Programlart) olusan egitim fakiiltesi
O0grenci memnuniyeti Olgegi gelistirilmistir. Taggin ve Korucuk tarafindan 2018
yilinda yiiriitilen ¢alismada 28 madde ve 3 alt boyuttan (B1: Egitim Programi, By:
Ogretim Elemani, Bs: Fiziksel Kosullar) olusan yabanc dil dersi memnuniyet dlgegi
gelistirilmistir. Bu ¢aligsmalar incelendiginde 6lgek alt boyutlari ile 6l¢ek maddelerinin
bu calismada belirlenen alt boyutlar ve maddeler ile benzer nitelikte oldugu ve
ogrenmenin gerceklestigi fiziksel ortam, Ogretim elemani/0gretmen/egitmen ile
ogretim/dgrenme  siirecine odaklandigi goriilmektedir. Nihai olarak MEYMO ile
alanyazindaki diger benzer nitelikte Slgekler arasinda MEYMO niin sahip oldugu
yap1 agisindan bir tutarlilik oldugu ifade edilebilir.
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Caligma sonucunda alana katkida bulunabilecek oneriler sunulabilir: Bu ¢alisma
on lisans 6grencileri ile yiiriitiilerek; yliksekdgretim programlarmdaki mesleki egitim
derslerine yonelik Ogrenci memnuniyetinin belirlenebilecegi bir 6lgme aract
gelistirilmistir. Bu nedenle lise veya lisans gibi farkli egitim kademelerinde mesleki
egitim alan Ogrencilerin mesleki egitim derslerine yonelik memnuniyetlerinin
belirlenebilmesi igin benzer dlgekler gelistirilmesi dnerilebilir. MEYMO niin 6lgit
gegerligi benzer Olgeklerden yararlanilarak (6lgek sonuglarinda karsilastirmalar
yapilarak) tekrar sinanabilir.

Etik Kurul ve Cikar Catismasi Beyam

Yapilan bu ¢aligmada bilimsel, etik ve alint1 kurallarina uyuldugu tiim sorumlulugun
sorumlu yazarlara ait oldugu sorumlu yazarlar tarafindan taahhiit edilmistir.
Calhigmanin etik agidan kontrolii icin Kafkas Universitesi, Sosyal ve Beseri Bilimler
Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etik Kurul Baskanligi’na bagvurulmustur. Bu kapsamda
16.09.2022 tarih ve 35’e 13 sayili karar1 baglamin etik uygunluk raporu edinilmistir.
Yazarlar arasinda hicbir ¢ikar ¢catigmasi bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

It can be stated that vocational education courses are very important in gaining the
targeted professional knowledge/skills. One of the factors affecting student success in
vocational education courses is student satisfaction (Michaelis & Findeisen, 2022).
Satisfaction is a concept that can be explained as the satisfaction that individuals
experience as a result of meeting their expectations and can be effective on student
success in the teaching process. Therefore, it is also important to keep the satisfaction
levels of the students who are the recipients of education services high for successful
education.

In the survey of the literature, there was no up-to-date measurement tool for
student satisfaction in vocational education courses. On the other hand, it is also
known that the satisfaction levels of students have an important place in achieving the
goals set. Therefore, in this study, it was aimed to develop a scale whose validity and
reliability were tested in order to determine the satisfaction levels of university
students receiving vocational education for vocational education courses. Thus, with
the “Satisfaction Scale Towards Vocational Education: Validity and Reliability
Study-SSTVE” developed, it can contribute to the improvement of vocational
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education courses by determining the satisfaction of students participating in
vocational education courses for these courses.

This study was carried out with three research groups. The first research group
consisted of 18 students, the second research group 185 and the third research group
359 students. The comprehensibility of the scale items was checked with the first
research group. With the second research group, data were obtained with the pre-
application form. With the third research group, data were obtained with the final
application form.

In order to test the construct validity and reliability of the data obtained through
the scale pre-application form, Kaiser Meyer Olkin (KMO), Barlett test (BT),
Exploratory Factor Analysis (EFA), internal consistency coefficient-two-half test and
Monte Carlo Parallelism Test (MCPT) were applied. In order to verify the structure
obtained as a result of the pre-application, CFA was carried out, and in order to control
the validity of the criterion, correlation analysis and reliability analyzes were made in
the sub-dimensions of the scale, and the Satisfaction Scale Towards Vocational
Education: Validity and Reliability Study-SSTVE was given its final form.

As a result of the pre-application, data were obtained from 185 students with the
84-item SSTVE pre-application form and EFA was applied in order to check the
construct validity of SSTVE. However, without applying EFA, the sample size and
suitability of the data set for EFA were tested with KMO and Bartlett Test (BT). The
determination of the KMO value as .780 and the BT value as 1663.435 (p=.001,
sd.=325) as a result of the pre-application of SSTVE shows the compatibility of the
distribution reached as a result of the pre-application of SSTVE with EFA. As a result
of EFA, items with a factor load below .50 and items with overlapping problem (58
items) were excluded from the scale. As a result of EFA, it was understood that
SSTVE has a three-dimensional structure.

The first dimension consists of 12 items and is named “Vocational Trainer”; the
second dimension consists of 8 items and is named “Learning Environment”; The
third dimension consists of 6 items and is named as “Training Process”. 16.99% of
the variance explained by the Vocational Trainer dimension; 13.66% of the variance
explained by the Learning Environment dimension; 11.26% of the variance explained
by the Education Process dimension; The variance explained by all SSTVE was found
to be 41.91%. In addition, the compatibility of the basic components and eigenvalues
was examined, and as a result, the structure reached as a result of EFA (26 items/3
Dimensions) was accepted and the stage of obtaining data from the third study group
(final application) was started. The fit index data obtained in the CFA met the
reference values (x2/DF=2.221, TLI=.920, RMSEA=.058, RMR=.047, CFI=.927,
GF1=.877, AGFI=.853).

While medium-high level significant (p<.01) relationships were determined
between the sub-dimensions of SSTVE; It was determined that there was a highly
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significant (p<.01) relationship between SSTVE-General and its sub-dimensions.
Finally; The criterion validity of SSTVE was ensured. The internal consistency
coefficient/two-half test data determined both in the pre- and post-application
revealed that the reliability of the scale was high.

As a result; Within the scope of the study, the “Satisfaction Scale for Vocational
Education-SSTVE”, which passed the validity and reliability checks through various
statistical techniques and expert opinions, was developed.When the related scale
development studies are evaluated; It can be stated that there is no comprehensive
scale development study for student satisfaction in vocational education courses. For
this reason, this study differs from other studies both because it focuses on student
satisfaction in vocational education courses and because it offers a multidimensional
measurement opportunity with its structure and sub-dimensions.

As a result of the study, suggestions that can contribute to the field can be
presented: This study was carried out with associate degree students; A measurement
tool has been developed to determine student satisfaction for vocational education
courses in higher education programs. For this reason, it can be recommended to
develop similar scales in order to determine the satisfaction of students who receive
vocational education at different education levels such as high school or
undergraduate. The criterion validity of SSTVE can be retested by using similar scales
(comparing the scale results).
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EK-1. Mesleki Egitim Dersleri Memnuniyet Olcegi

MESLEKI EGITiM DERSLERI MEMNUNIYET
OLCEGI

Kesinlikle Katilmiyorum
Katilmiyorum
Kismen Katiiyorum
Katihyorum
Kesinlikle Katihyorum

Meslek Egitmeni ile lgili Maddeler

1. Meslek egitmenlerinin ders esnasindaki hal ve hareketleri beni memnun ediyor.

2. Meslek egitmenlerinin ders i¢in gosterdikleri gabadan memnunum.

3. Meslek egitmenleri sayesinde dersler bana keyif verir.

4. Meslek egitmenlerinin derste sordugum sorulara agik sekilde cevap
verebilmesinden memnunum

5. Meslek egitmenlerinin yaptig1 sunumlardan keyif alirim.

6. Meslek egitmenlerinin derslerdeki performansindan memnunum.

7. Meslek egitmenlerinin mesleki deneyimlerinin (tecriibeleri) yeterli olmasindan
memnunum.

8. Meslek egitmenlerinin ders esnasindaki davramslarindan memnunum.

9. Meslek egitmenlerinin davraniglari derslere yonelik motivasyonumu arttirir.

=

0. Meslek egitmenlerinin sinifi basarili bigimde yonetebilmesinden memnunum.

-

1. Meslek egitmenlerinin 6grencilerle empati kurabilmesi beni memnun ediyor.
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2. Meslek egitmenleri meslegime yonelik motivasyonuma katkida bulunur.

Ogrenme Ortamu ile ilgili Maddeler --

-
w
~
1

3. Mesleki egitim derslerinin yiiriitiildiigii ortamlarin temizliginden memnunum. 1

14. Mesleki egitim derslerinin yiiriitiildiigi ortamlarin genel konforundan
(sicaklik, 1giklandirma, havalandirma, siralarin rahatligi gibi) memnunum.

15. Mesleki egitim dersleri igin gerekli olan materyallerin okulumuzda 1
olmasindan memnunum.

16. Mesleki egitim derslerinin yiiriitiildigi ortamlardaki oturma alanlarinin 1
(siralar) konforundan memnunum.

17. Mesleki egitim dersleri i¢in gerekli olan kitaplari okulun kiitiiphanesinden
alabilmekten mutluluk duyuyorum.

18. Mesleki egitim derslerinin yiiriitiildiigii ortamlarin sicakligindan memnunum.

19. Mesleki egitim derslerinin mesleki standartlarda donatilmig ortamlarda olmasi
keyif vericidir.

20. Mesleki egitim derslerinin yapildig1 ortamlar keyif vericidir.

Egitim Siireci ile ilgili Maddeler

21. Mesleki egitim derslerinde bulunmaktan mutluluk duyuyorum.

22. Mesleki egitim dersleri ile elde ettigim kazanimlarin gelecekte bana fayda
saglayacagini bilmek beni memnun ediyor.

23. Mesleki egitim derslerini seviyorum.

25. Mesleki egitim dersleri ile yeni bilgi-beceri kazanirken mutlu oluyorum.

1
1
1
24, Mesleki egitim dersleri benim mesleki gelisgimimi destekliyor. 1
1
1

26. Mesleki egitim derslerinin teorik olarak gerekli mesleki bilgi kazanabilmeme
fayda saglamasindan memnunum.
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Oz

Bu arastirmada, 6 Subat 2023 tarihinde yasanan deprem nedeniyle tiim derslerini uzaktan
egitim ile stirdiiren ¢ocuk geligimi 6grencilerinin uzaktan egitime yonelik metaforik algilarinin
belirlenmesi amaglanmistir. Bu baglamda ¢ocuk gelisimi boliimii dgrencilerinin uzaktan
egitime yonelik olusturduklart metaforlarin neler olduklar: ve hangi kavramsal kategoriler
altinda toplandigi incelenmistir. Arastirma meslek yiiksekokulu ¢ocuk gelisimi béliimiinde
okumakta olan 96 ogrenci ile ger¢eklestirilmistir. Olgubilim deseninde yiiriitiilen arastirmada
elde edilen veriler icerik analizi yontemi ile temalar olusturulmustur. Yapuan analiz
sonucunda, olusturulan metaforlarin “kalite”, “fayda”, “etkilesim”, “yapaylik”, “esneklik”,
“erisilebilirlik”, “yetersizlik ”, “duygusuzluk”, “ekonomiklik ”, “intiyaca gorelik ", “egitsellik”
ve “titkenmiglik” Qibi toplam 12 tema altinda toplandig goriilmiistiir. Bu temalar altinda yer
alan metaforlar ve gerekgeleri incelendiginde bazi katilimcilarin uzaktan egitime yonelik
olumlu goriis bildirdigi bazi kattlimcilarin ise olumsuz goriise sahip olduklart belirlenmigtir.
Ancak olumsuz yonde goriis bildiren katilimcilarin sayist daha fazladir. Arastirma bulgular:
dogrultusunda uzaktan egitim uygulayicilarmma yénelik onerilerde bulunulmugtur.

Anahtar Kelimeler: Uzaktan egitim, algi, metafor, cocuk geligimi

Determination of Child Development Students' Perceptions of

Distance Education Through Metaphors
Abstract

In this study, it was aimed to determine the metaphorical perceptions of child development
students who continue all their courses with distance education due to the earthquake on
February 6, 2023. In this context, the metaphors created by child development students towards
distance education and under which conceptual categories they are gathered were examined.
The study was conducted with 96 students studying in the department of child development at
a vocational school.. The data obtained in the research conducted in the phenomenology design
were analyzed by content analysis method and themes were formed. As a result of the analysis,
it was seen that the metaphors created were grouped under a total of 12 themes: "quality",
"utility”, “interactivity", “artificiality”, “flexibility", "accessibility", “insufficiency",
"insensitivity", "economy", "rélevemce", "educational” and "burnout". When the metaphors
under these themes and their justifications were examined, it was determined that some
participants had positive views on distance education, while others had negative views.
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However, the number of participants with negative views is higher. In line with the research
findings, suggestions were made for distance education practitioners.

Keywords: Distance education, perception, metaphor, child development

Giris

Yeni bilgi ve iletisim teknolojilerinin sundugu imkanlar, egitim faaliyetlerini
geleneksel ortamlardan gevrimici platformlara dogru kaydirmis ve uzaktan egitimin
yayginlasmasina katki saglamistir. Bu nedenle, uzaktan egitim giiniimiiz egitim
sistemlerinde 6nemli bir yer edinmistir. Uzaktan egitimin, kitlesel 6grencilere diisiik
maliyetle egitim sunma, firsat esitligi saglama, erisimi kolaylastirma ve egitimde
esneklik saglama gibi avantajlari bulunmaktadir (Abbasi vd., 2020; Alotaibi, 2021;
Neroni vd., 2019).

Uzaktan egitim, egitim maliyetini azaltarak yasam boyu O0grenme i¢in firsatlar
saglayabilir. Ayrica yiiz yiize egitim alma firsat1 bulamayan bireylerin kaliteli egitime
erismesine olanak taniyarak daha fazla erisim esitligi sunar (Krystalli vd., 2021).
Cevrimici 6grenme veya e-6grenme olarak da adlandirilabilen uzaktan egitim, son
yillarda 6zellikle COVID-19 salgini sirasinda giderek daha nemli hale gelmistir. 6
Subat 2023 Kahramanmaras depremi gibi biiyiik dogal afetlerde egitimde
devamliligin saglanmasi igin zorunlu olarak uzaktan egitime gecilmistir.

Pandemi déneminde uzaktan egitime hizli bir gecis siireci yagsanmig ve bundan
dolay1 baz1 giicliikler ortaya ¢ikarmistir. Hem 6grenciler hem de egitmenler bu yeni
ogretme ve Ogrenme bigimine uyum saglamak zorunda kalmislardir (Baruth vd.,
2021). Boyle bir siirecte 6grencilerin ve egitmenlerin c¢evrimigi dgrenmeye hazir
olmalari, uzaktan egitimin basarisinda ¢ok dnemli bir faktor olarak tanimlanmistir.
Ancak uzaktan egitim ortaminda akademik destek ve kaynaklarin smirli olmasi,
ogrencilerin senkron dersler esnasinda internet ile ilgili yasamis olduklar1 sikintilar ve
uzaktan egitimin tiim dersler ve disiplinler igin uygun olmamasi onlarin
motivasyonlarmi disiirebilmektedir (Akyildiz, 2020; Tuma vd., 2021). Biitiin bu
zorluklara ragmen uzaktan egitim yaygin olarak uygulanmakta olup egitim
sistemlerini doniistiirme potansiyeline sahiptir. Deprem sonrasi da benzer bir siireg
yasanmis ve zorunlu olarak uzaktan egitime gecis saglanmistir. Ancak pandemi
doneminden siirece asina olan yliksek 6gretim kurumlar1 ve egitim paydaslari siirece
daha hizli bir sekilde adapte olmuslardir (Becerra Pefia & Rosales Soto, 2022; Conrad
vd., 2022).

Uzaktan egitimden istenilen diizeyde yarar saglanabilmesi Ogrenci ve
Ogretmenlerin ortamdan memnun olmalar1 ile miimkiin olabilmektedir. Taspimar
(2014), uzaktan egitimde en Onemli unsurun egitim kalitesi oldugunu
vurgulamaktadir. Bu nedenle, daha 6nce olumsuz deneyimler yasamis dgrenciler,
uzaktan egitime yonelik olumsuz algilar gelistirme egilimindedirler (Michell, Banaji
& MacRae, 2005). Bu baglamda, 6grenci ve Ogretmenlerin algilarmi anlamada
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kullanilan yontemlerden biri metaforlardir. Metaforlar, soyut, karmasik veya teorik
bir kavrami anlamada ve agiklamada giiglii zihinsel araglar olarak kullanabilecek
6nemli araglardir (Aydogdu, 2008). Ayrica, bir kisinin bir kavrami veya olguyu
algiladigi sekli, benzetmelerle ifade etmesi de metafor kullanimina 6rnek olarak
verilebilir (Aydin, 2010). Metafor ¢alismalar1 dil anlama, biligsel bilim, psikoloji ve
sosyal bilimler gibi gesitli alanlarda 6nemli rol oynamaktadir. Bu ¢alismalar, soyut
kavramlar1 anlama ve yabanc1 ya da karmagik fikirleri daha somut ve tanidik olanlarla
iligkilendirmeye olanak saglar.

Uzaktan egitim baglaminda yapilan metafor ¢aligmalari, bireylerin bu &grenme
bi¢imini nasil algiladiklar1 ve anladiklart konusunda degerli bilgiler saglamaktadir.
Fidan (2017) tarafindan yapilan ve 6grencilerin uzaktan egitime yonelik metaforlarini
ortaya koyan, Ozmen (2021) tarafindan yapilan ve COVID-19 pandemisi sirasinda
ogretmen adaylarinin uzaktan egitime yonelik metaforik algilar1 gibi ¢aligmalar da bu
calismalara 6rnek gosterilebilir. Baska bir ¢alismada 6gretmenlerin ve yoneticilerin
uzaktan egitimi tanimlamak i¢in kullandiklar1 metaforlar incelenmistir (Demirbilek
vd., 2021). Calisma sonucunda bir¢ok metaforun uzaktan egitimi yetersizlik, etkisizlik
ve etkilesim eksikligi gibi olumsuz niteliklerle iliskilendirdikleri goriilmiistiir. Bir
baska calismada, Ogretmen adaylarinin uzaktan egitim yoluyla &gretilen Tirkce
derslerine iliskin metaforik algilarina odaklanilmistir (Bulut & Kirbas, 2022).

Uzaktan egitime yonelik artan taleple birlikte farkli yontemlerin kullanildigs, farkli
degiskenlerin ele alindig1 ¢aligmalarin yapildigi goriilmektedir (Armstrong Mensah
vd., 2020; Aslan, vd., 2021; Basar vd., 2019; Baran & Sadik, 2021; Chang vd., 2022;
Fidalgo vd., 2020). Bu tir c¢alismalarda yaygin olarak anketler ve olgekler
kullanilmstir. Anketler ve 6lgekler araciligiyla biiyiik 6lgekli veri toplama ¢alismalari
gerceklestirilmistir. Ancak, bu tiir veri toplama yontemlerinin deneyimleri, duygulari
ve diistinceleri 6lgmede bazi smirliliklara sahip oldugunu belirtmek gerekir (Wilson
& Elliot, 2016). Bu nedenle ¢alismaya katilanlarin daha ayrintili diisiincelerine yer
verilen metafor calismalarinin  yapilmasi 6nemli goriilmektedir (Bekdas &
Karaogullar1, 2021; Demirbilek vd., 2021; Kaban, 2021; Ozmen, 2021; Yilmaz &
Glven, 2015). Boylelikle uzaktan egitim kavramimin nasil algilandigi, neye
benzetildigi ve nasil kavramsallastirildigi somutlastirilarak belirlenmeye ¢aligilir. Bu
nedenle, bu aragtirmanin, tniversite 6grencilerinin uzaktan egitim kavramini nasil
anladiklar1 ve nasil uyguladiklartyla ilgili 6nemli bulgular sunacagi diistinilmektedir.
Ayrica, dgrencilerin uzaktan egitimi nasil algiladiklari, beklentileri ve yasadiklari
zorluklarin belirlenmesi ac¢isindan biiyiik bir 6neme sahiptir. Bu c¢alismanin
sonuc¢larmin uzaktan egitimde yeni yontemlerin gelistirilmesine ve eksikliklerin
giderilmesine katki saglayacagi 6ngoriilmektedir.

Bu calismada ¢ocuk gelisimi programinda okuyan ogrencilerin uzaktan egitime
yonelik algilarmin metafor araciligryla incelenmesi amaglanmistir.

Calismanin bu temel amaci dogrultusunda asagidaki iki soruya cevap aranmistir:

1. Cocuk gelisimi Ogrencilerinin uzaktan egitim kavramma iliskin
olusturduklart metaforlar nelerdir?
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2. Cocuk gelisimi Ogrencilerinin uzaktan egitime yonelik metaforik algilari
hangi kavramsal kategoriler altinda toplanabilir?

Ydntem

Arastirma Deseni

Bu ¢alisma, ¢ocuk gelisimi 6grencilerinin uzaktan egitim kavramina yonelik algilarini
metaforlar araciligiyla incelemeyi hedeflemektedir. Bu amagla, fenomenolojik
(olgubilimsel) bir arastrma deseni kullanilmigtir. Olgubilim deseni, bireylerin
farkinda oldugu ancak derinlemesine anlayisa sahip olmadigi olaylara odaklanan ve
deneyimi merkeze alan bir arastirma desenidir (Yildirim & Simsek, 2016). Bu desen,
katilimeilarin  bir olayr nasil deneyimledigini kisisel olarak yasanmis haliyle
inceleyerek bu deneyimin nasil algilandigini belirlemek amaciyla kullanilabilir
(Christensen vd., 2015). Metaforlar ise, karmasik bir konunun, olgunun veya durumun
ozelliklerini, tanidik bir nesne, olgu veya olayla benzetme yoluyla ifade etmek igin
kullanilir (Oxford vd., 1998, s.4). Bir seyi bagka bir seyle anlamak amaciyla
kullanilirlar. Bu baglamda, 6 Subat 2023 tarihli depremle birlikte uzaktan egitim
stirecini deneyimleyen cocuk gelisimi &grencilerinin uzaktan egitim algilarini
belirlemek i¢in olgubilim deseni tercih edilmis ve metaforlar kullanilmistir.

Cahsma Grubu

Aragtirmada, calisma grubunun seciminde amagli 6rnekleme yontemlerinden biri olan
olciit 6rnekleme teknigi kullanilmistir. Olgiit 6rnekleme, daha 6nce tanimlanan ve
belirli kriterleri karsilayan 6rneklemeleri segmek amaciyla kullanilan bir yontemdir
(Patton, 2014). Bu kapsamda 6 Subat depremi sonrasi uzaktan egitime gegmek
zorunda kalan ¢ocuk gelisimi boliimii 6grencisi olma 6l¢iitii kullanilmistir. Aragtirma
2022-2023 egitim Ogretim yili bahar doneminde bir {niversitenin meslek
yiiksekokulunun ¢ocuk gelisimi boliimiinde Ogrenim goren 96 Ogrenci ile
yiriitilmistir. Katilimeilarin  uzaktan egitim deneyimleri egitim gordiikleri
iniversitenin deprem dolayisi ile almis oldugu karar dogrultusunda sekillenmistir.
Universite yonetiminin aldigi karar ile dersler es zamanli canli ders seklinde
yiriitiilmistiir. Canh dersler tiniversitenin uzaktan egitim sistemi ile 40 dakika olarak
islenmistir. Bu siirecte 6gretim elemanlari dersle alakali sunu veya farkli materyalleri
sisteme yiiklemislerdir. Canli derslerin kayitlart da es zamanli derse katilamayan
ogrenciler i¢in sistemde kayit altina almmustir.

Verilerin Toplanmasi

Cocuk gelisimi 6grencilerinin uzaktan egitim kavramina iligkin algilarma metafor
yoluyla ulagmayr amaclayan bu arastirmada veri toplamak icin Google Form
aracilifiyla ¢evrimigi bir form olusturulmustur. Bu formda katilimcilardan “Uzaktan
ogretim ......... gibidir/benzemektedir, ¢iinkdi ....... ” ciimlesini tamamlamalar1
istenmistir. Ayrica bu bdlimde kavramlarin metaforlar1 hakkinda agiklama yapilarak

ornekler verilmigtir. Arastirmada goniilliiliik esasma bagl kalimarak 109 ¢ocuk
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gelisimi 6grencisine ulasilmig, fakat hatali metafor olusturan veya olusturamayan 13
form elenmis ve sonug olarak 96 degerlendirmeye alinmistir. Her bir goriisme formu
icin &grenciler O1, 02..., 095, 096 seklinde kodlanmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma verilerinin analizinde icerik analizi yontemi kullamilmistir. igerik analizi,
metinlerden bilimsel yontemlerle tekrarlanabilir ve gegerli sonuglar ¢ikarmak icin
tercih edilen bir aragtirma teknigidir (Krippendorff, 2018). igerik analizi, biiyiik veri
setlerini belirli kavramlar ve temalar etrafinda diizenleyerek daha anlasilir bir sekilde
sunmay1 amaglar (Yildirim & Simsek, 2016). Bu nedenle, d6grencilerden elde edilen
veriler belirli metaforlar ve temalar altinda gruplandirilmis ve ardindan sayisal
verilere doniistiiriilmiistiir. Analiz asamasinda, uygun olmayan metaforlar ¢alisma dis1
birakilmis ve arastirmaya dahil edilecek metaforlar belirlendikten sonra arastirmaci,
bu metaforlar1 agiklamak i¢in sunulan gerekgeleri inceleyerek kodlar olusturup bu
kodlar arasindaki ortak noktalar1 belirlemek i¢in temalar olusturmustur. Olusturulan
temalar ve metaforlar iki alan uzmaniyla paylasilmis ve kodlayicilar arasmdaki uyum
yiizdesi hesaplanarak giivenirlik saglanmistir. Miles ve Huberman (2016) tarafindan
onerilen formiil (Giivenirlik = goriis birligi sayis1 / [toplam goriis birligi + goriis
ayrilig1 sayisi] x 100) kullanilarak kodlayicilar arast uyum %93 olarak hesaplanmustir.
Bu siireg sonucunda c¢ocuk gelisimi Ogrencilerinin  uzaktan egitimle ilgili
gelistirdikleri metaforlar 12 tema altinda siniflandirilmstir.

Etik Kurul izni

Bu ¢alismada gerekli verileri toplamak i¢in Etik Kurulu Baskanligindan 08/11/2023
tarihli ve E-79126184-050.99-167633 sayili belge ile etik kurul izni alinmstir.
Aragtirmanin tiim asamalarinda arastirma ve yayin etigi kurallarina uyulmustur.

Bulgular ve Yorum

Aragtirmanin bu béliimiinde ¢ocuk gelisimi 6grencilerinin uzaktan egitime yonelik
olusturduklar1 metaforlar ve bu metaforlarin yer aldigi temalar sunulmustur.

Uzaktan Egitim Kavramina Y06nelik Metaforlar
Cocuk gelisimi Ogrencilerinin uzaktan egitim kavramina yonelik algilarina gore
olusturduklar1 metaforlar Tablo 1’ de sunulmustur.

Tablo 1.
Uzaktan Egitim Kavramma YOnelik Metaforlar
No Metafor f No Metafor f No Metafor f
1 Kotiluk 5 28 Video tekrar1 1 55 Varlik iginde 1
yokluk
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2 Verimsiz 3 29 Cankurtaran 1 56  Tencere kapagt 1
Tarla/Toprak kapaliyken
yemege tuz
atmak
3 Nimet 3 30 Yarim birakilmis bir 1 57 Anne sutu 1
elma icmeyen bir
bebek
4 Esmer seker 2 31 Olumsuz bilgi 1 58  Telefondan 1
aktarimi kitap okumak
5 Guzellik 2 32 Dawul 1 59  Ip yuma@ 1
6 Mum 1§181 2 33 Kitap 1 60  Seyahat 1
7 iskence 2 34  Kumanda 1 61  Brokoli 1
Agik 6gretim 2 35  Yildizlar goriip 1 62  Yolculuk 1
dokunamamak
9 Ders kitabi 2 36 Yokus 1 63 Uzay yolculugu 1
10 Kis mevsimi 2 37 Teknoloji nimeti 1 64 Mangal 1
11 Faydasiz egitim 2 38  Egitimsizlik 1 65  Sihirli buyi 1
12 Isik 2 39 Yarar saglayici 1 66 Rezalet 1
13 Sonunda 151k 1 40 Muzik dinlemek 1 67  Hayali egitim 1
bulunan bir tunel
14 Cikmaz sokak 1 41 Okumamig insan 1 68 Yalniz kalmig 1
cocuk
15 Kérinsan 1 42 dlag 1 69  Kurik su testisi 1
16 At arabasi 1 43 Karsilikli konusma 1 70 Colde agmig bir 1
gul
17 Fast food 1 44 Aile sevgisi 1 71 Sizgeg 1
goérmeden blytiyen
cocuk
18 Verim 1 45 Home office 1 72 Kis giinesi 1
19 Dipsiz bir kuyu 1 46  Evdeki 6gretmen 1 73 Film izlemek 1
20 Kablosu karismus 1 47  Televizyon izlemek 1 74 Zekaoyunu 1
kulaklik
21 Serbest saatli, 1 48  Giibresi verilmis 1 75 Bireysel ve 1
koridorsuz okul bitki kisisel
odaklanma
22 Konser bileti 1 49 Colde bir bardak su 1 76  Severek okunan 1
bir kitap
23 Sa¢cma bir sistem 1 50 Glines 1 77 Gegistirilmis 1
egitim
24 Kus 1 51 Beyaz ve siyah 1 78 Lezzetsiz bir 1
yemek
25 Internet Sitesi 1 52 Verimsiz sistem 1 79 Hiclik 1
26 Buz ¢6liinde 1 53  Zaman kaybi 1
siddetli hipotermi
gecirmek
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27 Banka 1 54 Cahil insan 1

TOPLAM %

Tablo 1 incelendiginde ¢ocuk gelisimi Ggrencilerinin toplam 79 adet metafor
olusturduklar1 goriilmektedir. Olusturulan metaforlardan en sik tekrar edilenlerin
Katiiliik (5), Verimsiz tarla/toprak (3), Nimet (3), Esmer seker (2), Giizellik (2), Mum
15181 (2), Iskence (2), Acik dgretim (2), Ders kitabi (2), Kis mevsimi (2), Faydasiz
egitim (2) ve Isik (2) metaforlari oldugu belirlenmistir.

Uzaktan Egitim Kavramina Yonelik Olumlu ve Olumsuz Metaforlar

Cocuk gelisimi Ogrencilerinin uzaktan egitim kavramina yonelik olusturduklart
metaforlarin olumlu ve olumsuz seklinde smiflandirilmis hali Tablo 2°de
sunulmustur.

Tablo 2.
Uzaktan Egitim Kavranuna Yonelik Olumlu ve Olumsuz Metaforlar ve Yiizdeleri
Metaforlar f %
Olumlu Sonunda 151k bulunan tiinel, 151k, verim, giizellik, mum 15181, banka, nimet, 29 37

can kurtaran, kitap, teknoloji nimeti, miizik dinlemek, ilag, karsilikli
konusma, home office, evdeki 0gretmen, giibresi verilmis bitki, ¢dlde bir
bardak su, internet sitesi, seyahat, brokoli, yolculuk, uzay yolculugu, sihirli
biiyli, ¢olde agmis bir giil, film izlemek, zekd oyunu, bireysel ve kisisel
odaklanma, severek okunan bir kitap, yarar saglayici

Olumsuz Cikmaz sokak, at arabasi, fast food, dipsiz bir kuyu, kablosu karismug 50 63
kulaklik, esmer seker, serbest saatli koridorsuz okul, verimsiz tarla/toprak,
konser bileti, sagma bir sistem, kus, buz ¢6liinde hipotermi, kotiiliik, rezalet,
cahil insan, kor insan, zaman kaybi, higlik, iskence, verimsiz sistem, lezzetsiz
yemek, gegistirilmis egitim, video tekrari, yarim birakilmis elma, olumsuz
bilgi aktarimi, faydasiz egitim, davul, kumanda, yildizlar1 goriip
dokunamamak, yokus, egitimsizlik, ag¢ik Ogretim, okumamis insan, aile
sevdigi olmadan bilyiiyen ¢ocuk, televizyon izlemek, giines, beyaz ve siyah,
varlik i¢inde yokluk, tencere kapagi kapaliyken yemege tuz atmak, anne siitii
igmeyen bir bebek, telefondan kitap okumak, ip yumagi, ders kitabi, kis
mevsimi, hayali egitim, yalniz kalmis ¢ocuk, kirik su testisi, siizgeg, kis
giinesi, mangal

Tablo 2 incelendiginde g¢ocuk gelisimi 6grencilerinin uzaktan egitim kavramina
yonelik olusturduklar1 metaforlarin 50 tanesinin olumsuz, 29 tanesinin ise olumlu
metaforlar oldugu goriilmektedir. Yiizde olarak belirtildiginde ise 6grencilerin %63
oranla olumsuz metaforlar, %37 oranla ise olumlu metaforlar olusturduklar
belirlenmisgtir.

Uzaktan Egitim Kavramina Yoénelik Metaforlarin Yer Aldigi1 Temalar

Cocuk gelisimi Ogrencilerinin uzaktan egitim kavramma yonelik olusturduklart
metaforlar; kalite, fayda, etkilesim, yapaylik, esneklik, erisilebilirlik, yetersizlik,
duygusuzluk, ekonomiklik, ihtiyaca gorelik, egitsellik ve tiikenmislik olmak tizere 12
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tema altinda toplanmistir. Tablo 3’te bu temalarda yer alan metaforlar ve metaforlarin
frekans degerleri yer almaktadir.

Tablo 3.
Uzaktan Egitim Kavramina Yonelik Metaforlarin Yer Aldig1 Temalar
No  Metafor f No Metafor f No Metafor f
2 Verimsiz 3 52 Verimsiz sistem 1 65 Sihirli biyi 1
Tarla/Toprak
£ 17  Fastfood 1 54  Cahilinsan 1 77  Gegistirilmis 1
g sistem
37 Teknoloji nimeti 1 57 Anne sutu 1 78 Lezzetsiz bir 1
icmeyen bir bebek yemek
4 Esmer seker 2 50 Giines 1 67 Hayali egitim 1
s 11 Faydasiz egitim 2 56 Iencere kapagi 1 69 K1r1.k. su 1
S apaliyken testisi
i yemege tuz atmak
24 Kus 1 62 Yolculuk 1 71 Slizge¢ 1
28 Video tekrari 1 63 Uzay yolculugu 1 72 Kis giinesi 1
43 Kargilikli 1 47 Televizyon 1 55 Varlik i¢inde 1
E konugma izlemek yokluk
3
Z
=
58 Telefondan kitap 1 60 Seyahat 1 73 Film izlemek 1
= okumak
=
%
>~
« 27 Banka 1 34 Kumanda 1
=
e
i
3 Nimet 3 13 Sonunda 151k 1 45 Home office 1
bulunan bir tinel
v 5 Guzellik 2 18 Verim 1 46 Evdeki 1
= dgretmen
:E 6 Mum 15181 2 25 Internet sitesi 1 70 Colde agmig 1
= bir gul
£ 10 Kis mevsimi 2 29 Can kurtaran 1 76 Severek 1
= okunan bir
kitap
12 Isik 2 39 Yarar saglayici 1
1 Kétuluk 5 31 Olumsuz bilgi 1 64 Mangal 1
= aktarimi
3 8 Acik 6gretim 2 38 Egitimsizlik 1 66 Rezalet 1
§ 9 Ders kitabi 2 41 Okumamis insan 1
s 30 Yarim birakilmis 1 53 Zaman kaybi 1
bir elma
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« 44 Aile sevgisi 1 61 Brokoli 1 79 Hiclik 1
é’ gbrmeden
2 blytyen ¢ocuk
g_’
>
>
a
“ 16 At arabasi 1 22 Konser bileti 1 32 Dawvul 1
z 21 Serbest saatli 1 23 Sagma bir sistem 1 51 Beyaz ve 1
g koridorsuz okul siyah
8
o
X
w
40 Miizik dinlemek 1 48 Giibresi verilmis 1 75 Bireysel ve 1
§ = bitki kisisel
z 2 odaklanma
- 0O 0 . A
SEo 42 llag 1 49 Colde bir bardak 1
su
a 33 Kitap 1 74 Zeka oyunu 1
E
A
=
7 Iskence 2 20 Kablosu karismus 1 59 Ip yumag1 1
b kulaklik
= 14 Cikmaz sokak 1 26 Buz ¢éliinde 1 68 Yalniz kalmig 1
‘g siddetli hipotermi cocuk
3 gegirmek
= 15  Korinsan 1 35  Yildizlar gorip 1
= dokunamamak
19 Dipsiz bir kuyu 1 36 Yokus 1

Tablo 3 incelendiginde uzaktan egitimin yiiz ylize egitime kiyasla etki ve
kalitesinin belirtildigi metaforlarin “kalite” temasinin altinda toplandig1 goriilmiistiir.
Bu temanin altinda 11 metafor yer almistir. Uzaktan egitimi verimsiz tarla/topraga
benzeten &grencilerden biri (O11) gerekgesini “Uzaktan egitimle verilmek istenen
bilgi tam anlamiyla verilemiyor. Ogretmen ve égrenci arasinda iletigim kopuklugu
oluyor ogretmen soru sordugu zaman istedigi sekilde cevap alamiyor ve bazen
ogrenci de anlamadigi seyleri simif ortaminda oldugu gibi rahatca dile getiremiyor.
Kisacast tarla iyice sulanmadigr icin tiriin veremiyor.” seklinde belirtmistir. Benzer
sekilde anne siitii icmeyen bebege benzeten dgrencilerden biri (069) uzaktan egitim
icin “Almast gereken vitaminleri, minarelleri alamamak yani kisaca almasi gereken
her seyden eksik kalmak.” Seklinde goriisiinii belirtmistir. Olumlu goriis bildiren
dgrencilerden biri (045) ise uzaktan egitimi teknoloji nimetine benzeterek gerekgesini
“Ailesel sebeplerden dolay yiiz yiize egitime katilamayan ogrenciler igin epey faydasi
dokunmugstur” seklinde belirtmistir.

Uzaktan egitimin Ogrenciler igin herhangi bir faydasi ve etkisinin olmadigimni
belirten metaforlarm “fayda” temasi altinda toplandig1 goriilmiistiir. Bu tema altinda
14 metafor yer almistir. Uzaktan egitimi esmer sekere benzeten Ggrencilerden biri
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(09) “Uzaktan tath goriiniir ama ashnsa tatsiz tuzsuz sadece yasami devam ettirmeye
yarar. Sinif ortanimin samimiyeti dijitale tasinmiyor.” seklinde goriisiinii belirtmistir.
Uzaktan egitimi faydasiz egitim olarak nitelendiren &grencilerden biri ise (O38)
“Uzaktan egitim Hig¢bir sekilde hi¢bir zaman egitim olarak da faydasi yok uzaktan
egitimle alinan egitim sonucunda da diploma verilen diploma gereksiz yiiz yiize egitim
uygulamali egitim her zaman bire bir egitim ve dgretim agisindan énemli yer sahip
hem bilgi hem de uygulamali olunca daha net bilgiler insan aklina girer” seklinde
metaforun gerekgesini agiklamistir. Benzer sekilde uzaktan egitimi kirik su testisine
benzeten 6grenci (O85) bunun gerekgesini “Verilen bilgi ne kadar dogru ve saglam
olursa olsun dgrenci simif atmosferini yakalayamadigi stirece o bilgiler kalict olmaz.
Beyin bilgiyle dolar fakat ders bittikten kisa siire sonra unutulur.” seklinde
belirtmistir.

Uzaktan egitim siirecinde dgrencilerin diger egitim aktorleri ile olan baglantilarini
belirten metaforlar “etkilesim” temasi altinda toplanmistir. Bu tema altinda 3 metafor
yer almustir. Uzaktan egitimi karsilikhi konusmaya benzeten dgrencilerden biri (O51)
“Sadece birbirimizi gdrmeden, iletisim kurmadan konusmak.” seklinde metaforu
aciklamustir. Benzer sekilde televizyon izlemek gibidir seklinde goriis belirten
ogrencilerden biri ise (056) gerekgesini “Uzaktan egitiminden alinan verim ile yiiz
yiize egitim arasinda ¢ok fark var. Ekran basinda aldigimiz egitimde kesinlikle
hocamizla iletigim kuramiyoruz.” seklinde agiklamistir.

Uzaktan egitimin yiiz yiize egitimin yerini tutmadigi ve dogal bir ortam olmadigini
belirten metaforlar “yapaylik” temasi altinda toplanmistir. Bu tema altinda 3 metafor
yer almigtir. Uzaktan egitimi telefondan kitap okumaya benzeten 6grencilerden biri
(O70) “Ikisi de aym etkide olur samirsimz ikisinde de aym sey aym bilgi vardir ama
ayni olmaz. Tipki uzaktan egitim gibi telefondan kitap okununca sanki gercek bir sey
okumuyormugssun gibi gelir kitaptaki gibi tizerini kalemle ¢izemesin notlar alamazsin
ve ayni tadi vermez. Uzaktan egitim de tipki béyledir okulda gordiigiimiiz egitimi okul
hissini bize veremez evde uzanmirken dinledigimiz ders sanki oylesine anlatilan bir
seymis gibi gelir.” seklinde agiklama yapmustir. Bireylere istedikleri zaman
kendi ihtiyaclar1 dogrultusunda egitim alma imkani sunan uzaktan egitimi tanimlayan
ogrencilerin olusturduklar1 metaforlar “esneklik” temasi altinda toplanmistir. Bu tema
altinda 2 metafor yer almistir. Uzaktan egitimi bankaya benzeten 6grencilerden biri
(019) bunun gerekgesini “Bilgilerimizi oradan istedigimiz kadar alabiliriz.” seklinde
belirtmistir.

Uzaktan egitimin 0grenciler i¢in zaman ve mekan kisitlamasi olmaksizin ulagma
imkan1 vermesine yonelik metaforlar “erisilebilirlik” temasi altinda toplanmistir. Bu
tema altinda 14 metafor yer almigtir. Sayica en fazla olumlu yéndeki metafor bu tema
altinda yer almugtir. Uzaktan egitimi nimet olarak nitelendiren 6grencilerden biri
(031) gerekgesini “Biz deprem bolgesindeydik evimiz az hasar tespiti aldi ve ailemin
yanminda kalmam daha iyi oldu” seklinde agiklamustir. Benzer sekilde mum wsigina
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benzeten bir 6grenci (017) “Bizlere zor giinlerimizde 151k oldu” seklinde, can
kurtarana benzeten bir Ogrenci (035) “Hem ¢alisarak temel ihtiyaclarimizi
kargiliyoruz hem de ¢alistigimiz is yerlerinde uygulamali ders yapiyoruz gorselde de
kalmamis oluyor” seklinde agiklama yapmistir.

Uzaktan egitimin yiiz yiize egitime kiyasla 6grenci ihtiyaglarini karsilamayip
onlar1 tatmin etmedigine yonelik metaforlar “yetersizlik” temasi altinda toplanmustir.
Bu tema altinda 10 metafor yer almigtir. Uzaktan egitimi kotiilik olarak nitelendiren
dgrencilerden biri (020) “Internetim olmadig igin derslere katilamryorum ve bu beni
kotii etkiliyor.” seklinde, bir diger dgrenci ise (030) “Yiiz yiize egitim kadar yarar
saglamiyor.” seklinde goriislerini belirtmislerdir. Yine agik ogretim gibidir seklinde
metafor olusturan 6grencilerden biri (072) gerekgesini “Okulu bitirdikten sonraki
hayatin i¢inde ¢ok fazla karsiig1 yok gibi sadece diploma almak oluyor. Yiiz yiize bilgi
daha kalict ve devaml. Bu sekilde ogrenciyi hedeflerinden uzaklastirmak gibi bir
durum oluyor.” seklinde agiklamistir. Bir baska ogrenci (049) uzaktan egitimi
okumamus insana benzeterek “Uzaktan egitimle yliz ylize egitim asla benzetilemez
her seyden once sifir ve verimsiz bilgiyle okumaktir. Uzaktan egitim yoluyla alinan
diploma diploma degildir benim i¢in.” seklinde goriisiinii belirtmistir.

Uzaktan egitimin Ogrencilerin  duyussal davraniglarina  higbir  etkide
bulunmadigina ve onlart bu konuda tatmin etmedigine yonelik metaforlar
“duygusuzluk” temasi altinda toplamistir. Bu tema altinda 3 metafor yer almistir.
Uzaktan egitim igin aile sevgisi gdérmeden biylyen ¢ocuk benzetmesini yapan
égrencilerden biri (052) “Ailesi olmayan ¢ocuk sartlar ne kadar iyi olursa olsun,
maddi imkanlar, erisebildigi seyler fazla olsa da asla aileden kazandigi onemli
degerleri, aile sicakligini vermez. Uzaktan egitim de bu sekildedir. Sartlar ne kadar
iyi olursa olsun yiiz yiize egitimdeki bilgi aktarimini, 6gretmenlerin ve dgrencilerin
sicakligini vermez.” seklinde agiklama yapmustir.

Uzaktan egitimin ekonomik agidan bazi imkanlari gerektirdigine yonelik
metaforlar “ekonomiklik” temasi altinda toplanmistir. Bu tema altinda 6 metafor yer
almistir. Uzaktan egitimi at arabasina benzeten bir dgrenci (O4) gerekgesini
“Arabaya gore daha yavas at oldii mii (yani internet olmayinca derse giremeyiz)
faydast var ama normal araba gibi degil en azindan ayagimizi yerden kesiyor ona
siikiir.” seklinde belirtmistir. Bir baska 6grenci (040) davula benzeterek “Sesi sadece
uzaktan hos gelir. Evlerimizde rahatca derse girmek cazip gelse de, elimizdeki
teknolojinin yetersizligi, ekip calismasinin zorlugu, iletisim sitkintisi, sicak arkadasiik
baglarimn olmayisi, disiplinsizlik, motivasyonumuzu diisiirebilir. Yani sadece
uzaktan sesi hos gelir. Icine diisiince sikintis1 biiyiiktiir.” seklinde aciklamada
bulunmustur.

Uzaktan egitimin bazi durumlarda egitim ihtiyacinin karsilanmasi yoniindeki
faydalarina yonelik metaforlar “ihtiyaca gorelik” temasi altinda toplanmistir. Bu tema
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altinda 5 metafor yer almistir. Uzaktan egitimi ilaca benzeten dgrencilerden biri (O50)
gerekegesini “Egitimimizin kaldig1 yerden devam etmesi okula gidemeyecek olanlar
icin ¢ok yararl uygulamadir.” seklinde belirtmistir. Benzer sekilde ¢dlde bir bardak
su benzetmesini yapan bir 6grenci (060) gerekgesini “Fiziksel engeli olan 6grenciler
ve egitimciler okullarina ulasma konusunda stkintilar yasayabilir ama uzaktan egitim
sayesinde bu kolaylik saglar. Aym zamanda diledikleri bir saat ve mekanda
girebilecegi icin giin icinde programlarma veya c¢alismalarina olanak saglar.
Uzaktan egitimle yiiz yiize etkilesim neredeyse yok diyebiliriz aym zamanda canli
olmayan egitimlerde sorulan sorulara aminda cevap verilmez. Ilerde meslek sahibi
olunca ise bazi eksiklikleri olabilir 6grenmis oldugu bilgileri canlandirma imkani
olmadigi i¢in zayif kalabilir.” seklinde belirtmistir.

Uzaktan egitimin egitsel yoniine yonelik metaforlar “egitsellik” temasi altinda
toplanmugtir. Bu tema altinda 2 metafor yer almigtir. Uzaktan egitimi kitaba benzeten
ogrencilerden biri (041) “Bilgi sahibi oluruz yeni seyler greniriz.” seklinde goriisiinii
belirtmistir.

Uzaktan egitimin Ogrenme siirecini zorlastirdigi ve Ogrencileri caresizlige
diistirdiigiine yonelik metaforlar “tiikenmiglik” temasi altinda toplanmistir. Bu tema
altinda 10 metafor yer almistir. Uzaktan egitimi iskence olarak tanimlayan
ogrencilerden biri (O88) gerekgesini “Saatler okul saati gibi degildir. Cogu zaman
hi¢hir verim alinmaz. Cogu kisinin basinda 20 dk bile oturmadigi bir zaman kaybidir
ve kesinlikle bilgi aligverisi yoktur égretmen okur ve geger.” seklinde agiklamistir.
Benzer sekilde bagka bir 6grenci ¢ikmaz sokak seklinde benzetme yaparak gerekgesini
“Herkesin imkdni olamiyor derslere girmeye. Miimkiinse hi¢bir zaman uzaktan egitim
olmasin.” seklinde agiklamistir. Yine uzaktan egitimi buz ¢éliinde siddetli hipotermi
gecirmeye benzeten bir dgrenci (O18) “Sogukta kalan bir insanin viicut 1sist diiser ve
tigtiyiip titremeye baglar bu tipki 6grencilerin yeni egitim sistemine, sistemin yetersiz
ve karmasik mecralarina uyum saglamaya ¢alismast gibidir. Usiiyen kisi hareket
halinde kalmasi gerektiginin bilincindedir fakat zamanla enerjisi tikenir bu da
ogrencilerin aile icindeki sorumluluklarint yerine getirmesi ve okul hayatini ayni
anda idame ettirmesi kadar zordur. Enerjisi tiikenen kisi artik kendini, tatli ama
oliimciil bir uykunun kollarima birakir bu da tipki egitimcilerin ve ogrencilerin
kimliklerini ve sorumluluk duygularim yitirip, zahmetsiz olan uzaktan egitim sistemini
yveg tutmalarina benzer oysaki bu sistem tatli ama oliimciil bir uyku gibidir. Bu sistem
bize grenci oldugumuzu, ogrenmenin verdigi hazzi unutturdu uykuya dalarken
zihnimizi oldiirdiigiimiiziin farkinda degiliz. ” seklinde agiklama yapmistir.

Sonuc¢ ve Tartisma

Aragtirma sonucunda elde edilen metaforlar ve gerekgeleri incelendigi zaman olumlu
metaforlarin yan1 sira olumsuz metaforlarin da yer aldigi goriilmiistiir. En ¢ok tekrar
edilen olumsuz metaforlarin kotiiliik, verimsiz tarla/toprak, iskence, acik dgretim, kis
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mevsimi ve faydasiz egitim gibi metaforlar oldugu goriilmiistiir. Olumlu metaforlarda
ise giizellik, mum 15181 ve 151k gibi metaforlar yer almistir.

Arastirma kapsaminda belirlenen temalar incelendiginde c¢ocuk gelisimi
ogrencilerinin uzaktan egitime yonelik metaforlarinin en fazla “erisilebilirlik” ve
“fayda” temalar1 altinda toplandig1 goriilmiistiir. Erisilebilirlik temas1 altinda daha gok
olumlu temalar yer alirken fayda temasi altinda olumsuz temalar yer almistir. Uzaktan
egitimin dgrencilerin zamandan ve mekandan bagimsiz olarak her tiirlii zor sartta
egitim alabilmelerine olanak sagladigi goriilmektedir. Ozellikle bu tema altinda
bir¢ok katilimcinin deprem sartlarinda uzaktan egitimin uygun bir alternatif oldugunu
ve Ogrenmeyi destekledigini belirttikleri goriilmiistiir. Konu ile ilgili ¢aligmalar
incelendiginde-uzaktan egitimin firsat esitligi, zaman ve mekan bagimsizligi gibi
avantajlarma vurgu yapilan ¢alismalara rastlamak miimkiindiir (Umurhan, 2014).
Ancak fayda temasi altinda bircok &grencinin uzaktan egitimi, yiliz yiize egitimle
alakasi olmayan herhangi bir etki ve faydasim géremedikleri egitim siireci olarak
acikladiklari dikkat cekmistir. Ogrenciler bu tema altinda uzaktan egitime mecburi
olarak katildiklarini ancak hicbir sekilde keyif alamadiklarin1 ve siire¢ sonucunda
yeterince bilgi edinmis hissetmediklerini de belirtmislerdir.

“Yetersizlik” ve “tiikkenmiglik” temalar1 en fazla metaforun toplandigi temalar
olup bu temalar altinda da uzaktan egitime yonelik daha ¢ok olumsuz temalar yer
almistir. Yetersizlik temasi altinda uzaktan egitimin yiiz yiize egitime gore dgrenci
ihtiyaglarim karsilamadigi ve tatmin etmedigine yonelik metaforlar yer almistir.
Alanyazin incelenmesi sonucunda, Ogrencilerin uzaktan egitime karsi olumsuz
tutumlar ve goriislere sahip olduklar1 benzer nedenlerle belirginlesmistir (Gillies,
2008; Karal vd., 2011; Dogan & Tatik, 2015). Ayrica, farkli ¢alismalarin sonuglarina
gore, uzaktan egitimin etkisiz ve yetersiz oldugunu diisiinen 6gretmenlerin mesleki
doyumlarmin azaldigi gézlemlenmistir (Bakioglu & Cevik, 2020; Kavuk & Demirtas,
2021). Tiikenmislik temasi altinda da yine olumsuz metaforlar yer almakta ve uzaktan
egitimin Ogrenme siirecini zorlastirdigl ve caresizlige disiirdiigli yoniinde goriisler
ortaya ¢ikmaktadir.

Uzaktan egitimin verim durumuna yonelik metaforlar “kalite” temasi altinda
toplanmistir. Bu tema altinda yer alan metaforlarin bir kismi olumlu iken ¢ogu yine
olumsuzdur. Uzaktan egitim adi altinda yiiriitillen faaliyetlerin aslinda uzaktan
Ogretim faaliyeti oldugu ve bu faaliyetlerin Orgiin egitimin yerini tutamayacagi
belirtilmektedir (Yildirim, 2020; Yilmaz, 2020).

Uzaktan egitimin internet erisimi olan her yerden gergeklestirilebilmesi
gerekmektedir. Bu nedenle de uzaktan egitim alt yapisinin daha fazla gii¢lendirilmesi
ve gelistirilmesi gerektigi ongoriilmektedir (Djalilova, 2020). Ancak caligma
kapsaminda olumsuz ifadeler igeren bir bagka tema “ekonomiklik™ temasidir. Ciinkii
alt yap1 caligmalar1 yapilmis olsa da 6grencinin internet imkani bulup sisteme girig
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yapamamasi sorun teskil etmektedir. Bu tema altinda Ogrenciler maddi
imkansizliklardan dolayr bu egitim siirecinden yeterince fayda goremediklerine
yonelik goriisler bildirmislerdir.

Daha az sayida metaforun yer aldigi temalardan biri olan “ihtiyaca gorelik” temasi
altinda uzaktan egitimin zor durumlarda egitim ihtiyacini karsilamaya yonelik ilag
gibi oldugu yoniinde olumlu goriis bildiren 6grenciler ¢ogunluktadir. Alanyazin
g6zden gegirildiginde, Ogrencilerin goriislerine gore, uzaktan egitimin erigim
kolaylig1 sagladigina (Rad vd., 2021) ve aynt zamanda zorlu donemlerde egitimi
siirdiirmek i¢in destek ve firsatlar sunduguna dair bulgulara rastlanmaktadir (Geng
vd., 2020; Kaban, 2021). Bunun haricinde “etkilesim”, “duygusuzluk” ve “yapaylik”
temalart altinda yer alan metaforlarin da ¢ogunun olumsuz metaforlar oldugu
goriilmiistiir ve uzaktan egitimin 6grencilerin 6gretim elemanlari ile yeterince baglanti
kurmalarmmi engelledigi, Ogrencilerin duyugsal davraniglarina hicbir etkide
bulunmadig1 ve dogal bir ortam olmadig1 yoniinde goriisler belirtilmistir. Uzaktan
egitim, yiliz yiize egitime gore Ogrencilere daha fazla esneklik sunsa da, 6gretim
elemanlar ile 6grenciler arasindaki uzaklik, iletisim zorluklarina yol acabilmekte ve
bu da olumsuz goriislerin sebepleri arasinda gosterilmektedir (Djalilova, 2020; Fidan,
2017; Lee, 2017). Yapilan bazi ¢alismalar da es zamanl yiiriitiilen uzaktan egitim
uygulamalarinda ders sirasinda goriintiiniin donmasi, kesilmesi, sesin yankilanmasi
gibi teknik problemler nedeniyle 6grencilerin derslerden yeterince verim alamadiklari
ortaya konmustur (Dogan & Tatik, 2015).

Calismada egitsellik” ve “esneklik” temalar1 altinda yer alan metaforlara
bakildiginda uzaktan egitimin egitici yoniine odaklanildigi ve uzaktan egitim
sayesinde Ogrencilerin kendi ihtiyaglar1 dogrultusunda istedikleri zaman egitim
alabildikleri gortlmektedir. Uzaktan egitim, 21. yiizyil ogrencilerinin kendi
hedeflerini belirleme, 6grenme etkinliklerini planlama ve uygulama sorumlulugunu
iistlenme becerilerini gelistirmelerine imkan tanir. Ayrica, uzaktan egitim, 6grencilere
kendi 6grenme ihtiyaclarina uygun en iyi 6grenme yontemini segcme konusunda
esneklik saglar (Sun, Tsai, Finger, Chen & Yeh, 2008).

Calisma sonucunda Ogrencilere ait gorislerin  ¢cogunun (%63) olumsuz
goriiglerden olustugu goriilmiistiir. Bu durumun nedeninin iilke ¢apinda yasanan
biiyitk deprem felaketi ardindan yeterli motivasyon saglanamamasi ve teknik
imkansizliklardan kaynaklandig1 diistiniilebilir. Bu nedenle farkli zamanlarda farkl
O0grenci gruplari ile uzaktan egitime yonelik metafor calismalari yapilarak uzaktan
egitim O0grencilerinin olumlu/olumsuz algilarinin incelenmesi 6nemli goriilmektedir.
Bu galismalar yapilirken farkli demografik veriler de géz 6ninde bulundurularak
incelemeler yapilabilir. Akademik personelin dijital igerikler hazirlama konusundaki
eksiklerini gidermek igin egitimler diizenlenebilir. Bunlarin yanisira &grencileri
ogrenme siirecinde aktif kilacak, sanal ortam kaynakli izolasyon duygusunu en aza
indirecek ve iletisim problemlerini ¢dzecek farklr stratejiler gelistirilebilir. Boylece
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uzaktan egitim siirecinin daha etkin olmasi ve §grenci memnuniyetinin artmasi
saglanabilir.
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Extended Abstract

With the impact of new information and communication technologies, educational
activities have shifted from traditional classrooms to online platforms, which has
accelerated the spread of distance education. Distance education offers advantages
such as reaching a wide range of students at low cost, providing equal opportunities,
facilitating access and providing flexibility in learning processes. However, especially
in extraordinary situations such as epidemics and natural disasters, a rapid transition
to distance education in education systems has been inevitable, and various difficulties
have emerged in the adaptation of students and teachers in this process. Distance
education can provide opportunities for lifelong learning by reducing costs and offers
greater equity by providing access to quality education to individuals who do not have
the chance for face-to-face education. However, the rapid transition period during the
pandemic has brought with it the necessity for students and instructors to adapt to the
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new learning model. In this process, some students had negative experiences and
reported low levels of satisfaction. Studies emphasizing the quality of education as a
key element of success in distance education indicate that the readiness of students
and teachers for online learning is a critical factor. However, challenges such as
limited academic support and resources, problems with the internet, and the fact that
distance education is not suitable for all courses and disciplines can negatively affect
motivation. Metaphors are an important method to understand students' and teachers'
perceptions of distance education by using them as powerful tools to understand such
abstract concepts. The focus of this study is to conceptualize child development
students' perceptions of distance education by examining their metaphors. The
research aims to determine how students understand the concept of distance
education, what it is likened to, and which conceptual categories they belong to. The
results of this study are expected to contribute to the new strategies developed in
distance education and to overcome existing deficiencies.

This study aims to examine child development students' perceptions of the concept of
distance education through metaphors, especially in the context of their distance
education experiences following the earthquake on February 6, 2023. The research
utilizes a phenomenological research design because it focuses on understanding the
participants' experiences at a personal level and determining how their experiences
are perceived. The focus of the study is on the child development students who were
selected through criterion sampling technique. These students created their own
metaphors by completing the sentence "distance education is/is like ......... because
...... " through a form created online via Google Form. The data were collected based
on voluntary participation and 96 students' data were used for analysis after
eliminating incorrect or inappropriate metaphors from the information obtained from
109 students. This study is expected to make a significant contribution to
understanding child development students' perceptions of distance education in more
depth and to provide important findings to improve their distance education
experiences.

The results of the study show that when child development students' metaphors for
distance education are analyzed, both positive and negative metaphors emerge.
Among the most repeated negative metaphors are "evil," "unproductive field/soil,"
"torture," "open education," "winter season," and "useless education." In positive
metaphors, elements such as "beauty," "candlelight,” and "light" stand out. When the
determined themes are analyzed, it is seen that the majority of the students' metaphors
are gathered under the themes of "accessibility" and "benefit". While there are
generally positive themes under the theme of accessibility, negative themes stand out
under the theme of benefit. In this context, it was emphasized that distance education
has the potential to provide students with time and space independence and that it can
be a suitable alternative, especially in challenging conditions such as earthquakes.
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However, there are mostly negative elements among the metaphors collected under
the themes of "inadequacy” and "burnout”. Students used metaphors that distance
education does not meet and satisfy student needs and is inadequate compared to face-
to-face education. In addition, under the theme of "efficiency”, it was stated that
distance education was generally evaluated negatively and that students could not
enjoy it and could not get enough information.

When the themes such as "relevance to need," "affordability,” and "interaction™ are
analyzed, it is noteworthy that students see distance education as a "medicine™ to meet
the need for education in difficult situations, but that they cannot see enough benefit
due to economic limitations. Under the themes of "educationality” and "flexibility", it
is stated that distance education focuses on the educational aspect of distance
education and offers flexibility to students according to their needs. In general, the
fact that students mostly used negative metaphors can be attributed to factors such as
lack of motivation and technical difficulties after the great earthquake disaster. In
order to overcome this situation, it is thought that metaphor studies conducted with
student groups with different times and demographic characteristics may be
important. In addition, training academicians on the methods used in distance
education and developing strategies to make students active can contribute to making
distance education processes more effective.
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Oz

Bu arastirmamin amaci ogretmenlerin orgiitsel giiven algi diizeylerinin okulda kalma
tutumlarina olan etkisini incelemektir. Arastirma yordayici  korelasyonel modeliyle
desenlenmistir. Aragtirmaya basit seckisiz 6rnekleme yontemi ile segilen 315 6gretmen dahil

>

olmugstur. Arastirma verilerinin toplanmasi amaciyla “Orgiitsel Giiven Olgegi” ve
“Ogretmenlerin Okulda Kalma Tutumu Olgegi” kullanimistir. Degiskenler arasindaki iliskiyi
belirlemek adina Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi yordama igin ¢oklu
regresyon analizi yapilmistir. Arastirma sonuglarina gére égretmenlerin drgiitsel giiven algi
duzeyleri ve okulda kalma tutumlarima ait diizey yiksek oldugu goriilmiistiir. Orgiitsel giiven
ve 6gretmenlerin okulda kalma tutumlar: arasinda pozitif yonlii orta diizeyde anlamli iliskiler
oldugu tespit edilmistir. Ogretmenlerin orgiitsel giiven algilart okulda kalma tutumlarinin
pozitif yordayicist ve ogretmenlerin okulda kalma tutumlarina ait varyanslarin %38 inin

orgiitsel giiven ile aciklandigi tespit edilmigtir.
Anahtar Kelimeler: Okulda kalma tutumu, ogretmen, érgiitsel giiven

Prediction of Teachers' Organizational Trust Perceptions on School
Retention Attitudes

Abstract

The purpose of this study is to examine the effect of teachers' perceptions of
organizational trust on their attitudes towards staying at school. The research was designed
with a predictive correlational model. The study included 315 teachers selected by simple
random sampling method. "Organizational Trust Scale" and "Teachers' Attitudes towards
Staying at School Scale™" were used to collect the data. Pearson Product Moment Correlation
Coefficient was used to determine the relationship between variables and multiple regression
analysis was used for prediction. According to the results of the study, it was seen that the
level of teachers' perception of organizational trust and their attitudes towards staying at
school were high. It was determined that there were positive and moderately significant
relationships between organizational trust and teachers' attitudes towards staying at school.
Teachers' perceptions of organizational trust were found to be a positive predictor of
teachers' attitudes towards staying at school and 38% of the variance of tea.
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Egitim kurumlarinda istenilen hedeflere ulasabilmek icin 6gretmen faktorii bilyiik
6nem arz etmektedir. Bu sebeple okullarm belirledikleri hedeflere ulasabilmeleri
adma ogretmenlerin niteliklerinin artirilmasi ve potansiyellerinin etkin bir sekilde
ortaya ¢ikarilmasi gerekmektedir (Ergiil, 2019). Okullarin verimliligi ve etkililigi
Ogretmenlerin gorev yaptiklar1 egitim kurumlarina kars1 pozitif algi ve tutuma sahip
olmalar1 ve g¢aligma ortamlarndan memnun olmalar ile yakindan ilgilidir (Kogak,
2022). Ogretmenlerin okul ortaminda kendilerini islerine adamalar1, verimli
olmalarinda olumlu olan etkenlerin artirilmasi ve olumsuz olan etkenlerin azalmasi
gerekmektedir. Okulun sosyal ortami, duygu, diisiince ve psikolojik davraniglar1 gibi
etkenler 6gretmen verimliligini etkileyebilmektedir (Gezen & Kaya, 2023). Olumlu
etkenler denilince akla gelen kavramlardan bir tanesi giivendir. Ogretmenin iginde
bulundugu ortama, insanlara ve orgiite giivenmesi kendisini degerli hissettirecek ve
Ogretmenin igini severek, isteyerek yapmasina yol agmast muhtemeldir. Yine gérev
yaptig1 egitim kurumunda 6nemli oldugunu hisseden ve bu egitim kurumunda
olmaktan keyif alan &gretmenlerin, okullarindan ayrilip baska bir okula gegme
fikirlerinin azalacagi ongériilmektedir (Demir, 2023). Egitim kurumlarinda isini
seven isinde mutlu olan dgretmenlerin varlig1 igin orgiitsel giiven ve okulda kalma
tutumlarmim goz dniinde bulundurulmas: gerekmektedir. Orgiitsel giiven ve okulda
kalma tutumlar1 o6gretmenlerin okul igerisinde daha nitelikli olmalarinda yol
gosterici olabilecegi disiiniilmektedir. Bu sebeple yapilan bu c¢alismada egitim
kurumlarinda 6gretmenlerin orgiitsel giiven algilart ve okulda kalma tutumlarma ait
goriisleri incelenmis; bu iki degiskenin aralarinda anlamli iliskilerin olup olmadigi
ve Orgiitsel giivenin okulda kalma tutumlarina olan etkisi arastirilmustir.

Orgiitsel Giiven

Turk Dil Kurumu [TDK] (2023) guveni korku, ¢ekinme ve kusku duymadan inanma
ve baglanma duygusu; emniyet, itimat seklinde ifade etmektedir. Insanlarm
bagkalariyla psikolojik olarak rahat isbirligi yapmasini ve saglam temellere dayali
iligkiler kurmasini saglayan duyguya giiven adi verilmektedir (Pars, 2017; Yilmaz,
2005). Giiven, bireyin kendisine yaklasan kisinin her konuda adil, ahlaki standartlara
uygun ve ongorilebilir davrandigimi diisiinmesini saglar (Ozer ve ark., 2006). Bu
tanimlardan yola c¢ikarak giiven bireylerin yasamlarinin biiyilk ¢ogunlugunda
gereksinim duyduklar1 bir kavramdir (Meral Durmus, 2023). Orgiitsel giiven
kavrami ise Orgilit igerisinde bireylerin birbirlerine karsi olan giivenini ifade
etmektedir. Is gorenlerin ve yoneticilerin samimiyetlerine ve iyi niyetlerine olan
inanglarina orgiitsel giiven denilir (Memduhoglu & Zengin, 2011). Freund (2014)
orgiitsel giiveni, is gorenlerin orgiitlerinden alacagi destek olarak tanimlamaktadir.
Fiziksel ihtiyaglarin bireye olan katkist gibi giiven duygusunun da orgiitiin ayakta
kalmasi i¢in 6nemi biiyiiktiir (Demir Engizek, 2011).

Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil: 2024 Cilt: 19 Say:: 42



2111 H. Gezen & A. Kaya

Goddard ve dig., (2001) orgiitsel giivene ait boyutlar1 yardimseverlik, giivenirlik,
diiriistliik, ac¢iklik ve yeterlik seklinde smiflamiglardir. Kisiler arast giivenin
olusmasinda yardimseverlik daha 6n planda durmaktadir (Meral Durmus, 2023).
Yardimseverlik kisinin menfaat beklemeden karsisindakine iyilik yapmasidir. Orgiit
igerisinde meydana gelen giiven duygusu kisiler arasinda ihtiyag halinde
birbirlerinden yardim almalarint ve beraber c¢alisma duygusunu katki saglar
(Bradach & Eccles, 1989). Barutcugil (2004), giivenin olusmasinda diiriistliige
deginerek; kisilerin yaptiklar1 ile sdylediklerinin ayni olmasi gerektigini ifade
etmektedir. Yine Hosmer (1995) orgiit icerisinde herkesin seffaf ve acik olmasinin
giiven ortamimi olusturdugunu belirtmektedir. Orgiit icerisinde giiveni saglayan diger
bir etken ise yeterliktir. Kisilerin sahip olduklari yeterlilikler karsi tarafa bir giiven
duygusu asilamaktadir. Polat (2009) kisiler, isini iyi yapan ve yaptiklari isi
baskalarina aktarabilen bireylere giiven duyduklarmi ifade etmektedir.

Giiven duygusunun hakim oldugu bir okulda &gretmenler arasinda isbirligi ve
yardimseverlik daha c¢ok goriilmektedir (Gilingdr, 2023). Yine okul icerisinde
ogretmenler ve okul yonetimi arasinda orgiitsel giiven adeta yapistirict bir madde
olarak gorev almaktadir (Yilmaz, 2009). Egitim kurumlarmda yer alan giiven
duygusu okul icerisinde kisiler arasindaki iligkileri temsil etmektedir (Caglar, 2011).
Egitim orgiitlerinin girdisi ve ¢iktisi insan olmasi sebebiyle okul ortaminda saglikli
bir 6grenme ortami olusturmak, istenilen hedeflere ulagmak, olumlu iletisim
kanallar1 olusturmak, karsilikli anlayisi ve verimliligi artirmak adina orgiitsel giiven
6nem arz etmektedir (Kartal, 2010).

Ogretmenlerin Okulda Kalma Tutumu

Calisanlarm orgiitlerinde kalmalari igin 6rgiit i¢erisinde olumlu ¢alisma ortamlarmin
olmasi énemlidir. Orgiit yoneticilerinin saglayacaklar1 olumlu tutum ve davramslar,
calisana yeterli diizeyde maas gibi faktorler kisiyi Orgiitiine baglayacagi
diisiiniilebilir. Orgiitine baglanan bir birey isten ayrilma gibi olumsuz duygulardan
uzak durarak isinde kalmaya devam etmesi muhtemeldir. Egitim kurumlarinda da bu
durum aynen gegerlidir. Okul yonetimini &gretmene saglayacagi kolayliklar ve
calisma ortami Ogretmeni isine bagl kilacaktir. Ogretmenin calisma ortanunda
yasayacagl olumlu iklimin onu okulda kalmasmi destekleyecegi diisiiniilebilir.
Farkli bir sdylem ile Ogretmenlerin baska okullara gitme gibi disiincelerinden
uzaklagsacagi soylenebilir (Demir, 2023). Ogretmenlerin okul degisikligi
yapmalarmim sikligi artmasi egitim siirecine zarar vererek verimliligi azaltmaktadir
(Ingersoll, 2007). Isini seven ve donanimli olan bir 6gretmenin okulundan soguyup
baska okullara gitmek i¢in gosterdigi c¢aba ve siire, nitelikli egitim igin
olumsuzluklara yol agabilir.

Orgiitsel Giiven ve Ogretmenlerin Okulda Kalma Tutumlar1 Arasindaki iliski

Egitim ortamlarinda istenilen hedeflere ulasmada etkili okul profili 6nem
tagimaktadir. Etkili okul profillerinde 6gretme isini yapan 6gretmenlerin olumsuz
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durumlardan etkilenmemesi gerekmektedir. Olumlu bir ¢alisma ortami 6gretmeni
isine karst giidiileyecek ve performansini artirarak en iist diizeyde verimli olmasina
yol agacaktir. Olumlu c¢alisma ortammin ger¢eklesmesi adina &gretmenlerin okul
icerisinde kendilerini giivende hissetmeleri 6nceliklidir. Giivenilir ortamlarda ¢aligan
ogretmenler okullarinda kalacaklardir. Bu noktada okul igerisinde orgiitsel giivenin
artmasi  Ogretmenleri okullarindan ayrilma duygusunu azaltip okullarinda
kalmalarin1 saglayacaktir. Bu sebepledir ki orgiitsel gliven dgretmenlerin okulda
kalma tutumlarmi yordayacagi diisiiniilmektedir. Ilgili literatiir incelendiginde
egitim kurumlarinda Ogretmenlerin oOrgiitsel giiven algilarinin okulda kalma
tutumlarina olan etkisini inceleyen caligmalara ulasilamamistir. Bu noktada bu
calisma bu eksikligi gidermesi yoniinden 6nem tagimaktadir.

Arastirmanin Amaci

Bu caligmanmn amaci ogretmenlerin Orgiitsel giiven algilarinin okulda kalma
tutumlarina olan etkisini incelemektir. Bu genel amag¢ dogrultusunda asagida verilen
alt problemlere cevap aranmistir?

1. Ogretmenlerin orgiitsel giiven algilari ve okulda kalma tutumlarma ait
algilar1 hangi diizeydedir?

2. Ogretmenlerin orgiitsel giiven algilar1 ve okulda kalma tutumlari; cinsiyet,
medeni durum, yas, 6grenim durumu, kidem ve okulun 6gretim sekli
degiskenlerine gore anlamli farkliliklar gdstermekte midir?

3. Ogretmenlerin orgiitsel giiven algilar1 ve okulda kalma tutumlar1 arasmnda
istatistiksel olarak anlamli bir iliski var midir?

4, Ogretmenlerin orgiitsel giiven algi diizeyleri okulda kalma tutumlarmin bir
yordayicist midir?

Yontem

Bu kisimda; arastirmanin modeli, evreni ve Orneklemi, veri toplama araglar ile
elde edilen verilerin degerlendirmesinde kullanilan analiz yontemleri yer almaktadir.

Arastirma Modeli

Ogretmenlerin  orgiitsel giiven alg1 dlzeylerinin okulda kalma tutumlarini
yordamasinin incelendigi bu ¢alisma nicel bir aragtirma olarak gergeklestirilmistir.
Nicel arastirmada korelasyonel arastirma tiirlerinden yordayici korelasyonel
arastirma yontemi kullanilmistir. Bu ¢alisma i¢in toplanilan verilerde herhangi bir
miidahalenin olmamasi gerekmektedir (Creswell, 2020).

Calisma Grubu

Bu aragtirmanm evrenini 2023-2024 egitim-6gretim yilinin birinci doneminde,
Bursa iline bagli Niliifer, Osmangazi ve Yildirim merkez ilgelerinde kamuya ait
ilkokul, ortaokul ve liselerde gorev yapmakta olan Ogretmenler olusturmaktadir.
Aragtirmanin  6rneklemi belirlenirken basit seckisiz 6rnekleme yontemi tercih
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edilmistir.  Basit seckisiz ornekleme yonteminde katilimcilar belirlenen evren
icerisinden rastgele secilmektedir (Bulyiikoztirk ve ark., 2017). Orneklem igin
yeterli sayiya ulagsmada Olgekte yer alan madde sayisinin on katindan fazla
katilimciya ulagma referans alinmistir (Tavsancil, 2002). Bu dogrultuda toplamda
315 katilmeciya ulagilmigtir. Aragtirmaya ait c¢alisma grubunun demografik
ozellikleri asagidaki Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.

Katilimcilarin Demografik Ozelliklerine Iliskin Frekans ve Yiizdeleri
Degisken Kategori f %
Cinsiyet Erkek 136 43.2

Kadin 179 56.8
Medeni Durum Bekar 81 25.7
Evli 234 74.3
Yas 20-30 Yas 37 117
31-40 Yas 152 48.3
41-50 Yas 92 29.2
51+ Yas 34 10.8
Ogrenim Durumu Lisans Mezunuyum 217 68.9
Yiksek Lisans Yapiyorum 32 10.2
Yuksek Lisans Mezunuyum 66 28.9
Kidem 0-5 Y1l 32 10.1
6-10 Y1l 73 23.2
11-19 Y1l 128 40.6
20+ Y1l 82 26.1
Okulun Ogretim Sekli Tekli Ogretim 145 46.0
ikili Ogretim 170 54.0
Toplam 315 100

Yukarida verilen Tablo 1 incelendiginde arastirmaya 136 (%43.2) erkek ve 179
(%56.8) kadin; 81 (%25.7) bekér ve 234 (%74.3) evli; 37 (%11.7) 20-30 Yas, 152
(9%48.3) 31-40 Yas, 92 (%29.2) 41-50 Yas ve 34 (%10.8) 51+ Yas; 217 (%68.9)
Lisans Mezunu, 32 (%10.2) Yiksek Lisans Yapan ve 66 (%28.9) Yiksek Lisans
mezunu; 32 (%10.1) 0-5 Yil, 73 (%23.2) 6-10 Yil, 128 (%40.6) 11-19 Yil ve 82
(%26.1) 20+ Yil; 145 (%46.0) tekli 6gretim ve 170 (%54) ikili 6gretim olan
okullarda ¢alisan 6gretmenin katildig1 goriilmektedir.

Veri Toplama Araglari

Yapilan bu arastirma icin “Orgiitsel Giiven Olcegi” ve “Ogretmenlerin Okulda
Kalma Tutumu Olgegi” veri toplama araclar1 olarak kullanilmustir.
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Orgiitsel giiven ol¢egi

Ogretmenlerin orgiitsel giiven algilarini belirlemek adina Caliskan (2021) tarafindan
gelistirilen orgiitsel giiven dlgegi kullanilmistir. Olgek ii¢ boyuttan ve 17 maddeden
meydana gelmektedir. Olgegin boyutlar ¢alisma arkadaslarina duyulan giiven
(1,2,3,4,5,6,7), yoneticiye duyulan gtven (8,9,10,11,12) ve kuruma duyulan guven
(13,14,15,16,17) seklindedir. Olgekte ters puanlanan madde bulunmamaktadir.
Olgek 5°1i Likert tipinde olup cevaplar Kesinlikle Katilmam (1), Katilmam (2),
Kararsizim (3), Katilirim (4) ve Kesinlikle Katilirim (5) seklindedir. Olgek genelinde
en az 17 puan en ¢ok 85 puan almmaktadir. Olgekten alman puanlarin yiiksekligi
orgitsel giivenirligin yiiksek diizeyde oldugunu; puanlarm dastklagi orgutsel
giivenirligin diisiikk diizeyde oldugunu gostermektedir. Caliskan (2021) yapmis
oldugu giivenirlik analizleri sonucunda cronbach alpha degerlerini ¢alisma
arkadaglarina duyulan given boyutu igin .92, yoéneticiye duyulan giiven boyutu igin
.95, kuruma duyulan given boyutu igin .94 olarak bulunmustur. Yapilan bu
arastirma igin ise cronbach alpha degerleri ¢alisma arkadaslarina duyulan giiven
boyutu icin .91, y6neticiye duyulan gliven boyutu icin .93, kuruma duyulan giiven
boyutu i¢in .91 ve 6lgegin genelini igin .95 bulunmustur. Elde edilen bu degerler
sonucunda orgiitsel giiven olgeginin oldukga giivenilir oldugu soylenebilir (George
& Mallery, 2003). Gegerlilik ¢alismasi igin DFA calismasi yapilmis olup gerekgesi;
genel hatlan ¢izilmis yapinin model olarak dogrulanmasi ve ne derecede O6lgiim
yaptigini belirlemektir (Cokluk vd, 2016). Caliskan (2021) yapmis oldugu gegerlilik
analizleri sonucunda olgege ait uyum degerlerini ¥%/sd i¢in 2.61, RMSEA i¢in .03,
NFI ve GFI i¢in .96, AGFI i¢gin .95 ve CFI i¢in .98 olarak bulmustur. Yapilan bu
arastirma ig¢in DFA sonucunda drgiitsel giiven él¢eginin uyum degerleri ¥%/sd 2.22,
RMSEA .062, CFI .97, TLI .96 ve SRMR .03 bulunmustur. Elde edilen bu degerler
sonucunda orgiitsel giiven olgeginin gegerli oldugu ifade edilebilir (Tabachnick &
Fidell, 2013).

Ogretmenlerin okulda kalma tutumu dlcegi

Aragtirmaya katilan Ogretmenlerin okulda kalma tutumlarmi Slgmek igin
Ogretmenlerin Okulda Kalma Tutumu Olgegi kullamlmstir. Olgek Alexander
(2010) tarafindan gelistirilmis olup Tiirk¢e‘ye uyarlamasinmi Kaya ve Argon (2019)
yapmuslardir. Olgek tek boyuttan ve 6 maddeden meydana gelmektedir. Olgegin
ikinci maddesi ters puanlanan maddedir. Olcek 5°li Likert tipinde olup cevaplar
Kesinlikle Katilmiyorum (1), Katilmyorum (2), Kararsizim (3), Katiliyorum (4) ve
Kesinlikle Katiliyorum (5) seklindedir. Olgek genelinde en az 6 puan en ¢ok 30 puan
alinmaktadir. Olgek genelinde alinan puanlarin ¢oklugu dgretmenlerin okullarinda
kalmak istediklerini azlig1 ise O0gretmenlerin okullarmmdan kalmak istemediklerini
ifade etmektedir. Kaya ve Argon (2019) yapmis olduklar1 giivenirlik analizleri
sonucunda cronbach alpha degerini Ol¢cek genelinde .889 olarak bulmuslardir.
Yapilan bu arastirma igin ise cronbach alpha degeri dlgek genelinde .833 olarak
bulunmustur. Elde edilen bu degerler sonucunda Ogretmenlerin Okulda Kalma
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Tutumu Olgeginin oldukca giivenilir oldugu sdylenebilir (George & Mallery, 2003).
Gegerlilik caligmast i¢in DFA ¢alismast yapilmis olup gerekgesi; genel hatlari
¢izilmis yapinin model olarak dogrulanmasi ve ne derecede Olgliim yaptigini
belirlemektir (Cokluk vd, 2016). Yapilan bu aragtirma igin DFA sonucunda
Ogretmenlerin Okulda Kalma Tutumu Olgeginin uyum degerleri y*/sd 3.88, RMSEA
.096, CFI .97, TLI .95 ve SRMR .03 bulunmustur. Elde edilen bu degerler
sonucunda Ogretmenlerin Okulda Kalma Tutumu Olgeginin gegerli oldugu ifade
edilebilir (Tabachnick & Fidell, 2013).

Verilerin Toplanmasi

Bursa Uludag Universitesi Arastirma ve Yaym etik Kurullari, Sosyal ve Beseri
Bilimler Arastirma ve Yayin Etik Kurulundan 29 Eyliil 2023 tarih ve 2023-8 oturum
sayisi ile etik kurul izni alimmustir. Yine bu arastirmada kullanilan 6lg¢ekler igin 6lgek
sahiplerinden gerekli izinler alinmustir.

Verilerin Analizi

Egitim kurumlarinda Ogretmenlerin orgiitsel giliven algilar1 ile okulda kalma
tutumlarinin ne diizeyde oldugunu tespit ederek iki degisken arasindaki olasi
iliskileri ortaya cikarmayr hedefleyen bu calismada Orgiitsel Giiven Olgegi Ve
Ogretmenlerin Okulda Kalma Tutumu Olceginden elde edilen veriler uygun
istatistiksel programlar kullanilarak ¢6ziimlenmistir. Arastirmanin  birinci  alt
probleminin cevabi olan orgiitsel giiven ve okulda kalma tutum diizeylerini bulmak
icin frekans, ortalama ve standart sapma degerleri hesaplanmustir. ikinci alt problemi
cevaplamak i¢in bagimli degiskenler olan orgiitsel giiven ve okulda kalma tutumu
alg1 diizeylerine ait dagilimlarin normal olup olmadig1 kontrol edilmistir. Yapilan
analizler sonucunda orgiitsel giiven 6lgeginin hem boyutlari hem de 6lgegin geneli
ile Ogretmenlerin okulda kalma tutumlarina ait dagilimlarin carpiklik-basiklik
degerlerinin +1 ve -1 araliginda olmasi normal dagilim gosterdikleri kabul edilmistir
(Hair ve ark., 2013). Dagilimlarin normal olmasi sebebiyle parametrik testlerin
kullanilmas1 uygun goriilmiistiir. iki kategorili degiskenlerde Bagimsiz Gruplar t-
Testi ikiden fazla kategori igeren degiskenlerde ise Tek Yonll Varyans Analizi
(ANOVA) kullanilmstir (Yazicioglu & Erdogan, 2004). Kategoriler arasinda anlamli
farkliliklarin belirlenmesi adina Post-Hoc (Bonferroni) testi uygulanmustir. Ugiincii
alt problemin cevabi orgiitsel gliven ve Ogretmenlerin okulda kalma tutumlari
arasindaki olast iligkileri belirlemek icin Pearson Momentler Carpimi Korelasyon
Katsayis1 kullanilmigtir. Dordiincii alt problemin cevabini bulmak igin ise c¢oklu
regresyon analizi yapilmistir. Giiven aralig1 arastirmanin hata paymi belirlemektedir.
Aragtirmada giiven araligi p<.05 alinmasi, evrenin ortalama degerin %95 ihtimalle
icinde yer alacagi degerler araligini belirtmektedir (Altunigik vd., 2007).
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Bulgular

Bu kisimda belirlenen alt problemler dogrultusunda elde edilen bulgulara yer
verilmistir.

Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemi 6gretmenlerin orgiitsel giiven ve okulda kalma
tutumlarina ait alg1 diizeylerinin ne oldugudur. Bu alt problem i¢in yapilan analizler
sonucunda elde edilen bulgular asagida verilmistir.

Tablo 2.

Olg¢me Araglarindan Elde Edilen Carpiklik, Ortalama, Standart Sapma Degerleri ve
Ortalamalarin Karsilik Geldigi Aralik

Degiskenler Carpiklik Basiklik X ss Aralik
Calisma Arkadaslarina Giiven -.607 .760 3.66 .67  Katilirim
Yoneticiye Gliven -715 492 3.67 .83 Katilirnm
Kuruma Guven -733 .699 3.76 .76 Katilinm
Orgiitsel Giiven Toplam -.660 .596 3.69 .66  Katilirim
Okulda Kalma Tutumu -541 .710 3.42 .56  Katiliyorum

Yukarida verilen Tablo 2’de orgiitsel giiven dlgeginin alt boyutlart ve Slgegin
toplami ile 6gretmenlerin okulda kalma tutumu 6lg¢eginin carpiklik-basiklik degerleri
-1 ile +1 arasinda oldugu bu sebeple dagilimlarmin normal oldugu goriilmektedir
(Hair ve ark., 2013).

Tablo 2’de verilen bilgilere baktigimizda dgretmenlerin 6rgiitsel giiven algilari;
¢alisma arkadaslarina giiven boyutuna ait ortalamalar1 ¥=3.66 ve standart sapmasi
.67 sahip oldugu aralik ise Katilirim; yoneticiye glven boyutuna ait ortalamalari
Xx=3.67 ve standart sapmasi .83 sahip oldugu aralik ise Katilirim; kuruma glven
boyutuna ait ortalamalar1 X=3.76 ve standart sapmasi .76 sahip oldugu aralik ise
Katulum; Olgegin geneline yani toplamina ait ortalamalar1 ¥=3.69 ve standart
sapmasi .66 sahip oldugu aralik ise Katilirim goriisiine denk gelmektedir. Buradan
ogretmenlerin orgiitsel giiven algilar1 hem 6lgek genelinde hem de alt boyutlarda
yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulasiimaktadir. Ogretmenlerin okulda kalma
tutumlarmin ortalamast x=3.42 ve standart sapmasi .56 sahip oldugu aralik ise
Katiliyorum goriisine denk gelmektedir. Buradan o6gretmenlerin okulda kalma
tutumlarmin yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulasilmaktadir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanm ikinci alt problemi 6gretmenlerin 6rgiitsel giiven algilar1 ile okulda
kalma tutumlarinin cinsiyet, medeni durum, yas, 6grenim durumu, kidem ve okulun
ogretim sekli degiskenlerine goére anlamli farkliliklar gosterip gostermediginin
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bulunmasidir. Bu alt problem igin yapilan analizler sonucunda elde edilen bulgular
asagida verilmistir.

Tablo 3.
Ogretmenlerin Orgiitsel Giiven Algilart ve Okulda Kalma Tutumlarimn Cinsiyet
Degiskenine gore Bagimsiz Gruplar igin t-Testi Sonuglart

Degiskenler Kategori N x ss t p
Calisma Arkadaslarina Giiven Erkek 136 3.76 .65
2351 .019*
Kadin 179 3.58 .68
Yoneticiye Giiven Erkek 136 3.70 .86
555 .057
Kadin 179 3.65 .82
Kuruma Giliven Erkek 136 3.79 .80
467 641
Kadin 179 3.75 73
Orgiitsel Giiven Toplam Erkek 136 3.75 .68
1353 177
Kadin 179 3.65 .64
Okulda Kalma Tutumu Erkek 136 3.46 .56
1126 .261
Kadin 179 3.39 .55

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

Yukarida verilen Tablo 3’e bakildiginda &gretmenlerin orgiitsel giiven algilar
Olgegin toplaminda ve yoOneticiye glven, kuruma gliven boyutlarinda cinsiyet
degiskenine gore anlamli farkliliklar olugturmaz iken (p>.05) ¢alisma arkadaslarina
gliven boyutuna ait dagilimlarda anlamli farkliliklarin oldugu goriilmektedir (p<.05).
Burada erkek ogretmenlere ait puanlarin kadin 6gretmenlere gore daha yiksek
oldugu goriilmektedir. Yine Ogretmenlerin okulda kalma tutumlar cinsiyet
degiskenine gore anlamli farklilasmadig goriilmektedir (p>.05).

Tablo 4.
Ogretmenlerin Orgiitsel Giiven Algilart ve Okulda Kalma Tutumlarimn Medeni
Durum Degiskenine gore Bagimsiz Gruplar igin t-Testi Sonuglar

Degiskenler Kategori N X sS t p
Calisma Arkadaslarina Giiven Bekar 81 3.55 .69
. -1.758 .080
Evli 234 3.70 .66
Yoneticiye Glven Bekéar 81 3.65 .85
. -234 .815
Evli 234 3.68 .83
Kuruma Gliven Bekéar 81 3.74 .81
. -317 752
Evli 234 3.77 74
Orgutsel Giiven Toplam Bekéar 81 3.64 .68
. -934 .351
Evli 234 3.72 .65
Okulda Kalma Tutumu Bekéar 81 3.37 .58
. -.961 .338
Evli 234 3.44 .55
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Yukarida verilen Tablo 4’e bakildiginda 6gretmenlerin Orgiitsel giliven algilar
Olcegin toplaminda ve alt boyutlarinda medeni durum degiskenine goére anlamli
farkliliklar gostermemektedir (p>.05). Yine &gretmenlerin okulda kalma tutumlar
medeni durum degiskenine gore anlamli farklilasmadigi goriilmektedir (p>.05).

Tablo 5.
Ogretmenlerin Orgiitsel Giiven Algilart ve Okulda Kalma Tutumlarinin Okulun
Ogretim Sekli Degiskenine gore Bagimsiz Gruplar icin t-Testi Sonuglart

Degiskenler Kategori N X ss t p

Calisma Arkadaslarina Giiven Tekli Ogretim 145 3.61 75
s -1.327 185
Ikili Ogretim 170 371 .60

Yoneticiye Giiven Tekli Ogretim 145 349 85
s -3.679  .000**
Ikili Ogretim 170 383 .79

Kuruma Guiven Tekli Ogretim 145 364 .79
s -2.637  .009**
Ikili Ogretim 170 3.87 72

Orgiitsel Giiven Toplam Tekli Ogretim 145 358 .71
s -2.828  .005**
Ikili Ogretim 170 3.79 .59

Okulda Kalma Tutumu Tekli Ogretim 145 343 56
s 077 .939
Ikili Ogretim 170 342 56

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

Yukarida verilen Tablo 5’e bakildiginda &gretmenlerin orgiitsel giiven algilar
¢alisma arkadaslarina giiven boyutunda okulun 6gretim sekli degiskenine gore
anlamli farkliliklar olusturmaz iken (p>.05) 6lgegin toplaminda ve yoneticiye gliven
ve kuruma glven boyutlarinda dagilimlar ikili &gretim yapan okullarda olan
ogretmenlerin lehinedir (p<.05). Yine 6gretmenlerin okulda kalma tutumlar: okulun
ogretim sekli degiskenine gore anlamli farklilasmadigi goriilmektedir (p>.05).
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Tablo 6.
Ogretmenlerin Orgiitsel Giiven Algilant ve Okulda Kalma Tutumlarimn Yas
Degiskenine gore Tek Yonlu Varyans Analizi (ANOVA) Testi Sonuglar

Degiskenler Kategori N X SS F p
20-30 Yas 37 3.76 .60
Galisma 31-40 Yas 152 357 72
Arkadaslarina 1.679 172
. 41-50 Yas 92 3.75 .60
Giiven
51+ Yas 34 3.71 .69
20-30 Yas 37 3.75 96
o 31-40 Yas 152 3.56 .89
Yoneticiye Gliven 2.075 .104
41-50 Yas 92 3.73 .70
51+ Yas 34 3.01 70
20-30 Yas 37 3.88 .90
31-40 Yas 152 3.66 a7
Kuruma Giliven 2.198 .088
41-50 Yas 92 3.81 71
51+ Yas 34 3.97 .62
20-30 Yas 37 3.79 70
Orgiitsel Giiven 31-40 Yas 152 3.60 70
2.361 .071
Toplam 41-50 Yas 92 3.76 56
51+ Yas 34 3.85 .62
20-30 Yas 37 3.48 64
Okulda Kalma 31-40 Yas 152 3.35 61
1.834 141
Tutumu 41-50 Yas 92 3.48 48
51+ Yas 34 3.54 .39

Yukarida verilen Tablo 6’ya bakildiginda 6gretmenlerin 6rgiitsel gliven algilar
Olgegin toplaminda ve alt boyutlarinda yas degiskenine gore anlamli farkliliklar
gostermemektedir (p>.05). Yine Ogretmenlerin okulda kalma tutumlar: yas
degiskenine gore anlamli farklilasmadig goriilmektedir (p>.05).
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Tablo 7.
Ogretmenlerin Orgiitsel Giiven Algilart ve Okulda Kalma Tutumlarimin Ogrenim
Durumu Degiskenine gore Tek Yonli Varyans Analizi (ANOVA) Testi Sonuglart

Degiskenler Kategori N X SS F p

Caligma Lisans Mezunuyum 217 371 .63

Arkadaslarina Yiiksek Lisans Yaptyorum 32 347 79 2173 116

Gven Yiiksek Lisans Mezunuyum 66 3.59 74

Ydneticiye Lisans Mezunuyum 217 3.70 .80

Giiven Yiiksek Lisans Yaptyorum 32 3.39 .86 2.015 135
Yiiksek Lisans Mezunuyum 66 3.71 .90

Kuruma Guven Lisans Mezunuyum 217 379 .74
Yiiksek Lisans Yapiyorum 32 3.54 .76 1.587 .206
Yiksek Lisans Mezunuyum 66 3.79 .80

Orgiitsel Lisans Mezunuyum 217 373 61

Given Toplam Yiiksek Lisans Yapiyorum 32 3.47 .73 2.258 .106
Yuksek Lisans Mezunuyum 66 3.69 73

Okulda Kalma Lisans Mezunuyum 217 344 56

Tutumu Yiksek Lisans Yapiyorum 32 3.30 .56 .850 429
Yuksek Lisans Mezunuyum 66 343 54

Yukarida verilen Tablo 7’ye bakildiginda 6gretmenlerin orgiitsel giiven algilart
Olgegin toplaminda ve alt boyutlarinda 6grenim durumu degiskenine gore anlamli
farkliliklar gostermemektedir (p>.05). Yine ogretmenlerin okulda kalma tutumlar
yas degiskenine gore anlamli farklilagsmadigi goriilmektedir (p>.05).

Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil: 2024 Cilt: 19 Say:: 42



2121 H. Gezen & A. Kaya

Tablo 8.
Ogretmenlerin Orgiitsel Giiven Algilar1 ve Okulda Kalma Tutumlarimn Kidem
Degiskenine gore Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Testi Sonuglari

Degiskenler Kategori N X SS F p
0-5 Y1l 32 3.71 .60
Galisma 6-10 Y1l 73 353 81
Arkadaslarina 1.171 321
N 11-19 Y1l 128 3.70 .66
Guven
20+ Y1l 82 3.70 .58
0-5 Y1l 32 3.80 .99
o 6-10 Y1l 73 3.55 97
Yoneticiye Gliven 1.011 .388
11-19 Y1l 128 3.67 .79
20+ Y1l 82 3.75 .69
0-5 Y1l 32 3.85 97
6-10 Y1l 73 3.68 .79
Kuruma Giliven 672 570
11-19 Y1l 128 3.75 12
20+ Y1l 82 3.83 .69
0-5 Y1l 32 3.78 74
Orgiitsel Giiven 6-10 Yil 73 3.58 .76
1.135 .335
Toplam 11-19 Y1l 128 3.70 63
20+ Y1l 82 3.75 .56
0-5 Y1l 32 3.39 .69
Okulda Kalma 6-10 Y1l 73 3.39 .66
404 750
Tutumu 11-19 Y1l 128 3.42 52
20+ Y1l 82 3.48 45

Yukarida verilen Tablo 8’e bakildiginda &gretmenlerin orgiitsel giiven algilar
Olgegin toplaminda ve alt boyutlarinda kidem degiskenine gore anlaml farkliliklar
gostermemektedir (p>.05). Yine Ogretmenlerin okulda kalma tutumlar: yas
degiskenine gore anlamli farklilasmadig goriilmektedir (p>.05).

Uciincii Alt Probleme Iliskin Bulgular

Arastirmanin {iglincli alt problemi 6gretmenlerin orgiitsel giiven algilar1 ve okulda
kalma tutumlar1 arasinda anlamli iligkilerin olup olmadigidir. Bu alt problem i¢in
yapilan analizler sonucunda elde edilen bulgular asagida verilmistir.
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Tablo 9.

Ogretmenlerin Orgiitsel Giiven Algilart ile Okulda Kalma Tutumlari Arasindaki
Tliski

Okulda Kalma Tutumu

Calisma Arkadaslarina Giiven r=.398, p=.000**
Yoneticiye Given r=.576, p=.000**
Kuruma Giliven r=.603, p=.000**
Orgiitsel Giiven Toplam r=.589, p=.000**

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

Tablo 9’da verilen bilgilere baktigimizda &gretmenlerin orgiitsel giiven algi
diizeylerinin hem o6lgegin toplami hem de alt boyutlar:1 ile dgretmenlerin okulda
kalma tutumlar1 arasmnda orta diizeyde pozitif yonli anlaml iliskiler oldugu
goriilmektedir (p<.01; 0.30<r<0.70).

Dordiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin dordiincii alt problemi 6gretmenlerin orgiitsel giiven algilarinin okulda
kalma tutumlarinin yordayicist olup olmadigidir. Bu alt problem igin yapilan
analizler sonucunda elde edilen bulgular agsagida verilmistir.

Tablo 10.
Ogretmenlerin Okulda Kalma Tutumlarimn Yordanmasina Iliskin Regresyon Analizi
Sonuclart

Degiskenler B Std. Hata [ t p
Sabit 1676  .148 11.316 .000**
5+
£ S Calisma Arkadaslarina
S E . .037 .047 .044 784 434
X £ Giiven
c =
E >
E = Yoneticiye Glven 144 .059 214 2431 .016*
o
Kuruma Gliven .288 .067 .392 4.286 .000**

R=0.615 R?= 0.378
F (3, 311)=62.912 p=.000
p<.05%, p<.01**

Tablo 10°da Ogretmenlerin okulda kalma tutumlarinin yordanmasina iligkin
yapilan ¢oklu dogrusal regresyon analizi sonucunda regresyon modelinin istatistiksel
acidan anlamli oldugu goriilmektedir. Regresyon katsayilarmin anlamliligma iliskin
yapilan analiz sonuglar1 incelendiginde ise yoOneticiye giiven ($=.214; t=2.431,
p=.016) okulda kalmay1 pozitif yonde, kuruma giiven ise ($=.392; t=4.286; p=.000)
okulda kalmay1 pozitif yonde anlamli yordayici giice sahip oldugu tespit edilmistir.
Ancak c¢aligma arkadaslarina giiven boyutunun okulda kalmayr anlamli bir sekilde
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yordamadig1 goriilmektedir (p>.05). Ogretmenlerin okulda kalma tutumlarma ait
varyanslarin %38’inin orgiitsel giiven ile agiklandig1 ifade edilebilir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu aragtirmada ogretmenlerin orgiitsel giivenlik algi diizeylerinin okulda kalma
tutumlarina olan etkisinin incelenmesi amaclanmistir. Elde edilen sonugclar
alanyazindaki ¢aligmalar ile kiyaslanip, yorumlanmis ve 6nerilerde bulunulmustur.

Ogretmenlerin orgiitsel giiven alg1 diizeyleri hem o6lcek genelinde hem de alt
boyutlar bazinda Katilirim goriisiine denk gelerek yiiksek diizeyde oldugu sonucuna
ulagilmigtir. Egitim kurumlarinda giiven duygusunun olmasi istenilen egitim
¢iktilarmin olugsmasina katkilar sunacaktir. Bu noktada 6gretmenlerin orgiitsel giiven
algilarmin yiiksek ¢ikmast egitimimiz igin 6nem arz etmektedir. lgili alanyazin
incelendiginde Colak (2023) yapmis oldugu calismasinda egitim kurumlarinda
ogretmenlerin orgiitsel giiven algi diizeylerini bu ¢alismadaki gibi yiiksek olarak
bulmustur. Benzer sekilde Meral Durmus (2023) yapmis oldugu g¢aligmasinda
ortaokul dgretmenlerinin orgiitsel gliven algilarini yiiksek diizeyde bulmustur. Altas
(2022), Bas (2010), Celik (2016), Giingér (2023) ve Pars (2017) yapmis olduklari
caligmalarinda benzer sonuglar bulmuslardir. Tlgili literatire baktiginzda
calismalarm ¢ogunlugunda 6gretmenlerin orgiitsel gliven algilarinin yiiksek oldugu
goriilmektedir. Orgitsel giivenin yiiksek oldugu egitim kurumlarinda basari ihtimali
daha yiiksektir (Huff & Kelley, 2003). Boydak ve Ozdemir (2013) giivenin hakim
oldugu okullarda &gretmenlerin daha motive olduklarini ve istenilen hedeflere
ulasmada daha gayretli olduklarin1 belirtmislerdir. Ancak Cemaloglu ve Kiling
(2012), yapmis olduklari ¢alismalarinda dgretmenlerin orgiitsel giiven algilarini orta
diizeyde bulmuslardir. Arslan (2009) meslek liselerinde gérev yapan Ogretmenler
iizerinde yapmis oldugu ¢aligmasinda 6gretmenlerin orgiitsel giiven algilarmi diisiik
diizeyde oldugunu tespit etmistir. Bu farkliligin sebebi olarak tercih edilen rneklem
gosterilebilir. Tlgili alanyazinin biiyiik cogunlugunun elde edilen bulguyu
destekledigi goriilmektedir.

Ogretmenlerin okulda kalma tutumlar1 Katiiyorum goriisiine denk gelerek
yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulagilmistir. Diinya ¢apinda 6gretmenleri meslegi
birakmaya tegvik eden ortak faktorler arasinda diisiik maaslar, 6gretmen yetistirme
programlarmin kalitesi, asir1 is yiikii ve kotii ¢alisma kosullar: yer aliyor (Geiger &
Pivovarova, 2018). Tirkiye’de de bu durum benzer sekildedir. Bu olumsuzluklara
ragmen Ogretmenlerde var olan okulda kalma tutumunun yiiksek olmasi egitimin
gelecegi adina olumlu durmaktadir. Ogretmenlerin okulda kalma tutumlarmin
yiiksek olmast okul igerisinde olumlu iklimin yer aldiginin gostergesidir. Olumlu
sartlar altinda galisan 6gretmen okulundan ayrilmak istememektedir. lgili alanyazin
incelendigi zaman Demir (2023) yapmis oldugu ¢alismasinda dgretmenlerin okulda
kalma tutumlarim “Katiliyorum” diizeyinde bulmustur. Benzer sekilde Kaya (2019)
yapmis oldugu doktora caligmasinda dgretmenlerin sahip olduklari okulda kalma
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tutumlarmni “Katiliyorum” gériisiine denk geldigini tespit etmistir. Tlgili literatiiriin
elde edilen bu bulguyu destekledigi goriilmektedir.

Ogretmenlerin orgiitsel giiven alg1 diizeyleri cinsiyet degiskenine gore lgegin
toplaminda ve yoneticiye giiven, kuruma giiven boyutlarinda anlamli farkliliklar
olusturmadig1 ancak ¢alisma arkadaslarina giiven boyutunda anlamli farkliliklar
olusturdugu tespit edilmistir. Anlaml farkliliklara bakildiginda erkek 6gretmenlerin
puanlarmin kadin 6gretmenlere gore daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Tlgili literatiir
incelendiginde Bokeoglu ve Yilmaz (2008), Erdogan (2012) ve Pars (2017) yapmis
olduklar1 c¢aligmalarinda erkek &gretmenlerin kadin Ogretmenlere gore calisma
arkadaslarina daha c¢ok giivendikleri tespit edilmistir. Yine Akin (2015) ve Caglar
(2011) bu bulguyu destekler sonuglar bulmuslardir. Glingdr (2023) yapmis oldugu
caligmasinda Ogretmenlerin  Orgiitsel giliven algilarinin cinsiyet degiskeninden
bagimsiz oldugunu bulmustur. Celik ve Gencer (2019), Meral Durmus (2023) ve
Uygur ve Arabaci (2019) yapmis olduklari ¢alismalarinda o6rgiitsel giiven algismin
ogretmenin cinsiyetine gore farkliliklar gstermedigini tespit etmislerdir.

Ogretmenlerin okulda kalma tutumlarinin cinsiyet degiskenine gore anlamli
farkliliklar olusturmadigi tespit edilmistir. Buradan 6gretmenin kadin veya erkek
olmasi okulda kalma tutumuna anlamli bir etki olusturmadig1 goriilmektedir. Ilgili
alanyazin incelendigi zaman Kaya (2019) yapmis oldugu calismasinda erkek ve
kadin 6gretmenlerin okulda kalma tutumlarini benzer diizeylerde bulmus aralarinda
anlamli bir farklilik olmadigimi ifade etmistir. Zengin (2016) ise yapmis oldugu
calismasinda kadin Ogretmenlerin okulda kalma tutumlarma ait puanlar1 erkek
ogretmenlere gore daha yiiksek diizeyde bulmustur. Yine Chapa (2012) ve Guarino
ve ark. (2006) yapmis olduklar1 ¢alismalarinda cinsiyet degiskeninin &gretmenlerin
okulda kalma tutumlari iizerinde anlamli bir etkiye sahip oldugunu bulmuslardir.

Ogretmenlerin 6rgiitsel giiven algilar1 6lgegin toplaninda ve alt boyutlarinda medeni
durum degiskenine goére anlamli farkliliklar olusturmadigi tespit edilmistir. ilgili
literatiire bakildiginda Celik ve Gencer (2019), iscan ve Saymn (2011), Uygur ve
Arabact (2019) ve Uysal (2014) yapmis olduklari caligmalarinda medeni durum
degiskeninin  Ggretmenlerin  Orgiitsel giiven algilarinda anlamli  farkliliklar
olusturmadigini bulmuslardir. Ancak Horuz (2014) ve Meral Durmus (2023) yapmis
olduklar1 calismalarinda medeni durum degiskeninin &rgiitsel giiven iizerinde
anlaml etkilere sahip oldugunu bulmuslardir.

Ogretmenlerin okulda kalma tutumlarinin medeni durum degiskenine gore
anlamli farkliliklar olusturmadigi tespit edilmistir. Kaya (2019) o6gretmenlerin
okulda kalma tutumlarint medeni durum degiskenine gére incelediginde kadin ve
erkek Ogretmenlerde anlamli farkhiliklar bulmamustir. Ancak Coetzee ve Stoltz
(2015) yapmis olduklar1 caligmalarinda evlilerin orgiitlerinde kalma goriislerini
kadinlara goére daha yiliksek oldugunu tespit etmislerdir.

Ogretmenlerin orgiitsel giiven algilar ¢alisma arkadaslarina giiven boyutunda
okulun 6gretim sekli degiskenine gore anlamli farkliliklar olusturmaz iken Olgegin
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toplaminda ve yoOneticiye giiven ve kuruma glven boyutlarinda dagilimlar ikili
6gretim yapan okullarda olan &gretmenlerin lehine oldugu tespit edilmistir. Ikili
O0gretim yapan okullarda 6gretmenler giinlerini daha aktif kullanabildikleri i¢in hem
yoneticilerine hem de kurumlarma daha ¢ok glivenmektedirler.

Ogretmenlerin okulda kalma tutumlarmm okulun 6gretim sekli degiskenine gore
anlamli farkliliklar olusturmadig: tespit edilmistir. Bunun sebebine baktigimizda
benzer sartlar altinda ¢alisan 6gretmenlerin ayn1 ders saati, ayni 6grenci profilleri ve
ayni gorev bilinciyle ¢aligmalar1 okulda kalma tutumlarmm benzer olmasma yol
actig1 distiniilebilir.

Ogretmenlerin orgiitsel giiven algilar1 hem 6lgegin toplaminda hem de alt
boyutlarinda yas degigskeninin anlamli farkliliklar olusturmadigi tespit edilmistir.
Buradan 6gretmenlerin yaslarinin yiikksek veya diisiik olmasi okul igindeki giiveni
anlamli olarak etkilemedigi anlagiimaktadir. Ilgili alanyazin incelendiginde
Demirdag (2015) yapmis oldugu calismasinda yas degiskeninin Ogretmenlerin
orgiitsel giiven algilar1 iizerinde anlamli bir etkiye sahip olmadigini bulmustur.
Ancak Gingor (2023), Karabulut (2019) ve Omarov (2009) yapmis olduklari
calismalarinda yas degiskeninin orgiitsel giiven iizerinde anlaml farkliliklara yol
actigini tespit etmislerdir.

Ogretmenlerin okulda kalma tutumlarinda yas degiskeninin anlamli farklihklar
olusturmadigi tespit edilmistir. Buradan 6gretmenlerin yaslarmin yiiksek veya diisiik
olmasi okulda kalma tutumlarin1 anlamli olarak etkilemedigi anlasilmaktadir.

Ogretmenlerin orgiitsel giiven algilar1 hem 6lgegin toplammnda hem de alt
boyutlarinda grenim durumu degiskeninin anlaml farkliliklar olusturmadig tespit
edilmistir. Ilgili literatiire bakildiginda Mutluay (2018) ve Ozdemir (2020) yapmis
olduklar1 ¢alismalarinda bu bulguyu destekler sonuglar bulduklar1 gériilmektedir.
Ancak Meral Durmus (2023) ve Kogak (2022) yapmis olduklari ¢alismalarinda bu
calismadan farkli olarak O6grenim durumunun orgiitsel giiveni etkiledigini
bulmuslardir.

Ogretmenlerin okulda kalma tutumlarinda 6grenim durumu degiskeninin anlamli
farkliliklar olusturmadigi tespit edilmistir. Ogretmenlerin almis olduklar1 egitim
diizeyi onlart okullarina karst bagh kilma veya uzaklastirma gibi bir etkiye sahip
olmadig goriilmiistiir.

Ogretmenlerin orgiitsel giiven algilar1 hem &lgegin toplaminda hem de alt
boyutlarinda kidem degiskeninin anlamli farkliliklar olusturmadig: tespit edilmistir.
Ogretmenin ister gérevde yeni olmasi ister eski olmast okul icindeki giiven duygusu
iizerinde anlamli bir etkiye sahip olmadigin1 gostermektedir. Bulut (2018), Colak
(2023), Ergiin (2017), Giingér (2023) ve Ozdemir (2020) yapmus olduklart
calismalarinda kidem degiskeninin orgiitsel gliven lizerinde anlaml farkliliklara yol
acmadigini bulmusglardir.
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Ogretmenlerin okulda kalma tutumlarmda kidem degiskeninin anlaml
farkliliklar olusturmadig: tespit edilmistir. Ilgili literatiir incelendiginde Kaya (2019)
yapmis oldugu c¢alismasinda kidem degiskeninin 6gretmenin okulda kalma tutumlart
iizerinde anlamli etkiye sahip olmadig1 goriilmiistiir. Sar1 ve ark., (2018) yaptiklari
¢alismalarinda 16 yil ve iizeri kideme sahip olan 6gretmenlerin okul hayatlarinda
daha memnun olduklarini tespit etmislerdir.

Ogretmenlerin orgiitsel giiven algi diizeylerinde hem 6lcegin toplami hem de alt
boyutlart ile gretmenlerin okulda kalma tutumlar1 arasinda orta diizeyde pozitif
yonli anlamli iligkiler oldugu tespit edilmistir. Buradan okul igerisinde giiven
duygusunun artmasi 6gretmenlerin okulda kalma tutumlarinda artiglara yol agacagi
tam tersi gliven duygusunun azalmasi ise dgretmenlerin okulda kalma tutumlarinda
azalmalara sebebiyet verecegi disiiniilebilir. Okul igerisinde olumlu sartlarin artmasi
ogretmenlerin giiven duygusunu hissetmelerine yol agacaktir. Kendilerinin giivende
hisseden ogretmenler okullarinda kalacaklardir. Altun (2010) yapmis oldugu
caligmasinda Ogretmenlerin giiven duygularmin artmasmin orgiite bagliliklarimni
artirdigini tespit etmistir. Okul icerisinde 6gretmenlerin sahip oldugu orgiitsel giiven
alg1 diizeyinin artmasi yasanilabilecek catisma ve streslerin oniine gegcmektedir
(Maral Durmus, 2023). Yine Zengin (2020) orgiitsel giivenin 6gretmenlerin negatif
davraniglarini ve orgiitsel sinizm diizeylerini azalttigini ifade etmektedir.

Aragtirmanin  sonucunda &gretmenlerin sahip olduklart &rgiitsel giiven algi
diizeyleri okulda kalma tutumlariin yordayicisi oldugu tespit edilmistir. Ydneticiye
giiven ve kuruma giiven boyutlar1 §gretmenlerin okulda kalma tutumlarint pozitif
yonde yordamaktadir. Ogretmenlerin okulda kalma tutumlarma ait varyanslarin
%38’inin Orgiitsel giiven ile agiklandig tespit edilmistir. Egitim kurumlarinda
ogretmenlerin goérev yaptiklar1 okulda kalmalar1 isteniyorsa o okulda orgiitsel
giivenin saglam temellere oturtulmasi gerekmektedir.

Yapilan bu arastirma sonucunda 6gretmenlerin orgiitsel giiven alg diizeyleri ile
okulda kalma tutumlar1 arasinda pozitif yonlii orta diizeyde iliskiler oldugu ve
orgiitsel giivenin okulda kalma tutumlarini yordadigi tespit edilmistir. Pozitif olan
bu iliski dogrultusunda &gretmenlerin okullarindan ayrilmalar1 6nlenmesi ve
okullarinda kalmasi adina orgiitsel giiveni artiracak onlemler ve adimlar atilmalidir.
Bu noktada okul yo6netiminin diizenli olarak &gretmenleri takip etmeleri, okul
icerisinde giiveni olumsuz etkileyecek etkenleri yok etmeleri 6gretmenlerin okulda
kalmalarina katkilar sunabilir.

Bu noktada okul yonetimi bu sireci iyi takip edip gerekli olan sireci
baslatmalidirlar. Yapilan bu ¢alisma nicel olmakta orgiitsel giiven ve okulda kalma
tutumlarmnin incelendigi nitel ve karma aragtirma yontemleri iizerine galisilabilir.

Arastirma Etik Kurul izin Bilgileri ve Cikar Catismasi Beyam
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Extended Abstract

The teacher factor is of great importance in order to achieve the desired goals in
educational institutions. For this reason, in order for schools to achieve their goals,
the quality of teachers should be increased and the existing quality should be
effectively reflected in practice (Ergil, 2019). The efficiency and effectiveness of
schools are closely related to teachers' positive perceptions and attitudes towards the
educational institutions where they work and their satisfaction with their working
environment (Kogak, 2022). Positive factors should be increased and negative
factors should be decreased in order for teachers to devote themselves to their work
and be productive in the school environment. Factors such as the social environment
of the school, emotions, thoughts and psychological behaviors can affect teacher
productivity (Gezen & Kaya, 2023). One of the concepts that comes to mind when it
comes to positive factors is trust. Teachers' trust in the environment, people and the
organization will make them feel valuable and will likely lead them to do their job
willingly and willingly. It can be thought that the positive climate that the teacher
will experience in the working environment will support him/her to stay in the
school (Demir, 2023). In other words, it can be said that teachers will move away
from thoughts such as going to other schools (Demir, 2023). Increasing the
frequency of teachers changing schools damages the educational process and
reduces productivity (Ingersoll, 2007). For the realization of a positive working
environment, it is a priority for teachers to feel safe within the school. Teachers
working in safe environments will stay in their schools. At this point, an increase in
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organizational trust within the school will reduce teachers' feeling of leaving their
schools and ensure that they stay in their schools. For this reason, it is thought that
organizational trust will predict teachers' attitudes towards staying at school. When
the relevant literature is examined, there are no studies examining the effect of
teachers' perceptions of organizational trust on their attitudes towards staying at
school in educational institutions. At this point, this study is important in terms of
eliminating this deficiency.

The purpose of this study is to examine the effect of teachers' perceptions of
organizational trust on their attitudes towards staying at school. In line with this
general purpose, answers to the following sub-problems were sought?

1. What is the level of teachers' perceptions of organizational trust and their attitudes
towards staying at school?

2. Is there a statistically significant relationship between teachers' perceptions of
organizational trust and their attitudes towards staying at school?

3. Do teachers' perceptions of organizational trust and their attitudes towards staying
at school show significant differences according to the variables of gender, marital
status, age, education level, seniority and type of school?

4. Are teachers' organizational trust perception levels a predictor of their attitudes
towards staying at school?

This study, which examines the prediction of teachers' perception levels of
organizational trust on their attitudes towards staying at school, was conducted as a
quantitative research. In quantitative research, predictive correlational research
method, one of the correlational research types, was used. There should not be any
intervention in the data collected for this study (Creswell, 2020).

The population of this study consists of teachers working in public primary,
secondary and high schools in Niliifer, Osmangazi and Yildirim central districts of
Bursa province in the first semester of the 2023-2024 academic year. While
determining the sample of the study, simple random sampling method was preferred.
In the simple random sampling method, participants are randomly selected from the
population (Buyukoztirk et al., 2017). In reaching the sufficient number of
participants for the sample, reaching more than ten times the number of items in the
scale was taken as a reference (Tavsancil, 2002). Accordingly, 315 participants were
reached in total.

"Organizational Trust Scale" and "Teachers' Attitudes towards Staying at School
Scale" were used to collect the research data. In order to determine the relationship
between the variables, Pearson Product Moment Correlation Coefficient and
multiple regression analysis were used for prediction.
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It was concluded that teachers' perception levels of organizational trust were at a
high level both in the scale and on the basis of sub-dimensions, coinciding with the |
Agree opinion. Teachers' attitudes towards staying at school were found to be at a
high level corresponding to the Agree opinion.

It was determined that teachers' organizational trust perception levels did not
create significant differences in the total scale and in the dimensions of trust in the
administrator and trust in the organization according to gender variable, but it was
found that it created significant differences in the dimension of trust in colleagues.
Considering the significant differences, it was seen that the scores of male teachers
were higher than female teachers. While teachers' perceptions of organizational trust
did not show significant differences in the dimension of trust in colleagues
according to the teaching type of the school, the distributions in the total scale and in
the dimensions of trust in the administrator and trust in the institution were found to
be in favor of teachers in schools with dual education. It was determined that
teachers' perceptions of organizational trust did not show significant differences in
the total and sub-dimensions of the scale according to marital status, age, education
level and seniority variables.

It was determined that teachers' attitudes towards staying at school did not show
significant differences according to gender, marital status, type of school, age,
education level and seniority variables.

It was determined that there were moderate positive significant relationships
between teachers' organizational trust perception levels, both the total and sub-
dimensions of the scale, and teachers' attitudes towards staying at school.

Teachers' organizational trust perception levels were found to be a predictor of
their attitudes towards staying at school. The dimensions of trust in the administrator
and trust in the organization positively predict teachers' retention attitudes. It was
determined that 38% of the variance of teachers' attitudes towards staying at school
was explained by organizational trust.
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Oz

Son yillarda go¢ olgusu, tilkemizde ve diinyada artig gostermistir. Gog ile yabanci
uyruklu bireylerle yerli halk bir arada iletisim ve etkilesim halinde bulunmaktadir.
Dolayisiyla  iilkemiz iiniversitelerinde yabanct uyruklu ogrenciler de egitim
almaktadir. Bu arastirmada Ulkemize go¢ ederek gelen misafir/vabanci bireylere
yonelik toplumda korku ile iligkili bicimde diismanlik tutumlarimin var olup
olmadigimin  belirlenmesi amaglanmaktadir. Calismada, nitel yonteme dayali
fenomonolojik desen modeli kullanilmistir. Calisma i¢in yart yapilandurilmis gortisme
formu hazirlanmistir. Gortisme formu Universitede o6grenim goren 19 édgrenci ile
yapumistir. Arastirmadan elde edilen veriler amagli drnekleme yontemi kullanilarak
analiz edilmistir. Arastirmanin sonucunda; katilimcilarin ¢ogunlugunun yabanct
bireyleri lkenin ekonomisini olumsuz etkileyen, niifus kalabaligina yol ag¢an etken
olarak gordiigii ortaya ¢ikmistr. Kattlimcuarin bir kismi da yabanci bireyleri;
medyadaki haberlerin etkisiyle, toplumdaki suglarin sebebi ve su¢ oranlarimn
artmasindaki temel etken olarak gérmektedir. Katilimcilarin bir kisminin yabanci
uyruklu bireylerle iyi iliskiler kurduklari ve bu iyi iliskilerin etkisiyle yabanci
bireylere yonelik olumlu diisiincelere sahip olduklar: belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Géc, iletisim ve etkilesim, egitim, yabanci diismanihigi ve
korkusu

A Research on University Students' Experiences on Xenophobia
Abstract

In recent years, the phenomenon of migration has increased considerably In the
our country and in the world. With immigration, foreign nationals and local people
interact together.For this reason, foreign students study together at universities in our
country. In this research, it is aimed to determine whether it exists or not are hostile
attitudes related to fear in the society towards guests/foreigners who immigrated to
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our country. In the study, a phenomenological pattern model based on qualitative
method was used. A semi-structured interview form was prepared for the study. The
interview form was completed with 19 students. The data obtained from the research
was analyzed using the purposeful sampling method. In the results of working;
Majority of the participants see foreign individuals as a factor that negatively
influencing the country's economy, leads to excessive population growth.

Keywords: Migration, communication and nteraction, education, xenophobia
and fear

Giris

Son yillarda gég¢ olgusu, diinyada ve llkemizde artmustir. G6¢ kavrami, en basit
tabiriyle bireylerin, gruplarin ve topluluklarin dogduklari, yasadiklar: iilkelerden,
sehirlerden bagka bir yere gitmelerini ve gittikleri yerlere yerlesmelerini ifade
etmektedir (Caglar,2011). Go¢men kavrami ise genellikle daha iyi sartlara ulagsmak
amaciyla yer degistirme hareketini yapan bireyleri ifade etmek i¢in kullamlmaktadir
(Caglar,2018). Multeci kavrami1 da hayati tehlikesi bulunan bireylerin, gruplarin,
topluluklarin koruma talebinde bulunmasi ve bunun kabullenilmesi ile bulunduklart
bolgeden baska bir bolgeye go¢ etmesidir (Birlesmis Milletler Miilteciler Yiiksek
Komiserligi, 1998). Siginmaci kavrami ise bu talebin sonucunu bekleyen bireyleri
ifade etmektedir (Caglar,2018). Zenofobi kavrami da yabanci korkusu, yabanci
diismanlig1 olarak tanimlanmaktadir. Ulkemizde de 2011 yilindan itibaren artan gog¢
hareketleriyle zenofobi tutumlar1 da artig gdstermistir.

Goc ve gog hareketleri siirekli var olagelen bir durumdur. Tarih boyunca bireyler;
kars1 karsiya geldikleri siyasal ve ekonomik degisimler, insan haklari ihlalleri,
calkantilar, afetler, aghk, kitlik, iilkelerarasi catigmalar, salgin hastaliklar, i¢ savaglar
gibi bircok sebeplerle topraklarini, kendi istekleri ya da bagkalarinin tehdit ve
baskilar1 sonucunda birakmak, gegici ya da slrekli bir ¢6zim olarak hayatlarini
devam ettirebilecekleri daha giivenli yerlere siginmak mecburiyetinde kalmigslardir
(Caglar, 2011). Insanlarin tarihsel siire¢ igerisinde cesitli sebeplerle yasamlarini
strdiirdiikleri yerlerden, daha giivenli yerlere gegici veya siirekli olarak siginma
mecburiyetinde kaldiklar belirtilmektedir.

Artan i¢ savas ve ¢atismalarin etkisiyle go¢ hareketligine neden olmus ve gidilen
ulkede sigimmmaci ve gd¢menlere iligkin olumsuz tutumlar gézle gorilir sekilde
artmaya baglamistir. Yabancilara karsi olumsuz tutumlardan biri de “yabanci
diismanhig1 ve korkusu” bigiminde ifade edilen “zenofobidir (Oztiirk, 2020). Bugiin
diinyada hukuki ve siyasi baglamda en fazla tartigilan konularin baginda yabanci
diismanligi gelmektedir. (Glngodr, 2017). Yabanci diismanligi, Yunanca pophia
sozcligii korku anlamina gelmekte ve xenos sozciigli de misafir veya yabanci
anlamlarma gelerek bu iki sozciikle beraber tiiremistir. Bu sebeple Xenophobia,
yabancidan korkma anlamina gelmektedir. Fakat genellikle “yabancidan nefret etme”
fikrini belirtmek i¢in kullanilmaktadir (Smelser and Baltes, 2001: akt. Ozmete vd.,
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2018). Yabanci diigmanlig1, “ulusal kimlige veya topluma yabanci olan veya yabanci
oldugunu algiladigi bireyleri dislayan, siklikla kotiileyen, reddeden tutumlar,
davraniglar ve 6n yargilar” bigiminde ifade edilmektedir. (Asia-Pacific NGO Meeting
for the World Conference, 2001) Zenofobik tutum bitin yas gruplarinda
gorilebilmekte ve aktif sosyal hayatlar1 geregi olarak Suriyeli bireylerle gesitli alanlar
da kars1 karstya gelme olasiligi fazla olan genclerde daha fazla gorilebilir. (Oztirk,
2020) Ozellikle iiniversiteler yabanci uyruklu 6grencilerin de daha fazla bulundugu
bir alan olarak kargilikli etkilesimin en fazla oldugu alandir.

Freud (2016, 18-29: akt. Eser, 2021)’a gore zenofobiye yonelik davranig ve
tutumlarin genellikle bireyler icin bir nedeni vardir. Bunlardan bazilart;

e Tehdit unsurlarina kars1 meydana gelebilecek giiven sorunlari,

o Sosyal hayat1 etkileyen politik, ekonomik ve siyasi nedenler,

o Niifusun heterojen hale gelmesiyle olasi dini, kiltirel problemler,

o Saglik, egitim, iskan vb. temel gereksinimlere karsi ulagim giigliigi,

o Ozgrliik ve hak kavramlarini igeren miidahaleler bigiminde siralanabilir. (Eser,
2021)

Literatiire bakildiginda iilkemizde zenofobi konusunda yeterince arastirma
yapilmadigi, bu ¢alismanin literatiire 6zellikle sosyal bilimlerin farkli disiplinlerine
konu ile ilgili bilimsel katki saglayacagi ve bu konuda nelerin yapilmasinin gerekli
olacagma dair de bir bilgi iiretme ¢abasi sunacagi diisiiniilmektedir. Ulkemiz
universiteleri yabanci uyruklu 6grencilerin egitim 6gretim gérmesi agisindan ¢ekim
merkezi haline gelmistir. Universite dgrencileri yabanci uyruklu dgrencilerle giinliik
yasam deneyimlerinde gesitli ortamlarda isteyerek veya zorunlu durumlardan dolay1
bir araya gelmektedir. Sonu¢ olarak arastirmanin temel problemi yabanci uyruklu
ogrencilerle birlikte olunan tiniversite ortaminda zenofobi konusunun anlagilmasidir.

Amag

Arastirma da genel olarak lkemize gi¢ eden yabanci uyruklulara yonelik toplumda
korkuya baglh olarak diigmanlik tutumlarimin var olup olmadigimin Universite
ogrencileri kesitinden belirlenmesi amaglanmaktadir.

Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir:

o Katilimcilar yabanci uyruklu bireylerle etkilesimlerini iletisim agisindan nasil
degerlendirmektedir?

e Katilimcilarin iilkemize yonelik go¢ hareketlerine iligkin degerlendirmeleri
nasildir?

e Katilimcilar yabanci uyruklu bireylerle etkilesimlerini kiiltlirel acidan nasil
degerlendirmektedir?
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e Katilimcilarin  yabanct uyruklu bireylerin yasadiklar1 zorluklara iliskin
degerlendirmeleri nasildir?

Yontem

Aragtirma bir grup liniversite 6grencisinin yabanci uyruklulara yonelik korkularini
giinliik yasam pratiklerindeki deneyimlerinden hareketle ¢ikarmak amaciyla nitel
yontemle gerceklestirilmistir. Bu kapsamda fenomenolojik arastirma deseni
kullanilmistir. Fenomenolojik arastirma, yasadigimiz diinyadaki giinliik yasamda
karsimiza ¢ikabilecek olaylari, deneyimleri, algilari, yonelimleri, kavram ve
durumlart ayrintili ve derinlemesine inceleyen bir aragtirma tiriidir (Yildirim ve
Simsek, 2011). Bu arastirma siirecinde, arastirilan fenomenle ilgili bireylerin yasam
deneyimlerine sahip olmasi bu deneyimleri paylasmasi 6nemlidir (Creswell, 2013).
Aragtirmada ¢aligmanin amacina uygun olmasi nedeniyle fenomenolojik yaklagim
benimsenmistir.

Calisma Grubu ve Verilerin Toplanmasi

Nitel arastirmacilar i¢in Orneklem se¢iminde Onemli olan nokta “incelenecek
insanlarin se¢ilme bigimlerini belirleyen temsil gii¢lerinden ¢ok arastirma konusuyla
ilgileridir” (Neuman, 2010). Fenomenolojik arastirmada arastirma konusu kisisel
tecriibeler oldugundan bu tecriibeleri yasamis ve yasamakta olan kisiler arastirmanin
galisma grubunu (6znelerini) olusturmaktadir. Arastirma Ornekleminin hacminin
bliylik olmasi ve goriisme yapilan kisi sayisinin fazla olmasi daha fazla bilgi elde
etmeyi saglamamaktadir (Sanders, 1982). Bu nedenle arastirmada amagh 6rnekleme
yontemi kullanilmis ve g¢alisma grubu 19 katilimer (10°u kadin 9’u erkek) ile
siirlandirilmistir. Aragtirmacilardan birinin mezun oldugu tiniversitenin fakiiltesinde
yabanct uyruklu dgrencilerin fazla olmasi nedeniyle veri toplanmaya o fakiilteden
baglanmis ve daha sonra gdrece yabanci uyruklu 6grencilerin fazla oldugu diger
fakiiltedeki ogrencilerle de iletisime gegilerek katilimcilara ulasilmis ve goniillikk
ilkesi ¢ercevesinde arastirmaya katilmayi kabul eden kisilerden arastirmanin verileri
aym aragtirmaci tarafindan 2022 yili Ocak ayinda toplanmugtir. Her katilimer ile 75-
90 dakika arasinda ¢evrimigi tek goriisme yapilmistir.

Verileri ayni aragtirmacinin toplamasi verilerin giivenirligi agisindan 6nemlidir.
Tekindal ve Arsu (2020)’ya gore; nitel arastirmalarda verilerin gecerlik ve
giivenirligine yonelik kullanilan yontemlerden; veri kaynaklarindan dogrudan
alintilar yapma ve verileri ayrintili betimleme yOntemleri bu arastirmada
kullanilmistir. Yapilan arastirmanin, yapilan diger ¢aligsmalarla benzer sonuclar elde
etmesi dis gecerligin saglanmasi agisindan dnemlidir.
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Tablo 1.
Calismaya Katilan Universite Ogrencilerine Ait Demografik Bilgiler
Say1 %
Kadm 10 52,63
Erkek 9 47,37
Toplam 19 100

Calismaya katilan dgrencilerin yaslart 17 ve 26 arasindadir. Ogrencilerin yas
ortalamasi ise 21 olarak bulunmustur. Calismaya katilan &grencilerin {IBF ve
Miihendislik Fakiiltesi 6grencisi olup Erzincan ilinde 6grenim gérmekte olmasi bu
aragtirmanin sinirliligini olusturmaktadir.

Verilerin Analizi

Nitel arastirmalar arastirilan 6znelerin bakis agilarini ve anlam diinyalarin, arastirilan
kisinin gozlinden ortaya koymay: amagladigindan goriisme tekniginin belirleyici
ozelligi, goriismecilerin bakis agilarini, duygu ve diisiincelerinin ortaya ¢ikarilmast
tizerine odaklanmasidir. Nitel aragtirmalarda goriismeler, nicel aragtirmalarda oldugu
gibi daha yiizeysel degil derinlemesine sekilde gergeklestirilmektedir (Kus, 2012). Bu
kapsamda arastirmanin veri toplama araci aragtirmanin amaglar1 g¢ergevesinde
aragtirmacilar tarafindan hazirlanmigtir. Hazirlanan yari yapilandirilmis goriisme
formu 11 agik uglu sorudan olugmaktadir. Sorular genelden 6zele dogru ve alt
amaglar1 6lgmeye yonelik olarak hazirlanmustir.

Elde edilen veriler betimsel analiz yontemiyle arastirmacilar tarafindan analiz
edilmigtir. Verilerin analizi i¢cin MAXQDA (2020) programu kullanilmig olup
aragtirmanin alt amaglarinda belirlenen temalardan kodlama olusturulmus ve bu
baglamda elde edilen goriisme dokiimanlari arastirmacilarca analiz edilmistir. Her bir
tema i¢in kodlar olusturulmustur. Kodlar gériisme yapilan 6grenciler i¢in K1, K2, K3
.... seklinde belirtilmistir.

Bulgular

1. iletisim Acisindan Degerlendirme

Tablo 2.

Calismaya Katilan Ogrencilerin Yabanci Uyruklu Bireylerle Tanisiklik/Komsuluk
Vb. Durumu

Kisi %
Var 14 73,68
Yok 5 26,32
TOPLAM 19 100
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Calismaya katilan oOgrencilerin  14’iiniin  yabanci uyruklu bireylerle
tanigiklik/komsuluk durumunun oldugu, 5 6grencinin ise yabanci uyruklu bireylerle
herhangi bir tanigiklik/komsuluk durumunun olmadig1 bulunmustur.

Tablo 3.
Calismaya Katilan Ogrencilerin Bu Deneyimi Nasil Degerlendirdiklerine Yonelik
Veriler

Tema Alt Tema  Kodlar

Kdiltlrel Cesitlilik (K8)

Bakis Ag¢isinin Gelismesi (K2, K4)
Bizden Biri Gibi Olma (K18)

Bu Deneyimi Olumlu =0 Sicak Kanhilar (K3)
Degerlendirme Farkliliklarla Etkilesimin Glizel Oldugu
(K5, K7, K16, K17)
olumsuz Bize Gore Degisik ve Garip Fikir/ Davraniglar

(K10, K13, K15)

Calismaya katilan 6grencilerden yabanci uyruklu bireylerle tanisiklik/komsuluk
durumu bulunan bireylerden 9’u s6z konusu deneyimi olumlu olarak
degerlendirirken, ¢alismaya katilan 3 Ogrenci bu deneyimi olumsuz olarak
degerlendirmistir.

“A¢tk¢ast hangi ¢cerceveden baktiginiz onemli, ornegin bir kiiltiir cergevesinden
bakiyorsaniz, farkl: kiiltiirlerin farkly toplumlarin birbirleriyle etkilesimini her zaman
mantikly bulmusumdur. Farkli bir kiiltiir, yeni farkli deneyimler, farkl farkly insanlar
kesinlikle olumlu bir sey oldugunu soyleyebilirim.” (K16)

“Bu deneyim yabanci kiginin mensup oldugu iilkeye gore degisiyor. Orta
Asya"dan ve Tiirkiye Cumhuriyetleri'nden olanlarla iyi iken, bir Suriyeli, Afganh ile
olumlu degil ¢iinkii onlar daha kaba, saygisiz ve uyumsuziar” (K9)

2. Yabanci uyruklu bireylerle iletisimlerini nasil degerlendirdikleri

Ogrencilerin yabanci uyruklu bireylerle iletisimlerini nasil degerlendirdiklerine
iligskin goriislerine agagida verilmistir.

Iletisim Yok: Calismaya katilan ogrencilerden bir kismi yabanci uyruklu
bireylerle iletisimlerinin dil bilmedikleri, fikir yapilarinin uyusmadigin diisiindiikleri
icin iletisim kurmadiklarini belirtmislerdir.

Iletisim fyi Degil: Calismaya katilan 6grencilerden bir kismu yabanci uyruklu
bireylerle iletisimlerinin, dillerini bilmediklerinden 6tiirii iyi olmadigint belirtirken,
bir 6grenci de yabanci uyruklu bireylerle iletisimlerinin mesafeli oldugundan
bahsetmistir.
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Iletisim Tyi: Calismaya katilan 6grencilerin bir kismi yabanci uyruklu bireylerle
olan iletisimlerini, dillerini bildiklerinden otiirii iyi degerlendirmekte, onlar1 anlamaya
calistiklarindan dolay1 iletisimlerinin iyi oldugunu diisiinmekte, yabanci uyruklu
bireylere nasil yaklasirlarsa dyle sonug aldiklarini sicak yaklastiklarinda sicak kanli
bireyler olduklarini diislindiiklerini, farkliliklar1 sevdiklerinden o6tiirii iletisimlerinin
giizel oldugunu diistindiiklerini ifade etmislerdir.

“Yabanci bireylerle iletisimim yas ve egitim durumuna gére farklilasmaktadir,
gencler kiiltiirel uyum ve dil konusunda daha iyi olduklar: igin onlarla biraz daha
olumlu diyebilirim.” (K9)

“Iletisimleri onlara sicak yaklastigimizda onlardan pozitif sonu¢ aliyoruz ve ¢ok
sicak kanli insanlar.” (K2)

3. Yabanci uyruklu bireylerle genel olarak diisiincelerinizin uyustugunu
diigiiniiyor musunuz?

Tablo 4.

Calismaya Katilan Ogrencilerin  Yabanci Uyruklu Bireylerle Genel Olarak
Diistincelerinin Uyusup Uyusmama Durumu

Tema Alt Kodlar
Tema
Evet Diisiincelerimiz Uyusuyor (K1, K8, K10)
Diisiincelerimiz Uyusmuyor (K2, K16, K9, K11, K14,

K17)

- . Hayrr Bakis agis1 farkli (K2)
:])usuncelerl Diisiince Yapist Farkli (K16)
Uyusma Konudan Konuya Degisme (K3, K4, K5, K7, K12, K13,
Durumu K K15, K18, K19)
1smen

Dini olarak diisiince uymamasi (K18, K19)

Geldigi iilkeye gore degiskenlik (K15)
Bilmiyo Siirekli iletisim olmadigi i¢in yorum yapamama (K7, K12,
r K13)

Calismaya katilan 6grencilerden 3°li yabanci uyruklu bireylerle diisiincelerinin
genel olarak uyustugunu, 7’si diisiincelerinin uyusmadigmni, 6°s1 diislincelerinin
kismen uyustugunu, 3’linlin ise hem siirekli iletisim halinde olmadiklart i¢in yorum
yapamadiklarimi hem de disiincelerinin uyusma durumunun konudan konuya
degistigini belirtmistir.

“Diigtiniiyorum, sonugta hepimiz insaniz insani duygular éne ¢iktigt i¢in benim
icin ben uyustugunu diisiiniiyorum” (K1)
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“Bu degisen bir durum bence ben o6zel sahsi olarak degerlendirmek istiyorum,
diigiince yapimizin uyustugunu diisiiniiyorum, bir yonden de diisiinmiiyorum, farkl bir
durum bu, iilkemize go¢ eden Suriyelilerle fikirlerimiz uyusuyor ama digerleriyle
biraz uyusmuyor, batidan gé¢ edenlerle, genelde batidan gog olmuyor iilkemize ama
ya da nadir oluyor, onlaria diisiince yapilarmmizin uyustugunu diisiinmiiyorum.”
(K15)

Gog¢ Hareketlerine Yonelik Degerlendirme

Gog¢ Hareketlerini Degerlendirme

Ekonomik; Caligmaya katilan &grenciler ¢ogunlugu iilkemize yonelik gog
hareketlerini degerlendirirken ekonomik agidan iilkemizi koti ve olumsuz
etkiledigini, bu durumun iilkemizdeki issizlik oranini artirdigini belirtmistir. Bir
ogrenci ise lilkemize is i¢in gelen yabanci uyruklu bireylerin iilkemiz agisindan
olumlu oldugunu dile getirmistir.

Psikolojik; Ogrencilerin bir kismi iilkemize yapilan gogleri psikolojik acidan
degerlendirdiklerinde, s6z konusu go¢ olgusunun olumsuz etkiledigini belirtmislerdir.

Sosyal; Calismaya katilan Ogrencilerden Ulkemize yonelik gd¢ hareketlerini
sosyal boyutta olumlu olarak degerlendirenlerin farkli kiiltiirlerin bir arada
olmasindan memnun olduklari, turizm ve egitim amagh iilkemize gelen yabanci
uyruklu bireylerin  Ulkemize olumlu katkilar saglayacagimi disiindiklerini
belirtmislerdir. Yine sosyal boyutta olumsuz olarak degerlendiren 6grenciler ise; ¢ok
fazla yabanci uyruklu bireyin iilkemizde oldugunu, bdlgeler arasi esitsizlik,
dengesizlik meydana getirdigi ve gecekondulagsmay1 artirdigimi, milteci sorununu,
kiltir ve deger yargilarimizi olumsuz etkilediklerini, egitim seviyelerinin diisiik
oldugunu ve ¢ogunlukla geri kalmis iilkelerden geldiklerini diisiindiikleri igin go¢
hareketlerini olumsuz degerlendirdiklerini belirtmiglerdir.

“Turizm ve Egitim amagh gelenlere olumlu bakiyorum. Digerlerine karsiyim”
(K10)

“Tlrkiye'deki gbc¢ alan yerde bir¢ok sorun ¢ikmistir. Gecekondulasmayla
artmistir. Insanlarda psikolojik sorunlar ortaya ¢ikmustir.” (K8)

Goc¢ Olaylarim1 Farkh Boyutlarda Degerlendirme

Ekonomik boyut; Calismaya katilan 6grencilerin ¢ogu, iilkemize yonelik artan
goc hareketlerine ekonomik olarak olumsuz baktiklarini, ilkemizi koti etkiledigini,
yabanct uyruklu bireylere yapilan yardimlarin ekonomiyi zor duruma getirdiginden
bahsetmislerdir. Calismaya katilan bir 6grenci ise artan gd¢ hareketlerinin tilkemiz
ekonomisine olumlu katkisinin oldugunu belirtmistir.

“Sosyal olarak arkadashk komsuluk yapiyoruz ekonomi igse iilkemiz igin
calismaya geldikleri i¢in ekonomiye faydalari oldugunu diigtiniiyorum ” (K3)
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Sosyal Boyut; Caligmaya katilan 6grencilerden iilkemize yonelik artan gog
hareketlerini olumlu degerlendiren bir kisim O6grenci, farkliliklarla bir arada
yasamanin ve arkadaslik, komsuluk iligkisi kurmanin giizel oldugunu diistindiiklerini
belirtmistir. Ogrencilerin cogunlugu ise olumsuz degerlendirdiklerini, artan gog
olaylarinda farkliliklarin ¢ogaldigini ve bu durumun koti oldugunu, toplumsal yapida
degisiklik meydana getirdigini, kiiltiiriimiizii degistirdigini, sosyal bozukluklara yol
acabilecegini ve niifus kalabaligina yol agtigini ifade etmistir.

Psikolojik Boyut: Caligmaya katilan grencilerin gogunlugu artan go¢ olaylarinin
psikolojik olarak olumsuz etkiledigini, kendilerini yabanci ve giivensiz hissettiklerini,
korku duyduklarini, iilkemizdeki genglere verilmeyen sanslarin go¢ eden bireylere
verildigini diistindiiklerini ifade etmislerdir.

I

. Kiiciik gehirlerde degil de biiyiik sehirlerde kendimizi yabanci gibi
hissetmemiz...” (K7)

“....Psikolojik olarak, bu durum gengleri biraz olumsuz etkiliyor diye
diigtintiyorum ¢iinkii iilkemiz genclerine verilmeyen sanslar go¢ eden kisilere
verildigini diigiiniiyorum...” (K15)

“Yazin Suriyeli genglerin denize girip eglenmesine karsin bizim askerlerimiz
Suriye de sehit olmasi psikolojik olarak benim i¢in sorun olmustu.” (K18)

Hukuki Boyut: Calismaya katilan 6grencilerin ¢ogunlugu artan gog¢ olaylarini
hukuki agidan olumsuz degerlendirdiklerini, yasalarimizi bilmediklerinden &tiirti sug
isleyebilecekleri, medyadan takip ettikleri kadariyla artan gocle birlikte tilkemizde
olaylarin ve suglarin arttigini, su¢ isleme potansiyellerinin yiiksek oldugunu
diisiindiiklerini belirtmislerdir. Calismaya katilan bir kisim 6grenci ise hukuki olarak
esit davranildig siirece higbir sorun olmayacagini diisiindiiklerini beyan etmistir.

“....Hukuki olarak da basinda da konu olan yabanci uyruklu insanlarin sug igleme
potansiyelin yiiksek oldugu kanisina varmaktayim.”” (K13)

Kiiltiirel Acidan Degerlendirme

Kltirel 6zellikler

Yasam Tarzi: Calismaya katilan Ogrencilerin ¢ogunlugu yabanct uyruklu
bireylerin yasam tarzlarmin farkli oldugunu, yemek kiiltiirlerinin, giyim tarzlarinin,
geleneklerinin farkli oldugunu belirtmistir.

Diisiince ve Davrams Tarzi: Caligmaya katilan bir kisim 6grencilerin, yabanci
uyruklu bireylerin nezaketli olduklarini, saygi konusunda 6zensiz olduklarini, iligki
ve iletisimlerinde mesafeli olduklarini, akrabalik baglarinin olmayip daha bireyci
olduklarim diistindiiklerini belirtmistir.
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Din ve Iinams: Calismaya katilan 6grencilerin bir kismi yabanci uyruklu bireylerin
din ve inaniglarinin farkli oldugundan bahsetmislerdir.

“akrabalik baglar: yok, daha ¢ok bireyciler.” (K1)

“Oncelikle sunu belirtmek isterin ki yabanci bireylerin kiiltiirel ozelliklerini
begenmiyorum, ¢cok benciller ve bizim kiiltiiriimiizde var olan toplu ortamlardaki
davranis adabu, biiyiiklere, kadinlara saygi konusunda ozensizler.” (K9)

“Etrafimda gordiigiim Suriyeli vatandagslarin diigiinlerinin bize gére daha farkl
oldugunu ayrica yeme i¢me kiiltiiriiniin ise bize yakin oldugunu soyleyebilirim. ” (K13)

Kulturel farkhihklar

Evet: Caligmaya katilan 6grencilerin tamami yabanci uyruklu bireylerle kiiltiirel
farkliliklarimiz oldugunu diistindiiklerini ifade etmislerdir.

Yasam Bicimi: Calismaya katilan 6grencilerin bir kismu yabanci uyruklu
bireylerle, yasam bi¢imlerimizin, giyim tarzlarimizin, yemeklerimizin, diigiin
geleneklerimizin, ekonomik ve egitim durumlarimizin, ¢aligma kiiltlirlerimizin farkli
oldugunu ifade etmistir.

Bakis Acisi: Arastirmaya katilan 6grencilerin bazilar1 yabanc uyruklu bireylerle,
bakis acilarimizin ve davraniglarimizin farkli oldugunu beyan etmistir.

Akrabalik Bagi: Calismaya katilan O&grencilerin bir kismi yabanct uyruklu
bireylerle akrabalik baglarimizin farkli oldugunu, yabanci uyruklu bireylerin daha ¢ok
bireyci olduklarini ifade etmistir.

Din ve inamis: Calismaya katilan 6grencilerin bir kismi yabanci uyruklu bireylerle
din ve inaniglarimizin farkli oldugunu belirtmistir.

“Evet, olaylara bakis agisindan yasama bigimlerine kadar farkhiliklar oldugunu
diisiiniiyorum. Ornegin yasama bigimleri olarak mesela akrabalik baglar yok
onlarda, benim toplumum da toplum daha ¢ok éne ¢ikarken bireysellik onlarda one
¢tkiyor.” (K1)

“Bir onceki sorunuzun cevabinda da dedigim gibi toplu bulunulan ortamlarda
ornegin bir toplu tasima aracinda biz kisik sesle konusma adabina sahipken onlar
olabildigine yiiksek sesle rahatsiz edici konusuyorlar. Bizler yaghlara hastalara vb.
yer verirken onlar gérmezden geliyorlar. Ha keza oturma adaplar yok, yayilarak
oturabiliyorlar. Herhangi bir kamu kurulusunda sira beklemek yerine kendilerine
oncelik taminmaswni istiyorlar.” (K9)

“Ornek vererek acgiklamak istiyorum komsum tursuya c¢ok sasirmisti ve agiri
begenmisti ama onlarin yemek sonrasi yedikleri bir tatl vardi adi aklima gelmiyor
ama bana ¢ok garip gelmisti tamamini bitirememigtim.” (K18)
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Kultirimize Zarar Verme Durumlari
Tablo 5.

Calismaya Katilan Ogrencilerin Yabanci Uyruklu Bireylerin Kiiltiiriimiize Zarar
Verme Durumlarina Iliskin Degerlendirme Verileri

Tema Kodlar
Zarar Vermiyorlar (K1, K2, K3, K4, K5, K7, K8, K10, K15,
Kdltirumuze K17, K18, K19)

Zarar .
Verme Durumu Zarar Veriyorlar (K6, K9, K13, K14, K17)
Kismen (K11, K12)

Caligmaya katilan dgrencilerin 12’si yabanct uyruklu bireylerin kiiltiiriimiize
zarar vermedigini belirtirken, 5’1 kiiltiirimiize zarar verdiklerini, 2’si ise bu durumun
kismen oldugunu belirtmistir.

“Tiirkiye yavag gelisen bir iilke, yabanci uyruklu kisilerin kiiltiiriimiize zarar
verdigini diigtinmiiyorum. Kiiltiiriimiize bagl bir iilkeyiz. Kiiltiirlerimizden kopmadan
farklilastigimizi diisiiniiyorum. Kotii yonde etkilemiyor.” (K15)

“Hayw bence zarar vermiyorlar. Tiirk milleti olarak hemen onlari kendi
kiiltiiriimiize alistirryoruz” (K18)

Zarar Verdikleri Konular

Sosyal Zarar: Caligmaya katilan 6grencilerin bir kism1 yabanci uyruklu bireylerin
kiiltiiriimiize sosyal agidan zarar verdiklerini disiindiiklerini ifade etmistir. Mahalle
kiiltiirine zarar verdiklerini, sinif i¢i huzura olumsuz etki yarattiklarini, ilerleyen
siirecte yabanci uyruklu bireylerin sayisinin daha da artacagindan 6tiirli yozlasma ve
asimile durumlarinin ortaya ¢ikacagini diisiindiiklerini beyan etmistir.

Hukuki Zarar: Calismaya katilan Ogrencilerin bir kismi yabanct uyruklu
bireylerin kiiltiirimiize hukuki olarak zarar verdiklerini diistindiiklerini ifade etmistir.
Fiziksel zarara neden olduklarini, yasadisi olaylart arttirdiklarini diistindiiklerini
belirtmistir.

“En basta mahalle kiiltiirtine zarar veriyorlar. Stif i¢i iletisimde bizde dgretmene
saygi fazlayken onlar saygisiz davramslariyla sinif ici olumsuz ornek olabiliyorlar.”’

(K9)

“Kalabalik olma durumunda bizde onlara gére davranacakmigiz gibi duruyor ve
yvemek kiiltiiriimiiziin ¢ok degigecegine inantyorum’’ (K10)
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“Daha c¢ok fiziksel olarak zarar verdiklerini diisiiniiyorum. Ancak bunun tek
tarafli bir davranis olmadigini ¢ogu zaman diglanma vb. durumlarla ortaya
¢tkabilecegini diistiniiyorum.’” (K11)

Yabanc1 Uyruklu Bireylerin Yasadiklar1 Zorluklara fliskin
Degerlendirme

Yasadiklar1 zorluklar

Dil ve iletisim: Calismaya katilan ogrencilerin ¢ogunlugu yabanci uyruklu
bireylerin dil ve iletisim konusunda zorluk yasadiklarini belirtmistir.

Adaptasyon ve Dislanma: Calismaya katilan &grencilerin ¢ogunlugu yabanci
uyruklu bireylerin yeni bir kiltir, yeni bir tlke ve ¢evreye geldiklerinden o6tiru
adaptasyon sorunu yasadiklarini ve dislanmaya maruz kaldiklarini, kendilerini yalniz
hissettiklerini ifade etmistir.

Yasam: Calismaya katilan 6grencilerin bir kismi yabanci uyruklu bireylerin
dinlerini yagayamadiklarini, barinma ve is konusunda zorluk yasadiklarini, yemek
kiiltiirlerimizin farkli oldugundan 6tiirti yemek konusunda zorlandiklarini belirtmistir.
Calismaya katilan bir 6grenci ise yabanci uyruklu bireylerin hicbir zorluk
yasamadiklarini, {ilke vatandaslarindan daha rahat yagsam siirdiiklerini beyan etmistir.

“Yabanci bireyler de her seyden énce ozellikle yast otuz iizeri olanlarda dil sorunu
bununla birlikte barinma ve iy konusunda sikinti yasamaktadirlar. Yine yagsi daha
ileri olanlar c¢evre ile sosyal iliski kurmakta zorlandiklari igin yalnizlik
hissetmektedirler.” (K9)

“Yeni bir yasam yeri, farkl bir kiiltiir ve dil, bilmedikleri bir cografya ve bunun
gibi bir cok farkliliklarla karsilasmak olduk¢a gii¢ olacaktir. Sahip olduklar: etnik
kéken agisindan ve farkliliklarindan dolayt toplum icerisinde dislanma ve etiketleme
durumlar oldukca yiiksektir.” (K12)

“Bence bir zorluk yasamiyorlar, iilkemizde giilliik giiliistanlik gegiriyorlar, diger
tilkelerde avrupada da zorluk yasadiklarin diisiinmiiyorum, hatta bence Tiirkiye ye
bayle daha ¢ok kolayliklar elde ettiklerini diisiiniiyorum.” (K15)

Tartisma

Realist teori’ye gore bireyler; yabanci bireyleri ekonomik bir tehdit unsuru olarak
algilamakta ayrica bireyler kendilerini guvensiz hissetmektedir (Pedahzur, 1999).
Arastirma sonucunda realist teoriye paralel sonuclar elde edilmistir. Caligmanin
sonucunun literatir ile uyumlu oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin yabanci bireyleri
ekonomik tehdit olarak gordiikleri bu durumun da yabanciya karsi bir 6n yargi olarak
kendini gosterdigi, zenofobik tutum agisindan énemli bir unsurdur.
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Kaldik’in (2021) uluslararasi gb¢ baglaminda siginmacilara yonelik yabanci
diismanliginin incelenmesi ile ilgili yaptigi c¢aligmada, yerel halkin yabancilara
yonelik diismanca tutumlara sahip olmasmin ¢esitli nedenleri arasinda ekonomik
kaygilarin 6nemli oldugu, bundan &tlirl siginmacilarin istihdam olanaklarini olumsuz
etkilediklerine dair kaygilarin  genellikle 6n plana ¢iktigi  gOriillmiistiir.
Thorleifsson’nin (2016) bir calismasinda; katilimcilarin ezici gogunlugunun Suriyeli
miiltecilerin, kendilerinin islerini elinden aldiklarini, alinan maaslar diisiirdiiklerini,
mali acidan haksiz derecede desteklendiklerini diigiinmeleri sebebiyle ekonomik
olarak degerlendirdiklerinde zenofobik bakis acilarim etkiledigi ortaya konmustur.
Kaldik (2021) ve Thorleifsson’nin (2016) ¢aligmalari ile yapilan ¢aligmanin paralel
oldugu ve arastirmaya katilanlarin biiyiik ¢ogunlugunun genglerden olustugu goz
Onine alindiginda, iilkemiz ekonomik sartlar1 ve igsizlik oranlarinin gengler {izerinde
ekonomik kaygilara sebep oldugu diisiiniildiiginden ekonomik unsurlar zenofobik
tutumlar1 besleyen 6nemli bir unsur olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Akande, Musarurwa and Kaye (2018); bir arastirmasinda, ekonomik olarak
yoksun olan bdlgelerdeki katilimcilarin yabancilara yonelik olumsuz duygular
besleme olasiliginin daha yiiksek oldugu goriilmistiir. Riaz (2024); bir ¢aligmasinda,
yerel esitsizligin yiiksek oldugu bdlgede yasayan bireylerin, giiglii bir milliyetgilik
goriisiine sahip oldugu ve yabancilara yonelik olumsuz duygular besleme oraninin
yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir. Arastirmada, yukaridaki aragtirmalar ile paralel
sonuglar elde edilmistir. Calisma sonucunda 6grenciler, yabancilari lilke ekonomisini
olumsuz yonde etkileyen ekonomik anlamda ciddi bir zorluk olusturan iilkedeki
bireylerin igsiz olmalarinin sebebi olarak gérmektedir. Bu durum da ogrencilerin
zenofobik tutumlarini artiran bir unsurdur.

Joshanloo’nin (2022) bir arastirmasinda; katilimcilarin ¢ogunlugunun yabanci
diismanligin1 artiran etken olarak ekonomik nedenlerden ¢ok, daha yiiksek diizeyde
gelecege yonelik umut ve optimal psikososyal isleyisin (6rmegin; yeterli sosyal destek
ve yasam secimlerinde 6zgiirlik) daha diisiikk yabanci diismanligi diizeyine sahip
olmalar1 goriilmiistiir. Gurinskaya, Nalla and Polyokava (2024); bir ¢alismasinda,
katilimcilarin yabanct uyruklu bireyleri ekonomik tehdit olarak gérmelerinin yabanct
diismanlig1 tutumlarmin gii¢lii bir yordayicist olmadigini ortaya koymustur. Bu
aragtirma ile yapilan ¢aligmalarin paralel olmadigi, aragtirmaya katilan katilimcilarin
biiylik ¢ogunlugunun iilkemiz ekonomik sartlarinin zenofobik tutumlari iizerinde
onemli bir etken oldugu goriilmiistiir.

Yine Kaldik’in (2021) bir ¢aligmasinda siginmacilarin, iilkenin giivenligini
olumsuz yonde etkiledikleri, gesitli suglara karistiklar1 ve demografik dengeyi
olumsuz etkiledikleri yoniindeki kaygilarinin da zenofobik tutumlarim etkiledigi
gorulmektedir. Kardes, Banko ve Akman (2017); calismasinda medyada yer alan
olumsuz haberlerin, toplumun siginmacilar hakkinda 6nyargilara sahip olmasina
sebep oldugunun sdylenebilirliginden bahsetmigtir. Campbell and Adam (2017)’in
caligmasinda 6grencilerin yabanci diismanligina iliskin tutumlar1 incelendiginde,
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medyanin olumsuz eylemlerinden etkilendiklerini ifade etmistir. Momoc (2016)’ un
calismasinda sosyal medyanin bireylerin, yabanci insanlara kars1 tutumlarini olumsuz
yonde etkiledigi ortaya konulurken arastirmada yukaridaki calismalarla benzer
sonuglar elde edilmistir. Arastirmaya katilan 6grencilerin bir kismi, medya da
yanstyan haberlerin de etkisiyle lilkemize gé¢ eden yabancilari iilkede cesitli suclarin
temel nedeni olarak gordiiklerini belirtmiglerdir. Son zamanlarda yikselen sug
oranlar1 ve medya da s6z konusu suglarin goriiniirliigiiniin artmastyla, medya yabanci
korkusu veya yabanci diismanligina sebep olacak sekilde haber basliklar: ve icerigi
kullanmaktadir. S6z konusu haberlerden 6&tiirii bireylerin yabanci uyruklu bireyleri
tilke giivenligini tehdit eden bir unsur olarak gordigi diisinilmektedir. Bu durum da
ogrencilerin zenofobik tutumlarina etki eden dnemli bir unsurdur.

Yine Kardes vd. (2017); yaptiklar1 ¢alismada siginmacilarin gittikge artan niifusu
ve Tiirkiye’de dogan sigimmaci ¢ocuklart da Tiirk toplumunun kaygi duymasina sebep
oldugu, yiikselen siginmact niifusunun gelecekte toplumsal problemler olusturacagi
ve lilkenin gelecegini tehdit ettigi goriisiiniin yaygimhgmi ifade etmistir. Gurinskaya,
Nalla and Polyokava (2024); bir caligmasinda, toplumdaki bireylerin yabanct
bireylere yonelik algiladiklar: kiiltiirel tehditlerin yabanci diismanligi konusunda
tutumlarimin gii¢lii bir yordayicist oldugunu ortaya koymustur. Bu ¢aligmada benzer
bicimde ogrencilerin bir kismi gelecekte yabanct uyruklu birey sayisinin iilke
nifusunun gogunlugunu olusturacagi ve Turk kiiltiiriinin yabanci kiiltiire uyum
saglamak zorunda kalacagim diisiindiiklerini ortaya koymustur. Ulkemizde yasayan
yabanct uyruklu birey sayisinin artmasi ile birlikte yerli halk ile yabanci uyruklu
bireyler bir arada yasamaktadir. S6z konusu durumda ister istemez iletisim ve
etkilesim halinde olan bireyler zamanla yeni kiiltiirel degerler benimseyebilir ya da
var olan kiiltiirel degerleri degistirebilirler. Bu durum da 6grencilerin zenofobi
tutumlarini etkilemektedir.

Moore’nin (2017) arastirmasinda, arastirmaya katilan Ggrencilerin g¢ogunlugu
farkli {ilkelerden bireylerle tamigmanin kendilerini iyi hissettirdigini, yabanci
ogrenciler ile birlikte iiniversite ortaminda ¢esitliligin muhtesem oldugunu
diisiinmektedir. Yapilan c¢alismada da, s6z konusu caligma ile paralel olarak
aragtirmaya katilan ogrencilerin ¢ogunlugunun yabanci uyruklu bireylerle tanigma
deneyimlerini olumlu olarak degerlendirdikleri goriilmiistiir. Bu durum zenofobik
tutumlarini etkilemektedir.

Ozdemir ve Oner-Ozkan’im (2016) calismasinda; Arastirmaya katilan
ogrencilerin, Suriyeli miltecilere yonelik sosyal temsillerinin ¢ogunlukla olumsuz
oldugunu ve Suriyeli miiltecilerin Tiirkiye'de gelecege, huzura, sosyal yapiya ve
ekonomiye yonelik bir tehdit seklinde algilandigini gostermektedir. Yapilan
caligmada da bu calismayla paralel olarak O0grencilerin ¢ogunlugunun yabancilara
yonelik algisinin olumsuz oldugu, ekonomik, sosyal, psikolojik ve hukuki boyutlarda
da olumsuzluk olusturduklarini diisiindiiklerini ifade etmistir. Bu durum zenofobik
tutumlarini etkilemektedir.
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Yine Ozdemir ve Oner-Ozkan’in (2016) ¢alismasinda Suriyeli miltecilere yonelik
destekleyici ve olumlu sosyal temsillerin fazlaligi olumsuz temsillere oranla daha
azdir. Fakat yine de Suriyeli miltecilerin masum olduklari, toplumda multecilere
yonelik asir1 irkg1 ifadelerin bulundugu ve iktidarin da daha fazla yardimda bulunmasi
gerektigi gibi diigiincelerin varligini ifade etmistir. Yapilan caligmada, bu ¢alismaya
paralel olarak 6grencilerin bir kisminin yabancilara karsi bakis acilarinin olumlu
oldugu, onlarin dislanmay1 hak etmedikleri, aslinda nasil yaklastiklarina bagl olarak
Oyle yaklastiklar1 ve sicakkanli insanlar olduklarini diisiindiiklerini belirtmisgtir.

Sonug

Son yillarda gog¢ olgusu tilkemizde de diinyada da artig gostermektedir. Artan gog
hareketleriyle birlikte tlkede farkl kiiltiirler bir arada yasamakta ve giinliik yasamda
kaginilmaz bigimde etkilesim halinde olunmaktadirlar. Bu etkilesimin niteligini
bireylerin yabancilara iliskin 6n yargilari, kalip yargilari, ayrimcilikla ilgili tutum ve
davramglar1 belirlemektedir. Yapilan bu arastirmada, katilimeilarin gogunlugu
yabanct uyruklu bireylerle iletisimlerini degerlendirirken dil probleminden 6tiirii
yabanct uyruklu bireylerle iletisim kuramadiklarini veya yabanci uyruklu bireylerle
kurduklari iletigimin yeterli/etkili olmadigint belirtmistir. Katilimeilarin bir kismu ise
yabancilarla kurduklari iletisimi “iyi” olarak degerlendirirken, yabanci uyruklu
bireyleri “cok sicak kanli” insanlar olarak tamimlamiglardir. Yabanci uyruklu
bireylerle iletigimlerinin iyi oldugunu diigsiinen katilimcilarin ¢ogunlugunun yabanci
uyruklu bireylerle saglikli bir komsuluk veya arkadaslik iligkisi kurduklar1 igin bu
sekilde ifade ettikleri goriilmiistiir. Katilimeilarin ¢ogunlugu yabanct uyruklu
bireylerle diislincelerinin uyusmadigindan bahsederken, diger bir c¢ogunluk ise
konudan konuya uyumlarinin da degistigini belirtmistir.

Aragtirma sonucunda, katilimcilarin -~ gog hareketlerine yonelik
degerlendirmelerine  bakildiginda Ggrencilerin  ¢ogunlugu yabancilarin  Ulke
ekonomisine yiik yarattiklarini ifade etmislerdir. Sosyal agidan da 6grencilerin biiyiik
¢ogunlugu yabancilarin niifus kalabalig1 olusturduklar ve toplumsal yapida degisiklik
meydana getirdiklerini, kiiltiir ve deger yargilarimizi olumsuz etkilediklerini ifade
etmiglerdir. Psikolojik acilardan katilimcilarin bir kismi kendilerini giivensiz
hissettiklerini, korku duyduklarini ve iilkemizdeki genglere verilmeyen bazi sanslarin
yabancilara verildiginden dolay1 olumsuz etkilendiklerini ifade etmislerdir. Hukuki
olarak degerlendiren &grencilerin bir kismi da medyaya yansiyan haberlerden de
ogrendikleri kadariyla yabanci uyruklu bireylerin toplumda kargasaya sebep
olduklari, toplumdaki c¢esitli suglarin nedenini olusturduklart ve iilkemizdeki sug
oranlarii artirdiklarini ifade etmislerdir.

Arastirma sonucunda kiiltiirel acidan degerlendirmede bulunan katilimcilarin
¢ogunlugu, kiiltiirel farkhiliklarimizin fazla oldugunu belirtmislerdir. Yasam
tarzlarimizin, yemek kdltdrinin, giyim tarzlari, diistince ve davranis tarzlari, din ve
inaniglar ve akrabalik baglarimizin farkli oldugunu belirtmislerdir. Arastirmaya
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katilan 6grencilere, yabanct uyruklu bireylerin kiiltiiriimiize zarar verip vermedigi
soruldugunda ise Ogrencilerin ¢ogunlugu yabanci uyruklu bireylerin kiiltiiriimiize
zarar vermedigini ifade ederken, bir kismi toplumsal yasamda zarar verdikleri,
kalabalik niifusa sahip olduklarindan dolay: ilerleyen siirecte kendilerinin azinlik
durumuna diiserek yabanci bireylerin kiiltiirlerine adapte olmak zorunda kalacaklarini
belirtirken, bazi 6grenciler de ¢esitli suglara neden olduklarini diigiinmelerinden 6tlrd
kiiltiirlimiize zarar verdiklerini ifade etmislerdir.

Aragtirma sonucunda katilimcilara yabanci uyruklu bireylerin yasadiklar
zorluklar soruldugunda ise dgrencilerin ¢ogunlugu yabancilarin dil, adaptasyon ve
dislanma, yasam tarzlarinin farkliligindan dolay1 yemek, din konularinda zorluklar
yasadiklarini ifade etmislerdir.

Oneriler

Ozellikle yerel yonetimler yabanci uyruklu bireylerle yerel halkin kaynasmasi adina
yabanc1 uyruklu bireyler ve yerel halk arasinda olusan 6n yargilart ortadan kaldirmak
icin hem yabanci uyruklu bireylerin kiiltiirlerine iliskin hem de Tiirk kiiltiiriine iliskin
kiiltiirleri tanitarak toplumdaki bireyleri kaynastiracak cesitli etkinlikler, festivaller,
sergiler ve bilimsel toplantilar, diizenleyebilir.

Medya yabanci uyruklu bireylerle ilgili haberlerde dili 6zenli ve dikkatli
kullanarak, yabancilara karsi 6n yargi olusturacak sekilde haber yapmamaya dikkat
etmelidir.

Yabanci uyruklu bireylere iliskin yapilan sosyal ve ekonomik yardimlarla ilgili
bilgilendirmeye yonelik ¢aligmalarin yapilmasina ve kamuoyu ile bunlarin seffaf
bicimde paylasilmasina gereksinim vardir.

Farkli disiplinlerce zenofobi ile ilgili farkli kesimlerin goriis ve diisiincelerini
ortaya koyacak, hem nitel hem de nicel arastirmalarin yapilmasi konunun bilimsel
olgltlerle ortaya konulmasinda yarar oldugu soylenebilir. Buna ek olarak zenofobi
konusunda ¢alisma yapmak isteyen arastirmacilar, toplumda olusan zenofobik
tutumlarin nasil azaltilabilecegi veya ortadan kaldirilabilecegi ile ilgili farkli bakis
acilart iceren galismalar yaparak uygulama siirecine katki sunabilir.

Cikar Catismasi

Yapilan bu arastirmada yazarlar arasinda herhangi bir ¢ikar ¢atismast bulunmadigini
beyan ederim.
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Extended Abstract

The phenomenon of migration, which has increased in recent years in our country as
well as all over the world, affects society in many economic, cultural, social and
psychological areas. The society, which inevitably interacts with foreign individuals,
develops attitudes towards foreigners based on both its personal experiences and the
information it obtains from the environment and the media. As a result of increasing
migration movements in the world and in our country, the concept of xenophobia has
become important. The concept of xenophobia is defined as xenophobia and fear of
strangers. In our country, foreign nationals study with our country's students in various
educational institutions. Universities are one of the places where foreign students and
our country's students interact, since the number of foreign students is high. Therefore,
this research aims to determine whether there are hostile attitudes related to fear in
society towards guests/foreign individuals who immigrate to our country.

A semi-structured interview form was prepared for the research. The interview
form consists of 11 open-ended questions. In the research, 19 students studying at the
university were reached by purposeful sampling method, by contacting the researchers
themselves, and the data of the research were collected within the framework of the
principle of volunteering.

10 of the students in the study group are female and 9 are male. The average age
of the students is 21. Online interviews were conducted with the individuals
participating in the research on a voluntary basis, with permission. Online interviews
were transcribed.

The data obtained was analyzed with the descriptive analysis method using the
MAXQDA 2020 analysis program. The thematic framework was determined for the
analysis of the data. Codes were created for each theme. The codes of the interviewed
students are expressed as K1, K2, K3...

The findings obtained as a result of the research were evaluated around 4
dimensions. These dimensions; These can be listed as evaluation in terms of
communication, evaluation regarding migration movements, evaluation in terms of
culture and evaluation of the difficulties experienced by foreign nationals.

When the students participating in the research were asked about their
acquaintances/neighbourhoods with foreign individuals, it was obtained that 14
students had any acquaintances/neighborhoods with foreign nationals, while 5
students did not have any acquaintances/neighborhoods with foreign nationals. When
the students participating in the study were asked how they evaluated their
communication with foreign nationals, it was observed that some students stated that
they had no communication at all, some students stated that their communication was
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not good due to the language problem, while some other students evaluated their
communication well. When the students participating in the research were asked
whether their opinions agreed with foreign nationals, most students answered no and
partially.

When the students participating in the research were asked about their evaluations
of migration movements; While the majority of students evaluated migration
movements economically negatively, some students evaluated them socially
positively, and some students evaluated them negatively. Students who evaluated it
from a psychological perspective stated that it affected them negatively and that they
did not feel safe. The majority of students who evaluated it from a legal perspective
said; He stated that migration movements are negative for our country.

When the students participating in the research were asked how they evaluated
migration movements from a cultural perspective; He stated that our cultural
characteristics are different in terms of lifestyle, way of thinking and behavior,
language and belief. When the students participating in the research were asked about
the damage caused by foreign individuals to our culture; While the majority of
students stated that they did not harm our culture, some students stated that they
harmed our culture. When the students participating in the research were asked about
the issues that foreign nationals harm our culture; Students stated that they suffered
social and legal damage.

When the students participating in the research were asked about the difficulties
experienced by foreign nationals; Students stated that foreign nationals have
difficulties in terms of language and communication, adaptation and exclusion, and
life.

When the findings obtained as a result of the research are evaluated; It appears that
the research results are compatible with the literature. When the literature is examined,
approaches that explain the concept of xenophobia emerge. One of these approaches
is realist theory. According to realist theory, xenophobia; Individuals see the foreigner
as an economic threat and feel insecure. The research results are parallel to realist
theory. Students participating in the research; It sees foreign nationals as an economic
threat and thinks that they negatively affect the country's economy. Another approach
that explains the concept of xenophobia is the functionalist approach. According to
this approach, the concern about loss or damage to cultural identity is much greater
than the concerns arising from economic insecurity. Some of the students participating
in the research stated that foreign individuals harm our culture. Therefore, the research
results reveal parallel results with the functionalist approach. The third approach that
explains the concept of xenophobia is the phenomenological approach.
Phenomenological approach; It is an approach that attributes xenophobia to the
general characteristics of the society at the center, rather than to economic reasons or
cultural differences. According to this approach, If society is going through difficult
times, individuals are more inclined to exclude foreign individuals. When the research
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results are examined, it can be said that partially parallel results were obtained with
this approach. Some of the students participating in the research stated that the
unemployment problem in our country is caused by foreign individuals, and that the
unemployment problem increases with the increase in the number of foreign nationals
in our country.

The findings obtained as a result of the research were examined and various
suggestions were made that could positively affect the xenophobic attitudes of
individuals in the society.
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Abstract

In recent years, assessment as learning, which is one of the formative assessment types, has
attracted attention with its focus on the role of the child in the connection between learning and
assessment. Assessment as learning which includes children's awareness of their own learning
processes, what they want to learn and how they learn, is a critical component for young
children’s self-regulation and metacognition. This study examines preschool teachers' views
and self-reported experiences regarding assessment as learning. For this purpose, semi-
structured interviews were conducted with ten preschool teachers, ensuring maximum diversity.
The findings of this study were analyzed with the themes of feedback, questioning, self-
assessment, and peer assessment. The results indicated that although teachers have various
practices in the context of feedback and asking questions, they give a more limited place to self-
assessment and peer assessment in their practices. Although there are differences in teachers'
experiences, providing support for some critical highlights regarding their practices is
important for the effectiveness of assessment.

Anahtar Kelimeler: Assessment as learning, assessment, early childhood education, early
childhood teacher, formative assessment

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Ogrenme Olarak Degerlendirmeye

Iliskin Goriis ve Deneyimlerinin Incelenmesi

0z

Bicimlendirici degerlendirme tiirlerinden biri olan dgrenme olarak degerlendirme,
6grenme ve degerlendirme arasindaki baglantida &grenenin roliine odaklanmasiyla son
yillarda dikkat ¢ekmektedir. Cocuklarin kendi 6grenme stireglerine iliskin farkindaliklarini, ne
ogrenmek  istediklerini  ve  nasil  Ogrendiklerini  iceren  Ogrenme  olarak
degerlendirme, ¢ocuklarin oz-dlzenleme ve Ust-bilissel becerileri i¢in onemlidir. Bu ¢alisma,
okul oncesi Ogretmenlerinin  6grenme olarak degerlendirmeye iliskin goriiglerini ve
sOyleme dayali deneyimlerini incelemeyi amaglamaktadir. Bu amagla, maksimum ¢esitlilik
saglanarak on okul dncesi dgretmeni ile yari-yapilandirilmis gériismeler yapilmistir. Bu
calismanmin bulgular: ile déniit, soru sorma, 6z degerlendirme ve akran degerlendirmesi
temalarina ulasilmistir. Sonuglar, 6gretmenlerin doniit ve soru sorma baglamlarinda cesitli
uygulamalarimin oldugunu goztermekle birlikte, 6z-degerlendirme ve akran degerlendirmesine
daha az yer verdiklerini gostermektedir. Ogretmenlerin deneyimlerinde farkhiiklar olsa da
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uygulamalarina iliskin bazi kritik noktalarim desteklenmesi, degerlendirmenin etkililigi
agisindan onemlidir.

Anahtar Soézcikler: Ogrenme olarak degerlendirme, degerlendirme, okul éncesi egitim,
okul dncesi ogretmeni, bigimlendirici degerlendirme

Introduction

In the first years of schooling, preschool education has a huge impact on young
children’s learning journey. The importance of this year is not only because it’s
children’s first year of formal schooling, but also because it is when young children
are formally assessed developmentally and educationally for the first time (Bradbury,
2012). As in other education contexts, assessment is a very controversial topic in early
years education. Standardized testing and school accountability have become
increasingly important in recent years, and, in turn, have raised the pressure placed on
schools, teachers, and children. (Wiliam, 2010). In this crucial period of schooling,
there are a great number of different ways to assess young children’s learning and
development. However, the key point to decide the most appropriate one is to
determine the purpose of the assessment. Because of the importance of assessment
concerning learning, the relationships between assessment and learning are widely
studied, resulting in a growing body of research on assessment influencing learning
(Schellekens et al., 2021). In the last 30 years, the terminology used to describe
educational assessment and its relationship with learning has of course evolved
(Crooks, 2011). From 1990 onwards, the terms formative assessment and outcome-
based assessment have been widely used. In general, these concepts are assigned two
different purposes. While formative assessment supports and develops children's
learning when they are on task, summative assessments evaluate children's
achievements and document their accountability, ranking, or competence after an
activity or a process (Black et al., 2003).

Fleer (2006) argues that there is a trend in using sociocultural theories for
improving teaching and learning in early years education, whereas approaches to
assessment are not at the same level and are under the umbrella of the individualistic
Piagetian approach which gives little attention to the interaction between peers or
children and adults. While Piaget focused on self-initiated discovery, Vygotsky placed
more emphasis on social contributions to the process of learning. Vygotsky's
sociocultural theory defines the learning process as “...a social construction as well
as an individual” (Dunphy, 2008, p. 14). According to his theory, children's learning
is shaped not only at the individual level but also through their interactions with their
environment (Vygotsky, 1978). In this approach, the concept of the Zone of Proximal
Development, where learning and development take place, has an important role in
understanding both the learning and assessment processes of children. From the
perspective of sociocultural theory, collaboration becomes a key point at which both
children and teachers are involved in “each other's thinking process” (Dunphy, 2008,
p. 17). Siraj-Blatchford (2014) describes this thinking process as “sustained shared
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thinking” (SST) that occurs when two or more people interact with each other to
“solve a problem, clarify a concept, evaluate activities or expand narratives” (Siraj-
Blatchford, 2014, p.178).

In 1999, the Assessment Reform Group, an influential group of education
researchers in the UK, chose alternative terms rather than formative and outcome-
oriented assessment to articulate the relationship of assessment more clearly to
learning (Assessment Reform Group [ARG], 1999). This team used formative
assessment as an assessment for learning, which emphasizes the purpose of
assessment to improve the learning and teaching process in general, and outcome-
based assessment as and assessment of learning, which generally refers to judging
performance and measuring outcomes after a formal learning activity (ARG, 1999;
Crooks, 2011; Earl, 2003). The Assessment Reform Group defined Assessment for
Learning in 2002 as a process of seeking and interpreting evidence for use by learners
and their teachers to decide where children are in their learning, where they should
go, and how best to learn (ARG, 2002). In 2003, Earl (2003, 2012) added a third
concept called “Assessment as Learning” (AaL). This concept includes learners'
active participation in self-assessment and self-directed learning as a distinct function
to improve the learning process. In this new concept, the aim was to expand the role
of assessment for learning by emphasizing the critical connector role of the learner
between assessment and the learning process (Dann, 2014; Earl & Katz, 2008).
According to this view, the learner is seen as an active and engaged owner in the
development of metacognitive and self-regulated learning skills (Earl, 2013; Lam,
2016).

Wood (2013) argues that assessment is an integral part of the teaching and learning
process, guiding the teacher in many ways, such as improving children's
understanding of learning and thinking and being able to control the effects of the
curriculum with the acquired knowledge. In this way, teachers can also assess the link
between the curriculum and children's responses to planned activities, document
children's learning to share this with other adults, such as other parents and teachers,
and reflect on curriculum planning, quality, and effectiveness (Wood, 2013).
Therefore, the main purpose of assessment in the early years is to make children's
learning visible by collecting and documenting information from their learning to
support and expand their learning (Dunphy, 2008; Karlsdéttir & Gardarsdéttir, 2010).
As Dunphy (2008) states, 'observing, empathizing, listening and reflecting' are the
essential elements of assessment (p.33). Another tool that helps children develop their
reflection and critical analysis is the assessment as learning approach, which considers
assessment as a part of learning (Earl, 2007).

Assessment as Learning (AaL) in Early Childhood Education

Today, concepts related to assessment focus on the increasing role of the children in
terms of supporting self-regulation, autonomy, and independence, due to its

Journal of Bayburt Education Faculty, Year: 2024 Volume: 19 Number: 42



Assessment as learning in early years 2158

relationship with children's learning and development. (DeLuca et al., 2020). At this
point, “assessment as learning” emphasizes the role of the learner as the critical
connector between the learning process and assessment (Earl, 2003). Assessment as
learning provides children with direct feedback on what they have learned and, more
importantly, how they have learned; this is essential for promoting independence and
self-regulation (Clark, 2012). This process also focuses on actively involving children
in their learning so that they can better identify their strengths and identify what they
should do differently to meet their learning needs (Earl, 2013; Hattie & Timperley,
2011).

Assessment as learning is an essential learning process that entails observation,
analysis/interpretation, and assessment of each child’s performance based on clear
criteria. It confirms child accomplishment and gives feedback to the learner for better
learning and to the teacher for better instruction. (Mentkowski, 2006). Yan and Boud
(2022) proposed the definition of assessment-as learning as “assessment that
necessarily generates learning opportunities for children through their active
engagement in seeking, interrelating, and using evidence (p.13). This assessment
approach emphasizes using assessment as a process of developing and supporting
metacognition for young learners. AaL focuses on the learner's role as the critical link
between assessment and learning. As active, engaged, and critical evaluators, children
make sense of information, relate it to prior knowledge, and use it for new learning.
This is the regulatory process in metacognition. It occurs when learners personally
monitor what they have learned and use the feedback from that monitoring to make
adjustments, adaptations, or even major changes as they understand it. When teachers
focus on assessment as learning, they use classroom assessment as a tool to help
children develop, apply, and become comfortable with reflecting and critical analysis
of their learning (Earl, 2007).

Yilmaz et al. (2023) reconceptualized the role of child portfolios as a tool to
promote AaL in early childhood education. They explained the AaL process with a
multidimensional structure regarding child portfolios. In more recent years, it has been
seen in the literature that studies on assessment at all educational levels have been
handled with the perspective of "assessment as learning", which centers on the role of
the learner (Schellekens et al., 2021; Lee et al., 2019). However, there are very limited
studies that address the assessment in early childhood education from this perspective
(Y1lmaz et al., 2023; DeLuca et al., 2020). From this point of view, the current study
aims to examine the views and experiences of preschool teachers on assessment as
learning. For this purpose, answers to the following questions are sought:

1. What are the views of preschool teachers on the process of assessment as
learning?

2. What are the self-reported experiences of preschool teachers on assessment as
learning?
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Method

Research Design and Participants

The current study is a qualitative study aiming to investigate preschool teachers’ views
and self-reported experiences on assessment as learning. The study was conducted in
the phenomenology pattern which focuses on phenomena that we are aware of but do
not have an in-depth and detailed understanding of, which can appear in various forms
such as events, experiences, perceptions, tendencies, concepts, and situations in the
world we live in (Creswell, 2013). The study group was determined by the maximum
variation sampling used to identify wide-ranging situations and important common
patterns (Patton, 2014). 10 volunteer preschool teachers formed the participants. The
types of schools where teachers work, their professional experience, and the level of
education constituted the diversity of the participants. All the teachers have a
bachelor's degree, 4 of them have a master's degree and 1 has a doctoral degree. 3 of
the participating teachers have 5 years of professional experience, 5 of them have 10
years, and 2 of them have over 15 years of professional experience.

Data Collection and Analysis

In the study, an interview form prepared by the researchers was used to collect the
data. Interviews, the most frequently used data collection tool in qualitative research,
are effective in providing important and detailed information from individuals
(Creswell, 2018). A semi-structured interview was preferred as it helps to obtain in-
depth information on a particular subject due to its standardization and flexibility
(Robson, 2011). For the interview questions, international literature was reviewed,
and this draft form was sent to two experts from the field of early childhood education.
After their feedback on the questions in terms of scope and meaning the form was
finalized. The interview form consists of four demographic questions and fourteen
questions about the assessment. All but two of these questions were open-ended.
Appointments were made with the participants in advance and the place and time of
the interviews were planned. Interviews were started with demographic questions to
make the participants feel comfortable in the interview and to facilitate the natural
flow of the meeting. All the interviews with the teachers were held in a quiet place
and suitable for the meeting at that moment, such as an empty classroom or a multi-
purpose hall in the schools where the teachers work. With the permission of the
participants in the consent form to participate in the study, a voice recorder was used
during the interviews and the interviews were recorded to prevent data loss. Due to
four participants time barrier for face-to-face interviews, online meetings were held
with them. Interviews lasted an average of 32 minutes. For the analysis of the data,
initially, the researchers transcribed the interview records. Interview transcripts were
transferred to the computer and the data was analyzed by thematic analysis. In the
analysis of data, six stages were followed: familiarizing yourself with the data,
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generating initial codes, searching for themes, reviewing themes, defining and naming
themes, and producing the report (Kiger & Varpio, 2020).

Findings
The findings of this study are presented in four themes: feedback, questioning, self-
assessment, and peer assessment.

Feedback

Participant teachers were asked about the importance of giving feedback to children
in early childhood education. The interview data revealed the categories of teachers’
purposes for giving feedback to children, the timing of feedback, and the strategies
they used for feedback. Regarding the purpose for feedback, some of the participant
teachers stated that feedback is an essential part of the job and made a connection
between feedback and learning. Participants generally stated that they gave feedback
to reinforce learning and to bring about planned behavior change. Some of the
participant teachers' statements about the relationship between feedback and learning
are as follows:

I mean, the more feedback we give to children, the better the learning is or the
more efficient it is for the child. Because nothing happens without feedback. |
mean, the child doesn't even know whether he/she has learned or not. (T-8)

I think such feedback is valuable, to reinforce that behavior, to reach that outcome.
(T-3)

Your feedback is important so that the information learned is not forgotten, that
is, we want to target the behavior we want to give to the child by giving feedback.
Our aim is to complete the target acquisition by giving feedback. (T-10)

The interview results show that another purpose of the participant teachers' use of
feedback was to ensure the motivation of the children. In the words of T-5, "I say
'Well done my beautiful children, you are doing very well. | give motivational
feedback such as "You can accomplish these things too". Again, T-1, one of the
participants, expressed this as follows: "In my feedback, | try to give motivational
feedback such as "You are doing very well, how carefully you did it". A few teachers
also made a relationship between motivation and children's emotional state and stated
that children felt successful or happy through feedback. While T-9 expressed this as
"It motivates them very well, they are very happy and they become aware of
themselves, they feel successful”, another participant T-8, while talking about what
kind of feedback he gave during the interview, said "... such feedback (talking about
applause) would be a behavior that would make the child very happy."
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The interviews revealed that teachers generally tended to give feedback at the end
of the activity. Especially at the end of task-based activities where children produced
a product, teachers stated that they wanted to see the products and gave feedback.

I'd like to see his work when he's finished. Don't put it in our closet without telling
me, without showing it to me. I definitely want to see it. They bring it, they show
it, this is very good, etc. | provide feedback, but I also give positive feedback to
that child, I definitely notice his/her effort. (T-1)

At the end of the activities we teach, we should show more visual materials to the
children, that is, those abstracts become concrete at the end, and maybe we put the
last point. (T-10)

For example, he has finished, but he needs to go one step further. (T-2)

Regarding the timing of feedback, some teachers stated that the children
themselves wanted to receive feedback. T-6 "Now, the child does not stop when
he/she does not get feedback. | mean, he wants feedback on everything. Even when
he finishes his meal, you will say something". Similarly, T-4 stated that children
turned to the teacher for feedback when they produced something as follows. "I mean,
for example, he did an activity. The children are already asking, how is the teacher?
They are already asking themselves." Similarly, T-5 stated that children demanded
feedback by saying, "It is not enough to say to the child that yes, you did a good job,
they want to see and feel that what they have done is valuable, they want to hear it,
children already have that need for approval." Two participant teachers also stated
that while children need feedback more at the beginning of the semester, feedback is
a need that decreases with the development of children in the process. T-8 stated this
as follows: "While they need feedback more at the beginning of the semester, towards
the end of the semester, if the child expresses himself/herself and gains his/her own
responsibilities, there is no need to give feedback at the end of the semester, he/she
does not have that expectation from you all the time".

During the interview process, teachers provided the sample strategies for their
feedback practices. When the examples of self-reported experiences were examined,
it was seen that teachers tended to give feedback to children who had difficulties on a
learning process. In these examples, teachers used positive feedback and offered
suggestions focused on improving the product:

Plays don't need a lot of feedback. Because the game is already a process that
reinforces itself. But in such worksheets, | try to use them more intensively
because the younger age group can have difficulties. (T-1)

As feedback, | usually say, yes, you did a good job, but you can do this, can you
do that next time? In other words, | approach it positively first and then squeeze
the negative one in between, then it is more effective. When we give direct
negative feedback to the child, they feel bad. He runs away to do it. Obviously, he
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cannot grasp the point that he cannot learn. Because he feels rejected. | can say
this because of my own observation. (T-5)

But for example, let's say he did something wrong. | can say that this is also good,
but it was like this, or as | said, if it is something | need to correct, if | don't correct
it, if I am going to cause him/her to acquire the wrong concept, | tell him/her to
correct it verbally. (T-7)

After noticing teachers' view to give feedback to children in need of support
through their statements during the interview process, teachers were asked what kind
of feedback they gave to children with normal development or to children who
fulfilled the task given during the activity at the expected level. According to the
interview results, it was found that teachers described children's products or
performances and gave feedback with expressions of appreciation.

Let's say he did it right, or 1 don't want to say he succeeded or failed, but he did
everything right. He did it exactly as | told him, and he got all the instructions
right. At that moment, | was like, yes, you really did it exactly as | said. | don't
know, was it difficult? How did you cut that? What did you think while doing this?
Because good things really come out. (T-4)

I love the colors you've chosen. You've chosen such harmonious colors. Or see,
you didn't take care here. You know, you can try again if you want. Especially |
prefer to emphasize the effort. Yes, they may not be able to do it, | always
emphasize this, you can do it, but you try, try. (T-3)

In response to the question of what kind of feedback teachers gave during the
interview process, it was found that teachers mostly used verbal feedback, while some
teachers also gave feedback by distributing stickers or applauding.

Questioning

The results of the study indicated participant teachers’ experiences of questioning and
the categories were related to the purpose of questioning, types of questions they ask
to children, and the timing of questioning. The interview results showed that the
prominent motivation of preschool teachers in asking questions was to provide
children with the opportunity to express themselves; especially to enable children to
express their emotions. Some of the participants' views on this:

By asking questions, you get the child talking. And the child opens up to the
teacher. He expresses himself better. If you just pass it off by saying it's good, the
child's creativity will not develop, and the child will not be able to express
themselves very well anyway. You know there is a time to start the day in the
morning, our aim there is to ask questions to the child, to include these usually
introverted children in the conversation, to make them express themselves in front
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of someone, to make the child talk, to make them express their feelings, what they
are going through, what they want. (T-7)

We use asking questions a lot. | mean, asking questions in many areas is a method
we use a lot to learn children's feelings and to get into their imagination worlds.
(T-10)

Among the participants who were asked to express the purpose of asking
questions, two teachers established a relationship between learning and asking
questions and stated that they asked questions to support children's thinking processes
and creativity. T-9 stated this purpose as follows: "Asking questions actually makes
them think about many things. They are not aware of some things, so with the
questions | ask, for example, why is the leaf green? He is reasoning. If the leaf was
not green, what color would it be? You know, it is very good in terms of creativity,
but it gets blocked after a certain point when there is no question and answer." While
giving examples of questions, T-2 explained this purpose as "If you were designing,
how would you build such a vehicle?" I aim to make children think at the time and to
develop their imagination a little bit.

During the interview process, participant teachers were asked to share their views
on question types. Teachers' emphasis on open-ended questions is among the
prominent findings. Some of the participants' views on this are as follows:

We ask questions so that children can give a broader answer. Not by saying yes or
no. | ask questions with open-ended questions, and when the child asks a question,
I guide him/her to find the answer himself/herself. (T-8)

In preschool children, they usually say, don't ask yes/no questions. | usually try to
do the same. (T-1)

I mean, for example, | don't ask direct questions about what | want to find the
answer to. For example, if | am going to explain something a little indirectly, | ask
3-4 questions beforehand so that | can come to that topic later, so if | ask direct
questions about that topic, it doesn't work. For example, | don't ask things like,
"Did you like the activity?" | ask things that are very clear, understandable, open-
ended, and indirectly lead the child to the goal. (T-5)

Regarding the timing of the questioning practices, the participants stated that they
practiced questioning especially at the time of starting the day in the morning and at
the time of assessing the day. For example, while T-5 stated that she asked the children
what they did on the weekend and whether there were things they were afraid of or
sad at the time of starting the day on Monday, T-1 stated that he did this questioning
time as a routine with the following sentence. "Asking questions is like this... we do
morning routines. | use it every day. What month is it today? | ask things like "what
day is it?". There were also participants who explained that they asked questions while
the child was engaged/continuing to work. For example, T-4 said, "As | said during

Journal of Bayburt Education Faculty, Year: 2024 Volume: 19 Number: 42



Assessment as learning in early years 2164

the activity, | ask something related to what he/she is doing. If there is a topic related
to the activity that has emerged at that moment or something more independent of the
activity, | ask something about it. For example, he drew someone, who is this, what
are you doing, where are you here, or they are playing a game. What are you playing
in the drama center? | can get involved and ask questions when | get involved.”
Regarding the timing of asking questions, teachers also stated that they practiced
question and answer during the story reading process and when children were in
learning centers or during an activity. Some of the participant views on this issue are
as follows:

We read a story, when we read a story we ask a question, when he/she tells how
much he/she understands from the story, he/she (the child) becomes aware of
himself/herself. (T-10)

We use asking questions mostly while reading a book. For example, | ask at the
beginning of the book, where is the front cover, where is the back cover, what
would you do? (T-1)

Self-Assessment and Reflection of Young Children

Participant teachers were asked about their views and experiences on child reflection
and assessment as it is a critical component in assessment as learning. They mentioned
about the importance of reflection and assessment and the ways they experienced how
children assess their own learning. Regarding children's self-assessment of their own
learning and developmental processes in early childhood education, participant
teachers stated that it is important for children to engage in self-assessment. Some
participants discussed this importance together with the concept of motivation. Some
statements related to this are as follows:

Sometimes children also need to assess themselves. Self-assessment is also
important. We can show it in terms of motivation (talking about the child's work).
Look, before you could do this, now you can do that, etc. (T-1)

A highly motivated child immediately becomes very enthusiastic. He can't sit still.
Somehow, he wants to transfer what he knows. After that, he wants to talk about
any example he adapted to his life, he wants to talk. (T-2)

In response to the question of how children make self-assessment, some teachers
stated that children make self-assessment by comparing themselves with their peers.
For example, T-5 stated this: "He compares himself with other friends. For example,
when he falls behind in line work or other cutting activities or during the play, he
thinks that he should be faster or do it more accurately, or that his friend is doing it
properly, but he is doing it differently, | look at it, he corrects it next time, or we talk
at the end of the play." Some teachers stated that children first assess the products
created by their friends and then assess themselves with the questions asked by the
teachers. For example, T-7 said, "Let's say he carried his coloring while painting.
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When he came back, how do you think you colored it here instead of you missed it,
you did it wrong?" is an example of this question.

While discussing children's self-assessment process within the scope of the
interview, some teachers gave examples of judgmental statements about the products
created by the children. While the strategies used by the children while working on
the product or their statements about how they followed a certain path are not
included, the statements of the children about the products they created being at the
expected level come to the fore. Similarly, it is seen that children also make self-
assessment with their judgements about the product while assessing themselves. A
statement related to this is as follows:

For example, when they start to paint a picture, if their other friends paint ugly
pictures, they look at it. We then ask the child not to accept the ugly drawing of
another friend, but to accept it as such, and then ask them how they like their own
drawing? You know, how do you find this picture you made? I ask this question,
for example. After that, when they observe that picture from the environment, they
can make a comparison when they see better or worse ones. Oh teacher, | didn't
paint here. If there is an incomplete painting, when | ask how you found this
painting before, she can say, "I didn't paint this place well. I'll go and paint there."
(T-10)

Peer Assessment

The categories of this theme are listed as the importance, purpose, and
implementations of peer assessment in early childhood education, and importantly it
was found that they were not familiar with the concept and practices of peer
assessment. A few of the participants asked the researcher to explain what is meant
by peer assessment. For example, T-4 expressed this by saying "Peer assessment
hmmm... (thinking) How for example?", while T-5 expressed their opinions through
reasoning by saying "Peer assessment uinit... (thinking) is it something like making
comments to each other?".

The results of the interviews revealed that teachers consider peer assessment as
children's comments and assessments about each other's products when they produce
something. Teachers stated that children usually judge the artifacts created by their
friends, especially at the beginning of the semester, and that children made these
assessments in a more appropriate language with the skills they acquired during the
ongoing process. Some of the views related to this are as follows:

In this age group, peer assessment is a bit brutal. | mean, they are not particularly
aware of empathy, they don't know much. They think very selfishly. Especially at
the beginning of the semester, if something was beautiful or ugly, they would say
it directly, but now, towards the end of the semester, they are a little bit better at
understanding the feelings of the other person, putting themselves in his/her place,
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with the emotional work we do, what would you feel if you were you? What did
he/she has to do to make him/her feel good? They observe very well what is
complete, what is missing or what is wrong (T-9)

I don't use peer assessment much. They are a bit cruel because they don't talk about
this and that. That upsets the children a little bit. You know, their peers can be a
little crueler. (T-3)

At the beginning of the semester, it is ruthless, but towards the end of the semester,
since it is one of the behaviors that we want them to acquire, we teach them respect
for differences, and then we see that in the second semester, instead of saying that
any mistake they see in their friend is ugly or bad, they can treat their friend in a
more respectful way and act more accepting. (T-10)

Interestingly, participating teachers stated that it is not appropriate for children to
undergo peer assessment in early childhood, depending on their age group.
Accordingly, some teachers express their opinion that they do not prefer to provide an
environment and opportunity for children to make peer assessment in terms of
planning and implementation. For example, T-10 said, "I mean, they shouldn't do it
too much with each other... | don't think they should do peer assessment; | don't think
children should get into each other." Because, as | said, this is not the behavior | want,
especially in the classroom. Of course, not everyone is like this. He always saw the
bad qualities of his friend, you know, he warned him at that moment... but sometimes
he also sees the good qualities of his very nice friend and what can he do? The child
can take that too. What comes to our mind is negative, but many friends also have
good things they do. If the child sees something nice from his friend and can take it
for himself, if we can highlight it, why not make such an assessment, but I definitely
do not approve of negative assessment among friends.” While T-1 stated “There are
generally children at a certain level in pre-school education. So, frankly, | don't
include each other in many assessment processes. You know, I've never experienced
it. That's why they have handicaps before school, but sometimes children can do
something, but if you can't do it, it won't happen. You know, they can say such things
more clearly. "It may demotivate the child directly in front of me, that's why | don't
prefer to use it much."

Although the interviews indicated that preschool teachers did not include peer
assessment in their practices in a planned manner, they revealed that teachers included
practices related to peer cooperation, peer teaching, or children getting support from
each other within this framework. For example, regarding the effects of children on
each other in their learning processes, T-5 said, "I mean, it is an activity where | allow
them to assess each other, I mean, | didn't do anything for that purpose, but of course,
this happens during the activity." For example, | pair two children together and have
them do a study. Like group work, they do things because they work together, for
example, they say to each other, "You can draw this better, you should draw this one."
I'm doing something like this. For example, they do a lot of this, too, if it is called peer
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assessment”, while T-1 stated that the children received support from each other
according to the situations developing at that moment in the learning process: "For
example, | taught some things about paper folding. In one process, they did the folding
of an airplane by sitting down and watching how he did it, one of them said, "What
you did flies very well, it flies very well." For example, how did you do this? He
explained it to his friends, step by step. Such things can happen spontaneously and
develop in a natural process, but | do not prefer it because it may have handicaps. It
may not be controllable, you know, it is not an area in which | am very expert because
it is a subject of peer assessment. That's why | don't use it myself, but sometimes
children can use it naturally, as I said."”

Discussion and Conclusion

This study aimed to investigate preschool teachers' views and experiences regarding
assessment as learning. In the current study, semi-structured interviews were
conducted to examine the views and self-reported experiences of ten preschool
teachers, and the findings were shared under the themes of feedback, questioning,
self-assessment and reflection, and peer assessment. Participants often stated that they
gave feedback to strengthen learning, develop positive behavior, and provide
motivation. Interviews revealed that teachers generally give feedback at the end of the
activity or task. It has also been found that teachers provide feedback for children who
encounter difficulties on a task. The findings assert that teachers describe children's
artifacts or performances and give feedback with expressions of
appreciation. Feedback has long been understood to be a crucial part of assessment
that supports learning (Black & Wiliam, 1998). Effective feedback encourages
learning and assists children in enriching their learning experiences (Gibbs &
Simpson, 2004; Sadler, 1989). It is very important to provide effective feedback while
children are on task (Wiliam, 2012). It is advocated to provide feedback that supports
learning moments without waiting for the end of the activity (Aras, 2023). Feedback
loses its effectiveness when it is given to children too late for them to act upon it or
relates to problems that have already happened and won't come up again since they
will just ignore it and take no action to further their current learning (Gibbs &
Simpson, 2004).

Interview results indicated that preschool teachers aimed to provide children with
the opportunity to express themselves by asking questions. Besides, there are teachers
who established a relationship between learning and asking questions and stated that
they asked questions to support children's thinking processes and creativity. As
Wallace and Hurst (2009) indicated that teachers use questions to support children's
learning and understand where their current learning level is. The emphasis that
teachers place on open-ended questions is among the prominent findings. In fact, some
teachers shared that there is a widespread orientation that closed-ended questions
should not be given much place in preschool education. In the literature, the
importance of asking open-ended questions has been emphasized in many studies
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(e.g., Almeida, 2012; Lee et al., 2012; Svanes & Andersson-Bakken, 2021). At this
point, the recommendation to use open-ended questions in the national education
program (MoNE, 2013, 2024) may have led teachers to report that they use open-
ended questions. Teachers also stated that they ask questions more actively in the
morning, when they start the day, and during circle times. In other words, teachers use
questioning more intensively in group activities. Similarly, in studies examining when
teachers tend to ask questions, it is known that teachers ask more questions to the
whole group compared to individual ones (Bay & Hartman, 2015). Asking questions
is one of the important strategies that educators often use to involve children in
educationally meaningful conversations (Boyd & Galda, 2011).

In the interviews, some teachers stated that children make self-assessment by
comparing themselves with their peers. However, in the assessment as learning
approach, self-assessment is achieved through children's reinforcement, reflection,
and revision, thus providing an environment for children to gain meaningful
experiences of their learning (Dann, 2012). Reviewing previous learning processes
and examining past experiences with children contributes to their self-assessment and
reflective skills (Yilmaz et al., 2023). Therefore, teachers need to provide learning
environments where children can express their own learning experiences in different
ways beyond comparing themselves with their peers. Participating teachers stated that
it is not appropriate for children to undergo peer assessment in early childhood. This
may be since teachers are used to the traditional assessment approach. In more recent
years, having the child's voice in the assessment process is an important factor and
makes the assessment more effective (Aras, 2019). Although the interviews indicated
that preschool teachers did not include peer assessment in their practices intentionally,
they revealed that teachers included practices related to peer cooperation, peer
teaching, or children getting support from each other within this framework. The role
of self-assessment and peer assessment on children's self-regulation and
metacognitive skills has been frequently investigated recently. It is an important
finding that teachers' experiences in this regard should be supported through various
and continuous professional development.

The results of this study indicate that preschool teachers' experiences on
assessment as learning is open to be improved due to the child roles. Among the
components of assessment as learning, the participant preschool teachers provided
more experiences related to questioning and giving feedback. Although the teachers
mentioned the critical role of child-centeredness, children's decision-making, or
children's role, they provided limited experiences on self and peer assessment.
Therefore, assessment as learning, which is a part of formative assessment in the early
years, needs to be examined in research contexts to draw attention to the issue of
assessment as learning. It is important to identify what teachers' current practices are,
which this study seeks to reveal and to draw attention to the development of these
practices in a process-oriented and child-role-centered way. Repeating this study in
different contexts will renew the understanding on assessment considering all these
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studies. In addition, this study revealed that preschool teachers have different practices
in assessment as learning, so it would be valuable to examine the reasons for the
differences in teachers' practices in more detail and to provide professional learning
to improve teachers' skills on the components of assessment as learning.

Ethical Considerations

For the current study approval was received from the Social and Human Research
Ethics Committee of the university in which one of the researchers works. Before
starting the interviews, information about the purpose and content of the study was
shared with the participant teachers verbally and in writing. It was stated in the consent
form that the information of the participants would be kept confidential, and their
names would not be included at any stage of the study. Consent indicating that they
agreed to be audio recorded and that they participated voluntarily was also received
in writing.
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Genisletilmis Ozet

Giintimiizde degerlendirmeyle ilgili kavramlar, 6zellikle ¢ocuklarin devam eden okul
stireclerindeki gelisim ve Ogrenmeleri nedeniyle, 6z dizenleme, ©zerklik ve
bagimsizligin desteklenmesi agisindan ¢ocuklarin artan roliine odaklanmaktadir
(DeLuca vd., 2020). Bu noktada "6grenme olarak degerlendirme", 6grenme siireci ile
degerlendirme arasindaki kritik baglayici olarak 6grenenin roliinii vurgulamaktadir
(Earl, 2003). Ogrenme olarak degerlendirme, cocuklara ne dgrendikleri ve daha da
onemlisi nasil 6grendikleri konusunda dogrudan geri bildirim saglar; bu, bagimsizlig
ve 0z diizenlemeyi tesvik etmek icin gereklidir (Clark, 2012). Bu siire¢ ayn1 zamanda
cocuklarmn giiglii yonlerini daha iyi tespit edebilmeleri ve &grenme ihtiyaglarini
karsilamak igin neleri farkli yapmalar1 gerektigini belirleyebilmeleri i¢in
ogrenmelerine aktif olarak dahil edilmelerine odaklanir (Earl, 2013; Hattie &
Timperley, 2011).

Ogrenme olarak degerlendirme, gozlem, analiz/yorumlama ve her bir cocugun
performansmin agik kriterlere goére degerlendirilmesini gerektiren ve ¢ocugun
degerlendirme siirecindeki roliine vurgu yapan temel bir 6grenme siirecidir. Cocugun
ogrenme kazanimlarimi teyit eder ve daha iyi 6grenme i¢in ¢cocuga ve daha iyi 6gretim
icin 6gretmene geri bildirim verir. (Mentkowski, 2006). Yan ve Boud (2022) 6grenme
olarak degerlendirme tanimmi "Ogrenenin kanit arama, iliskilendirme ve
kullanmadaki aktif katilimlar1 yoluyla zorunlu olarak 6grenme firsatlar1 yaratan
degerlendirme" olarak Onermistir (s.13). Bu degerlendirme yaklagimi,
degerlendirmeyi ¢ocuklar icin {stbilis gelistirme ve destekleme siireci olarak
kullanmayr vurgular. Ogrenme olarak degerlendirme, degerlendirme ve 6grenme
arasindaki kritik baglanti olarak ¢ocugun roliine odaklanir. Aktif, ilgili ve elestirel
degerlendiriciler olarak ¢ocuklar bilgiyi anlamlandirir, 6neceki bilgilerle iliskilendirir
ve yeni 6grenmeler icin kullanir. Bu, iistbilisteki diizenleyici siiregtir. Cocuklar ne
ogrendiklerini kisisel olarak izlediklerinde ve bu izlemeden elde ettikleri geri
bildirimleri, anladiklar1 sekilde ayarlamalar, uyarlamalar ve hatta biiyiik degisiklikler
yapmak icin kullandiklarinda ortaya ¢ikar. Ogretmenler &grenme olarak
degerlendirmeye odaklandiklarinda, smif i¢i degerlendirmeyi cocuklarin
Ogrenmelerini yansitma ve elestirel analiz etme konusunda gelismelerine,
uygulamalarina ve rahat olmalarina yardimei olacak bir ara¢ olarak kullanirlar (Earl,
2007).

Yimaz ve digerleri (2023), erken c¢ocukluk egitiminde Ogrenme olarak
degerlendirmeyi tesvik etmek igin bir ara¢ olarak cocuk portfolyolarinin roliini
kavramsallagtirmigtir. Ogrenme olarak degerlendirme siirecini, gocuk Portfolyosu
baglaminda ¢ok boyutlu bir yapr ile agiklamislardir. Daha yakin yillarda literatiirde,
tim egitim kademelerinde degerlendirmeye iliskin calismalarin, 6grenenin roliinii
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merkeze alan "Ogrenme olarak degerlendirme" perspektifiyle ele alindigi
gortlmektedir (Schellekens vd., 2021; Lee vd., 2019). Ancak erken cocukluk
egitiminde degerlendirmeyi bu perspektiften ele alan ¢aligmalar oldukga sinirlidir
(Y1lmaz vd., 2023; DeLuca vd., 2020). Bu noktadan hareketle mevcut ¢aligma, okul
oncesi Ogretmenlerinin  6grenme olarak degerlendirmeye iliskin goriis ve
deneyimlerini incelemeyi amaglamaktadir. Bu amagla asagidaki sorulara yanit
aranmaktadir:

1. Okul oncesi 6gretmenlerinin 6grenme olarak degerlendirme siirecine iligkin
goriisleri nelerdir?

2. Okul oncesi Ogretmenlerinin &grenme olarak degerlendirme konusunda
sOyleme dayali deneyimleri nelerdir?

Calisma, yasadigimiz diinyada olaylar, deneyimler, algilar, egilimler, kavramlar
ve durumlar gibi cesitli sekillerde karsimiza ¢ikabilen, farkinda oldugumuz ancak
derinlemesine ve ayrintili bir anlayisa sahip olmadigimiz olgulara odaklanan
fenomenoloji deseninde yiiriitiilmistir (Creswell, 2013). Bu ¢alisma, okul dncesi
6gretmenlerinin 6grenme olarak degerlendirmeye iliskin anlayis ve deneyimlerini
arastirmayl amaglayan nitel bir ¢alismadir. Calisma grubu, genis kapsamli durumlari
ve 6nemli ortak Oriintiileri belirlemek i¢in kullanilan maksimum ¢esitlilik 6rneklemesi
ile belirlenmistir (Patton, 2014). Calisma grubunu 10 géniillii okul 6ncesi 6gretmeni
olusturmustur. Ogretmenlerin galistiklar1 okul tiirleri, mesleki deneyimleri ve egitim
diizeyleri katihmecilarin gesitliligini olusturmustur. Mevcut ¢alismada veri toplamak
icin aragtirmacilar tarafindan hazirlanan bir goriisme formu kullanilmistir. Nitel
aragtirmalarda en sik kullanilan veri toplama araci olan goriismeler, bireylerden
onemli ve detayl1 bilgiler saglamada etkilidir (Creswell, 2018). Yar1 yapilandirilmig
gorisme, standardizasyonu ve esnekligi nedeniyle belirli bir konuda derinlemesine
bilgi edinmeye yardimci oldugu icin tercih edilmistir (Robson, 2011). Goriisme
sorulari i¢in uluslararas literatiir taranmis ve bu taslak form erken ¢ocukluk egitimi
alanindan iki uzmana génderilmistir. Sorulara kapsam ve anlam agisindan verilen geri
bildirimlerden sonra forma son hali verilmistir.

Bu c¢alismanin sonuglari, okul Oncesi Ogretmenlerinin 6grenme olarak
degerlendirmeye iliskin goriis ve deneyimlerinin ¢ocuk rolleri baglaminda ¢ok sinirl
oldugunu gostermektedir. Ogrenme olarak degerlendirmenin bilesenleri arasinda,
katilimer okul 6ncesi 6gretmenleri soru sorma ve geri bildirim verme ile ilgili daha
fazla deneyim sunmuslardir. Ogretmenler cocuk merkezliligi, ¢ocuklarin Karar
vermesi veya ¢ocuk roliiniin kritik roliinden bahsetmis olsalar da, 6z degerlendirme
ve akran degerlendirme konusunda sinirli deneyim sunmuglardir. Bu nedenle, erken
yillarda bigimlendirici degerlendirmenin bir pargast olan 0Ogrenme olarak
degerlendirme konusuna dikkat ¢ekmek igin aragtrma baglamlarinda daha ¢ok
incelenmesine ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu ¢aligmanin ortaya ¢ikarmayi amagladigy,
Ogretmenlerin mevcut deneyimlerinin  neler oldugunun belirlenmesi ve bu
uygulamalarin siireg odakli ve gocuk-rol merkezli bir sekilde gelistirilmesine dikkat
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¢ekilmesi onemlidir. Bu caligmanin farkli baglamlarda tekrarlanmasi, tiim bu
caligmalar 1518inda degerlendirmeye bakis agisini yenileyecektir. Ayrica bu ¢alisma,
okul Oncesi Ogretmenlerinin 6grenme olarak degerlendirme konusunda farkli
deneyimlere sahip oldugunu ortaya koymustur, bu nedenle G6gretmenlerin
uygulamalarindaki farkliliklarin nedenlerinin  daha detayli incelenmesi ve
ogretmenlerin 6grenme olarak degerlendirmenin bilesenleri konusundaki becerilerini
gelistirmeye yonelik mesleki gelisim siireglerinin gelistirilmesinin degerli olacag
diisiintilmektedir.
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Oz

Bu arastrmamn amaci okul miidiirlerinin liderlik davramglarim dort cerceve liderlik
modeli baglaminda ele alarak okul etkililigi ile olan iliskisini ¢oziimlemektir. Arastirma 2023-
2024 egitim-ogretim yilinda Isparta’da gerceklestivilmistir. Aragtirma oOrneklemini 395
ogretmen  olusturmaktadir. Nicel arastirma deseninin kullamldigi arastirmada veriler
“Liderlik Oryantasyon Olgegi” ve “Algilanan Okul Etkililigi Olcegi” ile toplanmustir.
Bulgulara gore dgretmenler okul mudarlerinin  tim  liderlik ¢ergevelerine iligkin
davramglarim ¢ok yiiksek diizeyde algilamakta iken 6gretmenlerin okul etkililigi algilar da
yiiksek diizeydedir. Ayrica tiim liderlik cerceveleri ile okul etkililigi arasinda da pozitif yénlii,
anlamli ve orta diizeyde iliskiler gozlenmistir. Insan kaynaklar gercevesi (B=.20, p<.05) ve
sembolik ¢ercevenin (p=.28, p<.05) okul etkililiginin anlaml birer yordayicisi olduklar
goriilmiistiir. Liderlik ¢ercevelerinin tamami okul etkililigine iliskin varyansin %31 ini
aciklamstir.

Anahtar Kelimeler: Dort-gerceve liderlik, okul etkililigi, okul miidiirti, 6gretmen

Examining the Relationship between School Principals’
Leadership Behaviours and School Effectiveness in the Context of
Four Framework Leadership Approach

Abstract

The purpose of this study is to analyse the leadership behaviours of school principals in
the context of four framework leadership models and to analyse their relationship with school
effectiveness. The research was conducted in Isparta in the 2023-2024 academic year. The
research sample consists of 395 teachers. In the research, which was described with a
quantitative research design, data were collected with the "Leadership Orientation Scale"
and "Perceived School Effectiveness Scale". According to the findings, while teachers
perceive school principals' behaviours related to all leadership frameworks at a very high
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level, their perceptions of school effectiveness are also at a high level. In addition, positive,
significant, and moderate relationships were observed between all leadership frameworks
and school effectiveness. Human resources frame (f=.20, p<.05) and symbolic frame (=.28,
p<.05) were found to be significant predictors of school effectiveness. All leadership
frameworks explained 31% of the variance of school effectiveness.

Keywords: Four-frame leadership, school effectiveness, principal, teacher

Giris

Son yillarda yapilan aragtirmalarda okul liderliginin ¢ok sayida bireysel ve orgiitsel
cikt1 ile iliskili olan énemli bir faktér oldugunu isaret etmektedir. Ozellikle son
¢eyrek yiizyildaki aragtirmalar okul midiriniin etkili liderlik becerilerinin
ogretmenler ve 6grenciler tizerinde dogrudan ya da dolayli olarak olumlu degisimler
sagladigmi gostermektedir (Akman, 2020; Khan, 2023; Ozdemir vd., 2023). Egitim
liderligi alaninda dagitimci, Ogretimsel ve doniisimsel liderlik tiirlerinin yogun
olarak calisilmakla birlikte Bolman ve Deal’in (2008) yoneticilerin liderlik
davraniglarini betimlemek igin ileri siirdiikleri dort cerceve liderlik yaklagimi halen
dikkat cekmektedir. Bolman ve Deal’in (2008) yaklagimi, liderlerin karmasik
sorunlarin  ¢Oziimiinii ararken c¢oklu bakis acist g¢ergevesi kullanmalarini
onermektedir. Bu modelde yapisal, insan kaynaklari, politik ve sembolik olmak
tizere dort farkli bakis agis1 bulunmaktadir. Yapisal gergeve, liderlerin gérevlerinde
basariya ulasmalarinda orgiitlerini nasil diizenleyip orgiitledigine dikkat etmektedir.
Ayrica orgiit igi prosediir ve protokollere vurgu yapmaktadir. Ikinci cergeve ise
insan kaynaklar1 ¢ercevesidir. Bu ¢ercevede Orgiit igerisindeki insanlar arasi iligkiler
on plandadir. Orgiit ile calisanlar arasindaki etkilesimin énemi isaret edilir. Séyle ki
insanlar enerjileri ve yeterlilikleri ile orgiitii gelistirirken, orgiit de sagladig igsel ve
digsal motivasyon kaynaklar1 ile insanlarin orgiitte devam etme istekliligini ve
bagliligmi siirdiirmektedir. Politika gergeve, orgiitii bir ¢atisma alani olarak goriir.
Orgiitteki insanlarin kaynaklar, giig, mevki vb. unsurlara sahip olmak icin rekabet
icerisinde miicadele ettiklerini vurgular. Politik cerceve, orgiitii, ¢ikar gruplarinin
sinirlt Orgiitsel kaynaklardan pay alabilmek icin yaristigi bir ortam olarak ifade
etmektedir. Son olarak sembolik cerceve ise orgiit kiiltiirii ile iliskilidir. Orgiitte bir
kiiltiir insa etme siirecinde sembollerin kullanilmasidir. Sembol, orgiitte bulunan
insanlarin deger verecegi ve Gnemseyecegi torenler, ritiieller gibi herhangi bir sey
olabilir. Diger bir ifadeyle semboller orgiit ile ilgili olan soyut degerler olarak
belirtilebilir. Uygulama siirecinde liderlerin ¢ogunlukla belirli liderlik ¢ergevelerini
digerlerine oranla daha fazla tercih ettikleri goriilmektedir. Ancak bu durum yoénetsel
olarak farkli durumlar karsisinda smirliliklar ortaya ¢ikarmaktadir (Bolman & Deal,
2008). Bu nedenle Bolman ve Deal (2008) da tek cerceveden ziyade en az iki ya da
Uc cercevenin yoneticiler tarafindan kullanilmasinin daha etkili olacagini ileri
stirmektedir. Boylece farkli bakig acilarindan bakan yoneticilerin daha fazla
potansiyel ¢oziim oOnerileri gelistirmelerinin kolaylasacagi degerlendirilmektedir.
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Okul mudirlerinin liderlik davraniglari insan kaynaklarini etkiledigi gibi okul
iklimi, imaji, gekiciligi gibi okulun orgiitsel o6zelliklerini de doniistiirmektedir.
Literatiirde dort ¢erceve liderlik yaklasimlarinin orgiitsel vatandaslik (Nguyen vd.,
2016; Ozmen & Sentiirk, 2018), akademik basar1 (Pourrajab & Bin Ghani, 2016),
orgiit kiltiiri (Duncan, 2004; Tanridgen vd., 2014), 6gretmen giiglendirme (Short
vd., 1999), is doyumu (Pritchett, 2006), degisim (Zhixian, 2010), kolektif 6gretmen
yeterliligi (Kocak & Ozdemir, 2020) gibi ¢esitli degisken iizerinde anlaml
farkliliklar olusturdugu goriilmektedir. Deginilen degiskenlerin olumlu yonde
degisimi ayni zamanda okulun etkililigini de artiracagi diigiiniilmektedir. Soyle ki is
doyumu ve orgiitsel vatandaslik diizeyi yiiksek 6gretmenlerin gorev yaptigi, giiclii
bir kiiltiire sahip okulun etkili bir okul olacagi dngoriilebilir.

Okullar 6zellikle 1980°1i yillardan sonra kamuoyunun dikkatini her zamankinden
daha fazla ¢ekmeye baglamistir. Okullarin seffaflik ve hesap verebilirlik baglaminda
daha g6z 6nlnde olmasi okulun i¢ paydaslarina odaklanilmasina neden olmustur.
Okul muddrlerinin nitelikleri ve liderlik yeterlilikleri bu dénemde daha fazla
onemsenmeye baglamistir. Ciinkii miidiirlerin liderlik yeterlilikleri okulun giktilar:
tizerinde dogrudan ve dolayli etkiler gdstermektedir. Bunlardan biri de okulun
etkililigidir (King & Bouchard, 2011). Chester Barnard’in (1948) ifadesiyle etkililik,
“Orgitiin amaclarma ulagma derecesidir”. Bir okulun temel varlik amaci ise
ogretimdir. Diger bir ifadeyle &grencilerin c¢ok yonlii olarak 6grenmelerinin
saglanmasidir. Ogretimin etkililiginde de okul miidiiriiniin liderligi goz ardi
edilemeyecek bir degiskendir. Bu baglamda miidiiriin sergiledigi liderlik davranislari
ya da liderlik gerceveleri dgretimin niteligini de farklilastiracaktir (Ozdemir vd.,
2023). Etkili okul aragtirmalarmimn temeli Coleman vd.’nin (1966) raporuna kadar
gitmektedir. Bu raporda aile ve sosyal ¢evrenin okula nazaran g¢ocugun hayatinda
daha 6nemli bir rol oynadig: isaret edilmistir. Bu bulgu etkili okul arastirmalarmin
artmasina neden olmus ve etkili okullarin 6zelliklerinin belirlenmesine iliskin yogun
bir ilginin ortaya g¢ikmasini saglamistir. Cok sayida arastirma sonucunda etkili
okullarin; liderlik yeterliligi, nitelikli 6gretmenlik ve siirekli gelisimi, saglikli okul-
cevre iliskisi, yiiksek akademik beklenti, etkili geri bildirim, kararhilik, zamanin
etkili kullanim1 gibi gesitli 6zelliklere sahip olduklar1 6ngériilmiistiir (Balci, 2001;
Edmonds, 1979; Purkey & Smith, 1993; Sisman, 2002). Literatiir incelendiginde
okul etkililiginin okula bagliik (Akan & Kilig, 2019; Akgay-Glingor, 2018),
dagitimer liderlik (Atilkan, 2019), kolektif 6gretmen yeterliligi (Ugurlu vd., 2018;
Yiner & Ozdemir, 2020), orgiitsel degerler (Besir, 2019) gibi degiskenlerle arasinda
olan iligkinin ¢dziimlendigi goriilmiistiir.

Literatiirde dort cerceve liderlik yaklagimu ile okul etkililigi arasindaki iliskileri
¢oziimleyen calismalarla karsilagiimamistir. Bu ¢alisma ile dncelikle alanda yer alan
bu bosluk kapatilarak farkli liderlik bakis agilarmin bir okulun etkililigini {izerinde
nasil bir etki olusturdugu aci8a cikartilacaktir. fkinci olarak bu calismanin bulgulart
liderlik literatiiriinde isaret edilen okul midiirii liderliginin 68retmene ve okula
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iligkin degigkenleri dogrudan ve dolayli etkiledigine yonelik bulgulart destekleyerek
giiclendirecek ve katki sunacaktir.

Tiirk Egitim Sistemi ilkogretim ve ortadgretimde yaklasik 20 milyon 6grencinin
ve bir milyonu askin 6gretmenin bulundugu oldukca karmasik ve biiyiik bir yapiya
sahiptir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2023). Ayrica merkeziyet¢i ve biirokratik
bir yonetim anlayisinin  hakim oldugu sistemde Ogretim programlarinin
hazirlanmasindan, 6gretmen ve okul yoneticilerinin atanmasina kadar isleyisteki
¢ogu siiregte MEB basat rol oynamaktadir (Kiling vd., 2021). Son yillarda MEB
gerceklestirdigi degisime yonelik calistaylar ve sundugu belgelerle (Ogretmen
Strateji Belgesi, 2023 Egitim Vizyonu vb.) okullarda liderlik yaklagimlarinda daha
katilimer ve inisiyatif vermeye iliskin uygulamalari1 hayata gegirmeye calismaktadir.
Bu baglamda hiyerarsik bir yapiya sahip egitim sisteminde okul miidirlerinin
liderlik yaklagimlarmm ne oldugu ve yaklasimin okul etkililigi tizerindeki
yansimalarmim ¢dziimlenmesi Onemsenmektedir. Ayrica arastrma bulgularinin
Turkiye ve benzer yonetsel yapiya sahip iilkelerin egitim politikalarina katki
sunacagina inanilmaktadir. Bu gergevede asagidaki sorulara cevaplar aranmistir:

1. Ogretmenlerin okul miidiirlerinin sergiledigi liderlik yaklasimlar1 ve okul
etkililigine iligkin algilar1 nasildir?

2. Okul miidiirlerinin liderlik yaklagimlari ile okul etkililigi arasinda anlaml1 bir
iligki var midir?

Yontem

Bu arastirmada kesitsel ve iligskisel arastirma deseni kullanilarak okul miidiirlerinin
liderlik cercevelerinin okul etkililigi ile olan iliskisi O6gretmen goriislerine dayali
olarak incelenmistir.

Evren ve Orneklem

Aragtirma  2023-2024 egitim-6gretim  yilinda Isparta’da  gerceklestirilmistir.
Aragtirmanin evrenini resmi okullarda gérev yapan 6367 6gretmen olusturmaktadir.
Veriler uygun ornekleme teknigi (Creswell, 2011, s. 145-146) ile belirlenen
katilimeilardan yiiz yiize ve elektronik bir form ile elde edilmistir. Cohen vd. (2011)
bu biyiikliikteki bir evreni %95 giivenirlik oraniyla 361-364 araliginda bir
Orneklemin temsil edebilecegini belirtmistir. Aragtirmada oncelikle kayip veri, ug
degerler ve basiklik-carpiklik degerleri incelenmistir. Veri kiimesinde kayip veri
olmadig goériilmiistiir. Ayrica z puanlarinin incelenmesi sonucunda +- 3 araliinda
olmayan sekiz 6lgek veri kiimesinden ¢ikartilmigtir (Tabachnick & Fidell, 2012, s.
73). Basiklik-garpiklik degerlerinin de -1,5 ile +1.5 araliginda olmasi da verilerin
normal bir dagilima sahip oldugu seklinde yorumlanmistir (Tabachnick & Fidell,
2012, s. 79). Analizler sonucunda o&rneklem 395 katilimcidan olusmustur.
Katilimecilarin %65.3’i (n = 258) kadin ve %34.7’si (n = 137) erkektir. Ayrica
katilimeilarin %31.4°1 (n = 124) ilkokul, %42’si (n = 166) ve %26.6’s1 (n = 105) da
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lisede gorev yapmaktadir. Ek olarak katilimcilarn %79.2°si lisans (n = 313) ve
%20.8’1 (n = 82) lisansiistii egitime sahiptir. Katilimcilarin mesleki kidemleri ise
ortalama 18.66 yildir (55=7.63).

Veri Toplama Araglari

Okul miidiirlerinin hangi liderlik c¢ergevesini sergiledigini belirlemek igin
Thompson’un (2005) gelistirdigi ve Ozcan ve Balyer (2013) tarafindan Tiirkge’ye
uyarlanan “Liderlik Oryantasyon Olgegi” kullanilmistir. Besli Likert tiiriinde
hazirlanan 6lgek 32 madde ve dort boyuttan (yapisal, insan kaynaklari, politik ve
sembolik) olusmaktadir. Olgegin maddeleri arasinda “Kurumum acik ve anlasilir bir
yOnetim yapisina sahiptir” (yapisal) ve “Kurumum ¢alisanlarin kararlara katilimini
yiksek dizeyde tegvik eder” (insan kaynaklari) ifade edilebilir. Ayrica 6lgegin
gegerligi dogrulayici faktor analizi (DFA) ile smanmistir. DFA sonucuna gore
Olgegin gegerligi saglanmigtir (x2(sd = 14) = 49.719, RMSEA = .08, TLI = 0.96, CFI
= 0.98 ve RMR = 0.01). Ek olarak 6l¢ek ve boyutlarmn Cronbach’s Alfa degerleri
hesaplanmistir. Yapisal c¢erceve boyutunun birinci maddesinin diger maddelerle
korelasyonunun .30’dan diisiik olmasi1 nedeniyle veri kiimesinden ¢ikartilmasi uygun
goriilmiistir. Bu dogrultuda Cronbach’s Alfa degerleri tekrar hesaplanmis ve
sirastyla .98, .92, .93, .92 ve .93 olmasi yiiksek giivenirligi isaret etmektedir.

Okul etkililigi ise Yildirim ve Ada (2015) tarafindan Tirk¢e’ye uyarlanan
“Algilanan Okul Etkililigi Olgcegi” kullanilmugtir. Olgek tek boyut altinda sekiz
maddeden meydana gelmektedir. Altili Likert tiiriinde hazirlanmistir. Olgegin
maddeleri arasinda “Bu okuldaki 6gretmenler problemleri dnceden tahmin eder ve
onlerler” yer almaktadir. Olgegin gegerligi icin DFA uygulanmustir. Analiz
sonucunda ulasilan y2(sd = 418) = 2041.247, RMSEA = .09, TLI =0.84, CFI = 0.86
ve RMR = 0.02 degerler gecerligi isaret etmektedir. Ayrica 6lgegin Cronbach’s Alfa
degeri (.92) giivenir bir veri toplama araci oldugunu gostermektedir. Arastirma
2023-2024 egitim-6gretim yilinda Isparta’da gerceklestirilmistir.

Islemler

Aragtirmada degiskenlere iliskin betimsel istatistikler ve Pearson Momentler
Korelasyon ve Regresyon Analizi SPSS 22 programi ile gergeklestirilmistir. Ayrica
DFA AMOS 26 programinda uygulanmistir. Regresyon analizi Oncesinde veri
kiimesinde coklu dogrusallik sorununun varligi arastirilmustir. Ilk olarak liderlik
yaklagimlar1 alt boyutlar1 arasi korelasyon degerlerinin .90’dan diisiik oldugunu
hesaplanmistir (Tabachnick & Fidell, 2012, s. 89). Ardindan VIF ve tolerans
degerleri tespit edilmistir. VIF degeri en yiiksek 4.32 ve tolerans degeri de en
yiksek.22’dir. Kline’a (2019) gore veri kiimesinde ¢oklu dogrusallik sorununun
olmamasi igin VIF degerinin 10°dan diisiik ve tolerans degerinin .10’dan yiiksek
olmasi gerekmektedir. Bu degerler incelendiginde veri kiimesinde ¢oklu dogrusallik
sorununun  olmadigi diisiniilmektedir. Ayrica arastrmada veriler sadece
ogretmenlerden toplanmistir. Bu durum ortak yontem yanliligina yol agabilir. Bu
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nedenle veri kiimesine Harman’in tek faktor testi uygulanmistir. Organ’a (1986, p.
586) gore bu test sonucunda acgiklanan toplam varyans %50°den diisiikse ortak
yontem yanliligi bulunmamaktadir. Test sonucunda toplam varyansin %45 oldugu
goriilmiistir. Ek olarak DFA verilerinin yorumlanmasinda en azindan y2, sd,
RMSEA, RMR, TLI ve CFI uyum indekslerinin raporlanmasi 6nerilmektedir (Kline,
2019). Arastirmada kullanilan 6lgekler genel olarak degerlendirildiginde iyi uyumu
isaret ettigi diisiiniilmektedir (CFI> 0.90, TLI> 0.90, RMR<0.08 ve RMSEA<(.08
(Hu & Bentler, 1999). Ayrica dort gergeve liderlik (besli Likert) ve okul etkililigine
(altilr Likert) iliskin aritmetik ortalamalarin yorumlanmasinda sirasiyla 1.0-1.80 ve
1.0-1.83 aralig1 “cok diisiik”, 1.81-2.60 ve 1.84-2.66 araligi “diisiik”, 2.61-3.40 ve
2.67-3.49 aralign “orta”, 3.41-4.20 “yiiksek” ve 3.50-4.33 aralig1 “orta iistii”, 4.21-
5.0 “gok yiiksek” ve 4.34-5.17 “yiiksek” ve 5.18-6.0 aralig1 da “cok yiiksek” dikkate
almmustir. Korelasyon analizi ise 0-0.30 aralig1 “diisiik”, 0.31-0.60 aralig1 “orta” ve
0.61-1.0 aralig1 da “yiiksek” iligki olarak dikkate alinmistir.

Bulgular

Betimsel istatistikler

Caligmada oncelikle degiskenlere iligkin betimsel istatistikler ve Pearson korelasyon
analizi degerlerini inceledik. Tablo 1°de gorildigii izere Dort gergeve liderlik,
yapisal cerceve, insan kaynaklari cercevesi, politik gerceve, sembolik gergeve ve
okul etkililigi degiskenlerine iligkin o degerleri .70’in iizerindedir. Bu bulgu veri
kiimesinin giivenilir oldugunu gostermektedir (Biiyiikoztirk, 2008, s. 171).
Bulgulara gore 6gretmenlerin okul miidiirlerinin tiim liderlik gergevelerine iliskin
davraniglarini ¢ok yiiksek diizeyde algilamakta iken okul etkililigi algilar1 da yiiksek
diizeydedir. Ayrica tiim liderlik gerceveleri arasinda pozitif yonlii, anlamli ve yiiksek
diizeyde iliski varken liderlik ¢erceveleri ile okul etkililigi arasinda da pozitif yonli,
anlamli ve orta diizeyde iliskiler gozlenmistir (rYCXOE=.50; riKCxOE=.52;
rPCxOE=.50; rSCxOE=.54; p<.001).

Tablo 1.
Degiskenlere Iligkin Betimsel Istatistikler ve Korelasyon Analizi Degerleri

Degiskenler X Ss a DCL  YC IKC PC SC OE

DCL 439 50 .98 - 88~  91™ 92 91° 55"
YC 438 50 .92 - 79%  78%  76™ 50
iKC 443 55 .93 - 79 80" 52
PC 436 53 .92 - 85 50™
SC 434 55 .93 - 54
OE 507 65 .92 -

n=395; "p<0.01; DCL, dort cerceve liderlik; YC, yapisal ¢erceve; IKC, insan kaynaklari cergevesi; PC,
politik gerceve; SC, sembolik gerceve; OE, okul etkililigi; Ss, standart sapma.
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Arastrmanin ikinci adiminda bagimsiz degisken olan yapisal gergeve, insan
kaynaklar1 ¢ercevesi, politik ¢erceve ve sembolik ger¢evenin okul etkililigi (bagimli
degisken) lizerindeki yordayiciliginin belirlenmesi i¢in ¢oklu dogrusal regresyon
gergeklestirilmistir.

Tablo 2.

Degiskenlere Iliskin Coklu Dogrusal Regresyon Analizi Degerleri

Bagimli degisken ~ Bagimsiz degiskenler B Beta t P
Sabit 1.900 7.651 .000
Yapisal gerceve .140 .108 1.421 .156

e Insan kaynaklari ¢ercevesi 234 .198 2.429 .016*

Okul Etkililigi Politik (;Z:l(;eve o 021 017 194 846

Sembolik cergeve 331 .281 3.227  .001*

Diizeltilmis R?= .31, F4-300=44.991, p<.05

Tablo 2 incelendiginde, insan kaynaklari gergevesi ($=.20, p<.05) ve sembolik
cercevenin ($=.28, p<.05) okul etkililiginin anlamli birer yordayicist olduklari
goriilmistiir. Liderlik cercevelerinin tamami okul etkililigine iliskin varyansin
%31’ini aciklamistir. Etki degeri agisindan bakildiginda okul etkililigi iizerinde
degisim yaratan en Onemli bagimsiz degiskenin sembolik cerceve (B=.33) ve
sirastyla insan kaynaklari gergevesi (B=.23), yapisal cerceve (B=.14) ve politik
cerceve (B=.02) oldugu gézlenmistir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu arastirmada okul miidiirlerinin liderlik davramslar1 dért ¢erceve liderlik modeli
baglaminda ele aliarak okul etkililigi ile olan iligkisi ¢oziimlenmistir. Arastirmada
okul miidiirlerinin sirasiyla en ¢ok sergiledigi yaklagimin insan kaynaklar1 (x=4.43),
yapisal (x=4.38), politik (x=4.36) ve sembolik cerceve (X=4.34) oldugu goriilmiistiir.
Bu bulgular okul miidiirlerinin tiim ¢ergeveleri ¢ok yiiksek diizeyde davranislarna
yansittiklari seklinde yorumlanabilir. Calisgmamizda okul miidiirlerinin en ¢ok insan
kaynaklar1 c¢ergevesi davranislari sergiledigi tespit edilirken sembolik liderlik
davraniglarinin ise en az oldugu gozlenmistir. Diger bir ifadeyle 6gretmenler, okul
midiirlerinin  kendilerinin destekledigini, farkli goriisleri tesvik ettigini ve
kendilerine gelisim imkanlar1 saglayacak bir ortam olusturduklarma inanmaktadir.
Ancak 6gretmenler, okul miidiirlerinin giiglii bir vizyon gelistirilmesi, okulun amag
ve etkililiginin artirllmast ve orgiitsel degerlerin giiclendirilmesi noktasinda daha
zayif liderlik davraniglari  gosterdiklerini  belirtmistir. Literatiirde liderlik
cercevelerine iligkin farkli bulgularla karsilagilmigtir. Mevcut arastirmayi destekler
sekilde Abbak ve Ozdemir (2023); Tanriégen vd., (2014) ve Bilir ve Arslan (2016)
¢aligsmalarinda insan kaynaklarinin en yiiksek ve sembolik ¢ercevenin de en diisiik
oldugunu saptamistir. Garipagaoglu'nun (2016) nitel yontemle ele aldiklari
caligmalarinda da en baskin temanin insan kaynaklart ve en az etkilesim alan
temanin da sembolik cerceve oldugu ifade edilmistir. Baz1 ¢alismalarda da okul
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miidiirlerinin en ¢ok yapisal gerceve etkisinde kaldiklari goze carpmaktadir (Al-
Omari, 2013; Kogak & Ozdemir, 2020; Ozmen & Sentiirk, 2018). Ancak literatiir
incelendiginde arastirmacilarin  ¢ogunlugu, okul midirlerinin sergiledigi
davranislarin en az sembolik c¢ergeve igerisinde oldugunu isaret etmektedir.
Arastirmalarda farkli liderlik c¢ergevelerin 6n plana ¢ikmasi okullarin demografik
durumlarindan kaynaklantyor olabilir. Nitekim, okuldaki 6grenci ve 6gretmen sayisi,
okulun bulundugu yerlesim yeri, bolgenin sosyo-ekonomik diizeyi, okul mudurinin
bireysel ozellikleri gibi degiskenler liderlik davramislarmi etkileyebilir (Pennix,
2009). Zaten okul midiirlerinin karsilagtiklar1 farkli durumlarin ¢éziimiinde farkli
liderlik ¢ergevelerini kullanmalarinin gerekliligi de isaret edilmektedir (Bolman &
Deal, 2008).

Arastrmanin bir diger bulgusu o6gretmenler okul etkililigini gorece yiiksek
diizeyde algilamaktadir. Diger bir ifadeyle dgretmenler okullarinda kaynaklarimin
yeterli, katilimer bir anlayisin bulundugu, calisanlar arasi iliskilerin olumlu ve
verilen egitimin nitelikli oldugunu ifade etmektedir. Cesitli aragtirmalarin mevcut
aragtirma bulgularmi destekledigi goriilmiistiir (Dalbudak & Ozgenel, 2022;
Ermeydan & Can, 2020; Korkmaz & Ada, 2019; Koyuncu & Kazak, 2023; Ylner &
Ozdemir, 2020). Cerit ve Yildirim’mn (2017) arastirmasinda da okul etkililigi orta
diizeye yakin olarak tespit edilmistir. Ayrica bazi aragtirmalarda okul miidiirlerinin
goriislerine gore de okul etkililiginin yiiksek oldugu goriilmiistir (Istkk & Glimiis,
2016; Yurek & Comert, 2021). Literatirde okul etkililiginin farkli 6rneklemlerde
incelenmesi konunun giincelligini ve Onemini isaret etmektedir. Ancak arastirma
bulgulart1  &gretmenlerin  okullarmi1  farkli  diizeyde etkili algiladiklarmi
gostermektedir. Bu durum okullarin dzelliklerinden kaynakli olabilir. Ornegin basta
okul midiiriintin liderligi okulun etkililigini degistirmis olabilir. Soyle ki okul
liderliginin bireysel ve orgiitsel ¢ok sayida ciktiyr etkiledigi bilinmektedir. Okul
miidiirintin liderlik davraniglar1 okulun etkililigi ile olumlu iligki igerisinde olan
motivasyon, bagllik, performans, is doyumu, okul iklimi gibi ciktilar1 gelistirerek
bu siirece katki sunmaktadir (Akan & Kilig, 2019; Dalbudak & Ozgenel, 2022;
Korkmaz & Ada, 2019; Yildirim vd., 2016).

Aragtirmada okul miidiirlerinin kullandiklart liderlik ¢ergevelerinin okul etkililigi
Uzerinde pozitif yonli, orta diizeyde ve anlamli iliskiler igerisinde oldugu
goriilmigtiir. Ayrica insan kaynaklari cercevesi ve sembolik ¢ercevenin okul
etkililiginin anlamli birer yordayicisi olduklar1 da tespit edilmistir. Literatlrde dort
gerceve liderlik davramiglarmm okul etkililigi tizerindeki iliskiye yonelik bir
arastirma ile karsilasilmamistir. Ancak dort cergeve liderligin farkli degiskenler
iizerindeki etkisi diisliniildiigiinde dolayli olarak da olsa okul etkililigi gelistirecegi
ongoriilmektedir. Soyle ki Kocak ve Ozdemir’e (2020) gore kolektif dgretmen
yeterliligi okul etkililigini destekleyen ©6nemli bir oOrgiitsel 6zelliktir. Bu
arastirmacilarin ¢aligmasinda dort ¢ergeve liderlik davranislarinin kolektif 6gretmen
yeterliligi ile olan iliskisi ¢ozlimlenmistir. Bulgulara gore insan kaynaklar1 ve
sembolik gerceve kolektif 6gretmen yeterliligi tizerinde yordayiciligi en yiiksek olan
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iki gercevedir. Bu bulgu dort ¢erceve liderlik ile okul etkililigi arasinda dolayli bir
etki oldugunu diisiindiirmektedir. Benzer sekilde okul i¢in sembolik degeri olan
odillerin verilmesinin okul etkililigini artirdig isaret edilmistir (Murphy vd., 1985).
Ayrica okul etkililiginin temel gostergesi nitelikli 6gretime ulasilabilmesidir.
Nitelikli 6gretimin yansimasi ise akademik basari olarak ele almabilir. Bu baglamda
Kythreotis ve Pashiardis’in (2006) arastirmasimda okul miidiiriiniin sembolik ¢ergeve
liderlik davraniglari ve smiftaki akademik iklimin &grenci basarisini gelistirdigi
gOriilmiigtiir. Literatiirde yer alan bu arastirmalar bir biitiin halinde incelendiginde
liderlik gercevelerinin dolayli olarak okul etkililigini olumlu etkiledigi diistiniilebilir.
Sonug olarak okul liderliginin bireysel ve drgiitsel ¢cok sayida olumlu ¢iktiya sahip
oldugu bilinmektedir. Dort ¢ergeve liderlik modeli de okul miidiirlerinin farkl: bakis
acilarindan ydnetsel siireci saglikli olarak yiiriitmesinde yol gosterici bir yaklagim
olarak ele almabilir. Zaten Bolman ve Deal (2008) da okul miidiirlerinin en azindan
iki farkl liderlik gercevesi ile okulu yonettiklerini isaret etmistir. Bu arastirmada da
ogretmenlerin  okul midiirlerinin farkli liderlik yaklagimlarim1  genellikle
kullandiklar1 ve bu yaklagimlarm okul etkililigini artirdigi sonucuna ulasilmistir.
Ayrica aragtrmamiz liderligin okulun etkililigini artirdigma iligkin literatiirii
giiclendirerek katki sunmaktadir.

Aragtirmamizda bazi smirhliklar oldugu ifade edilebilir. Birincisi, arastirma
orneklemi sadece 6gretmenler olusmustur. Bu durum ortak yontem yanliligina neden
olabilir. Bu nedenle degiskenler arasi ilisgkilerin gesitli kaynaklardan (okul miidiird,
miidiir yardimcist vb.) gelen veriler iizerinden ¢oziimlenmesi daha farkli bulgularin
ortaya ¢ikmasim saglayabilir. Ikincisi, arastirmada kesitsel bir desen kullanilmasi
nedenselligin ~ kesfedilmesini  zorlastirmaktadir.  ilerleyen  arastirmalarda
degiskenlerin boylamsal olarak incelenmesi bu sinirliligin ortadan kalkmasina katki
sunabilir. Ugiinciisii, arastirma daha genis bir érneklemde tekrarlanabilir.

Son olarak arastirma bulgulari baglaminda cesitli oneriler gelistirilmistir. Bu
oneriler sinirhliklarla baglantili olarak ilerleyen aragtirmalarin farkli yontemler
(nicel, nitel, karma) cercevesinde farkli 6rneklemlerde gergeklestirilmesi ve g¢esitli
degiskenlerin de inceleme konusu yapilmasi Onerilmektedir. Ayrica uygulamaya
yonelik olarak, okul yoneticilerinin ve Ogretmenlerin farkli durumlara/ortamlara
yonelik liderlik davramiglarii gelistirmelerine olanak saglamak adma hizmet-igi
egitimler ya da lisansiistii egitimlere erisimlerin kolaylastirilmasi 6nerilmektedir.

Etik Kurul Beyam ve Cikar Catismasi

Bu caligmanin gergeklestirilmesi icin gerekli olan izin Sileyman Demirel
Universitesi Etik Kurulundan alinmistir (02.02.2024 tarihli 145/15 sayili karar).
Caligmada herhangi bir ¢ikar ¢atismast bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Recent research indicates that school leadership is an important factor that is
associated with many individual and organisational outcomes. In particular, research
in the last quarter century has shown that effective leadership skills of school
principals directly or indirectly lead to positive changes in teachers and students.
Although distributive, instructional, and transformational leadership types have been
extensively studied in the field of educational leadership, Bolman and Deal's (2008)
four framework leadership approach to describe the leadership behaviours of
principals still draws attention. Bolman and Deal's (2008) approach suggests that
leaders should use a multi-perspective framework when seeking solutions to
complex problems. In this model, there are four different perspectives: structural,
human resource, political and symbolic. Leadership behaviours of school principals
not only affect human resources but also transform the organisational characteristics
of the school such as school climate, image, and attractiveness. In the literature,
four-frame leadership approaches have been found to be effective on organisational
citizenship (Nguyen et al., 2016; Ozmen & Sentiirk, 2018), academic achievement
(Pourrajab & Bin Ghani, 2016), organisational culture (Duncan, 2004; Tanridgen et
al., 2014), teacher empowerment (Short et al., 1999), job satisfaction (Pritchett,
2006), change (Zhixian, 2010), collective teacher efficacy (Kocak & Ozdemir,
2020). It is thought that the positive change of the mentioned variables will also
increase the effectiveness of the school.

Schools have attracted more public attention than ever before, especially after the
1980s. The fact that schools are more visible in the context of transparency and
accountability has led to a focus on the internal stakeholders of the school. The
qualifications and leadership competences of school principals have become more
important in this period. Because principals' leadership competences have direct and
indirect effects on school outcomes. One of these is school effectiveness (King &
Bouchard, 2011). In the words of Chester Barnard (1948), effectiveness is "the
degree to which an organisation achieves its goals". The main purpose of a school's
existence is teaching. In other words, it is to ensure that students learn in a
multidimensional way. In the effectiveness of teaching, the leadership of the school
principal is a variable that cannot be ignored. In this context, the leadership
behaviours or leadership frameworks exhibited by the principal will also
differentiate the quality of teaching.

In this study, cross-sectional research design was used to examine the
relationship between principals' leadership frameworks and school effectiveness
based on teachers' views. The research was conducted in Isparta in the 2023-2024
academic year. The data were obtained face-to-face and with an electronic form
from the participants determined by the convenience sampling technique (Creswell,
2011, p. 145-146). Sample consisted of 395 participants. 65.3% (n = 258) of the
participants were female and 34.7% (n = 137) were male. The average professional
seniority of the participants was 18.66 years (SD=7.63). The "Leadership
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Orientation Scale" and "Perceived School Effectiveness Scale” were used. In the
study, descriptive statistics and Pearson Moment Correlation and Regression
Analysis were performed with SPSS 22 programme. In addition, CFA was applied
in AMOS 26 programme.

According to the findings, teachers perceive principals' behaviours related to all
leadership frames at very high levels, while their perceptions of school effectiveness
are also at high levels. In addition, while there was a positive, significant, and high-
level relationship between all leadership frameworks, there was a positive,
significant, and moderate level relationship between leadership frameworks and
school  effectiveness  (rRLSxOE=.50;  rHRLSxOE=.52;  rPLSxOE=.50;
rSLSxOE=.54; p<.001). it is seen that human resources framework (=.20, p<.05)
and symbolic framework (B=.28, p<.05) are significant predictors of school
effectiveness. All leadership frameworks explained 31% of the variance of school
effectiveness. In terms of effect size, it was observed that the most important
independent variable that created change on school effectiveness was symbolic
frame (B=.33), followed by human resources frame (B=.23), structural frame
(B=.14) and political frame (B=.02).

In the study, it was observed that the most common approaches exhibited by
school principals were human resources (x=4.43), structural (x=4.38), political
(x=4.36) and symbolic framework (x=4.34). According to these findings, it can be
interpreted that school principals reflect all frames to their behaviours at a very high
level. In our study, it was found that school principals exhibited human resources
frame behaviours the most, while symbolic leadership behaviours were the least.
Different findings regarding leadership frameworks have been encountered in the
literature. In support of our research, Abbak and Ozdemir (2023); Tanridgen et al.,
(2014) and Bilir and Arslan (2016) found that human resources were the highest and
symbolic frame was the lowest. In Garipagaoglu's (2016) qualitative study, it was
stated that the most dominant theme was human resources, and the least interacted
theme was symbolic framework. In some studies, it was observed that school
principals were mostly influenced by the structural framework (Al-Omari, 2013;
Kocak & Ozdemir, 2020; Ozmen & Sentiirk, 2018). However, when the literature is
examined, many researchers point out that the behaviours exhibited by school
principals are at least within the symbolic framework. Another finding of the study
is that teachers perceive school effectiveness at a relatively high level. In other
words, teachers state that the resources in their schools are sufficient, there is a
participatory understanding, the relations between the employees are positive and
the education provided is qualified. Various studies have supported the findings of
the current research (Dalbudak & Ozgenel, 2022; Ermeydan & Can, 2020; Korkmaz
& Ada, 2019; Koyuncu & Kazak, 2023; Yiiner & Ozdemir, 2020). In the study, it
was observed that the leadership frameworks used by school principals had positive,
moderate, and significant relationships on school effectiveness. In addition, it was
also found that the human resources frame and symbolic frame are significant
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predictors of school effectiveness. In the literature, there is no research on the
relationship between four-frame leadership behaviours on school effectiveness.
However, considering the effect of four-frame leadership behaviours on different
variables, it is predicted that it will indirectly improve school effectiveness.
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Bu ¢aliymamin amacu, ters yiiz simif (TYS) modelinin ortaokul 7. smif 6grencilerinin
Ingilizce dersi akademik basart ve derse karsi tutumlarina etkisini incelemektiv. Calisma
grubunu 2022-2023 egitim-ogretim yihinda Akdeniz bolgesindeki bir ildeki bir ortaokulda
ogrenim goren 80 ogrenci (deney grubu = 39; kontrol grubu = 41) olusturmaktadir. Ontest-
sontest kontrol gruplu yari deneysel desenin kullanildigi ¢alisma toplam 11 hafta
yiiriitiilmiistiir. Deneysel ¢aligma dncesinde ve sonrasinda deney ve kontrol grubuna basart
testi ile Ingilizce dersine yonelik tutum ol¢egi uygulanmistir. Calisma sonucunda akademik
basar1 degiskeninde deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamh farkliik bulunmugtur.
Ingilizce dersine yonelik duyussal ve bilissel tutum alt boyutlarinda gruplar arasinda fark
belirlenmemistir.

Anahtar Kelimeler: Ingilizce Ggretimi, ters yiiz simf modeli, akademik basar, tutum

The Effect of Flipped Classroom Model on 7th Grade Students’
Academic Achievement and Attitudes in English Teaching

Abstract

The aim of this study is to examine the effect of the flipped classroom (FL) model on the
academic achievement of 7th grade students in English class and their attitudes towards the
course. The study group consists of 80 students (experimental group = 39; control group = 41)
studying at a secondary school in a province in the Mediterranean region in the 2022-2023
academic year. The study, which used a quasi-experimental design with a pretest-posttest
control group, was conducted for a total of 11 weeks. Achievement test and attitude scale
towards English course were applied to both groups as pretest and posttest before and after the
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experimental study. As a result of the study, a statistically significant difference was found in
favor of the experimental group in the academic achievement variable. There was no difference
between the groups in affective and cognitive attitude sub-dimensions towards the English
lesson.

Keywords: English teaching, flipped classroom, academic achievement, attitude
Giris

Diinya hi¢ durmaksizin bir degisim ve doniisiim igerisindedir. insanlik tarihine
bakildiginda bu degisime ayak uyduran toplumlar ya da devletler basarili olmus;
degisimin disinda kalanlar ise yok olmustur. Dolayisiyla, hayatta kalmak isteyen bir
toplumun devamli olarak kendini gelistirmesi ve yenilemesi tercihten &te bir
zorunluluktur. Diinya tarihine bakildiginda her dénemde toplumsal degisimin ve
gelisimin, her toplum i¢in farkli diizeylerde ger¢eklesmesi kaginilmaz bir durumdur
(Giiven, 1999). Ancak; onceki donemlerle karsilastirildiginda, giiniimiiz
toplumlarinin gelisim ve degisiminin biitiinciil bir sekilde ve daha hizli gergeklestigi
ifade edilebilir (Sahin, 2020).

Kesintisiz olarak devam eden degisimlerden en ¢ok etkilenen alanlarin baginda
egitim gelmektedir. Son birkag yiizyillik déoneme bakildiginda teknolojik ilerleme,
toplumlarin hizli gelisiminde en biiyiik etkiye sahip olmustur. Egitim alaninda,
yirminci yiizyilin basinda Gorsel Hareket (Simsek, 2021) donemi ile baslayan ve her
yirmi yillik dénemde bagka bir belirleyici akimin ortaya ¢iktig1 6gretim tasariminda,
s0z konusu asrin sonlarinda internetin kesfiyle birlikte bilgiye daha kolay erisimin &nii
acilmistir. Yirmi birinci yiizyila erisildiginde ise teknolojinin egitim alaninda aktif bir
sekilde kullanimmin yayginlasmasiyla bu donem, teknoloji ¢ag1t olarak
isimlendirilmistir. Teknolojinin sinifta ve siif disinda aktif bicimde kullanimina bagh
olarak bilgiye erismek ve onu yaymak daha kolay hale gelmistir.

Her gecen giin degisen diinyada, bireylerin, egitim siireglerinde yeni ve
derinlemesine bilgi elde edebilmek i¢in teknolojiyi etkin bir sekilde kullanmalar1
gereklidir. Bu sekilde 6grenen 6grenme siirecinde aktif rol alarak 6grenme kalici hale
gelebilir. Ayrica, teknolojik gelismelerin egitimde aktif olarak kullanilmasiyla
ogrencilerin derse karst akademik performanslarinda artis meydana gelmektedir
(Ghaemi & Bayati, 2021). Yabanci dil egitiminde teknolojik cihazlarin 6gretim
amacityla kullanilmast, bireylerin akademik performanslarinin artisinda daha da biiyiik
etki yaratmaktadir. Bu teknolojiler aracihig1 ile birey, gorsel ve isitsel olarak konu ve
kazanimlari sinif disinda mekan ve zamandan bagimsiz bigcimde tekrar ederek
o0grenme firsatina sahip olmaktadir. Egitim 6gretim faaliyetlerinde teknolojiyi etkin
bir sekilde kullanan yaklagimlardan bir tanesi harmanlanmig 6grenmenin igerisinde
yer alan (Nayci, 2017) ters yiiz siif (TYS) modelidir. Tiim bunlar géz oniinde
tutuldugunda ters yiiz sinif (TYS) modelinin yabanci dil egitim ve dgretiminde
kullanilabilecek uygun bir model oldugu ifade edilebilir.
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Ogretmenlerin 6grenenleri egitim dgretim siirecine aktif olarak dahil etmeleri her
zaman zorlayici bir siire¢ olmustur. Ogrenenlerin bilgisayar, tablet, akilli telefon gibi
teknolojik cihazlara erigimlerinin artmasiyla bircok dgretmen bu cihazlar1 egitim
Ogretimin bir pargast haline getirerek d6grenenlerin egitim 6gretim faaliyetlerine aktif
katilimlarini saglayacak olanaklari fark etmislerdir (Ifenthaler, Gibson & Zheng, 2018).
Ogretmenin egitimin merkezinde yer aldig1 ve 6grenenin dinleyici konumunda oldugu
geleneksel dgretim yonteminin aksine TY'S modelinin en belirgin 6zelliklerinden biri
ogrenci merkezli bir egitim ve 6gretim metodunu benimsemesidir (Michael, 2006).

Ters Yiiz Simif Modeli

TYS modelinin tarihgesine bakildiginda bu modelin 199011 yillarda Mazur’un akran
Ogretimi yontemiyle iligkilendirilmesi miimkiindiir. Akran Ogretiminde bireyler
karmasik olan konulari akranlarindan gelen geribildirimlerle daha etkin bir yolla
o0grenme firsatina sahip olmaktadirlar (Mazur, 1997). Mazur’un gelistirmis oldugu bu
yontem TY'S modelinin ilk 6rneklerinden biri olarak ifade edilebilir (Talbert, 2017).

TYS modeli, sinif igerisinde yapilan 6gretimin sinifin digina aktarilmasi, 6gretmen
tarafindan 6grenenlere ev ddevi olarak verilen konularin ise sinifta/derslikte 6gretmen
rehberliginde yapilmasi olarak tanimlanabilir (Bergman & Sams, 2012; Karaoglan
Yilmaz, 2017). Bunun yaninda, Aybirdi ve arkadaslar1 (2023) tarafindan geleneksel
simif ortamlarinda G&gretmen tarafindan aktarilan konularin teknolojik cihazlar
araciligiyla sinifin digina taginmasi olarak tanimlanan TYS modeli alan yazinda gesitli
sekillerde ifade edilmektedir. Johnson (2013) TYS modelini sinif igindeki dogrudan
O0gretme siirecinin en aza indirilip 6grenenlerin bu siiregte daha c¢ok etkilesim
icerisinde oldugu bir model olarak ifade etmektedir. Fraga & Harmon (2014) ise bu
modeli dersten 6nce gerekli konu ve kavramlarin 6gretmen tarafindan paylasilarak
smif ortaminda ise bu konu ve kavramlarin 6grenenler tarafindan tartisilarak aktif
O6grenmenin saglanmasi olarak tanimlamaktadir.

Geleneksel egitimin tersine TYS modelinde 6grenenlerin 6grenme siirecine aktif
katilimlar1 beklenir (Herreid & Schiller, 2013). Bu siiregte 6gretmenin rehberliginde
ogrenciler igbirlikli bir ortamda konuyu derinlemesine 6grenme imkanina sahip
olurlar. Bu yolla 6grenen ve dgretenin sahip oldugu rollerde degisiklik meydana
gelmis olur (King, 1993; Phillips & Trainor, 2014). Ogrencinin egitim siirecinin
merkezinde yer aldigi TYS modeli, 6gretmenlere Ggrencilerin konuyu anlayip
anlamadiklarin1 kontrol etmek ya da 6grencilerin yeni bir konu ile ilgili sorularina
cevap vermek i¢in daha fazla zaman saglar (Namaziandost, Ziafar & Neisi, 2020).

TYS modeli uluslararasi alanyazinda “inverted classroom” (Lage, Platt & Treglia,
2000; Gannod, Burge & Helmick, 2008; Strayer, 2012; Talbert, 2012; Tolks vd.,
2020); “flipped classroom” (Bergmann & Sams, 2012; Milman, 2012; Bishop &
Verleger, 2013; Enfield, 2013; Strelan, Osborn ve Palmer, 2020; Galindo-Dominguez,
2021; Algarni & Lortie-Forgues, 2023); ulusal alanyazinda ise “evde ders okulda 6dev
modeli” (Demiralay ve Karatag, 2014; Kayan ve Adigiizel, 2021);*“doniistiiriilmiis
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simif” (Yildiz, Sarsar ve Ates-Cobanoglu, 2017), “ters yliz edilmis sinif” (Hayirsever
ve Orhan, 2018; Erdogan ve Akbaba, 2019), “ters yiiz sinif” (Aydin ve Demirer, 2017;
Nayci, 2017; Kaman, 2020; Sengiin, 2021; Aksoy ve Aydm, 2022) gibi ¢esitli
sekillerde ifade edilmektedir. Gerek ulusal gerekse uluslararasi alanyazinda farkl
isimlerle anilmis olsalar da ortak noktalari geleneksel siniflarda sinif ortaminda
yapilan etkinlik, ¢calisma, ddevlerin sinifin disinda dgrenenler tarafindan yapilmasi,
smifin disinda yapilmasi gerekenlerin de (Chen, Wang, Kinshuk & Chen, 2014) sinif
ortaminda 6grenenler tarafindan yapilmasidir.

Ters Yiiz Simif Bilesenleri

Ters Yiiz Ogrenme Agi (The Flipped Learning Network) nin dort temel bileseni
vardir (Yarbro, Arfstrom, McKnight & McKnight, 2014). Bu dért bilesenin Ingilizce
karsiliklarinin bas harfleriyle FLIP kelimesi olugsmaktadir. Bu dort bilesen sirasiyla:
Esnek Ortam/Flexible Environment, Ogrenme Kiiltiirii/Learning Culture,
Tasarlanmis Igerik/Intentional Content ve Profesyonel Egitimci/Professional
Educator. Ters yiiz 0grenme agi bilesenlerinin sekil olarak gorseli agagida
sunulmustur:

Ogrenme
Kiiltiiri
(Learning Culture)

Esnek Ortam Tasarlanms icerik
FLIP .
(Flexible (Intentional Content)

Environment)

Profesyonel Egitimci

(Professional
Educator)

Sekil 1. Ters yiiz 6grenme ag1 bilesenleri
Esnek ortam

Esnek/flexible o6grenme ortami, Ogretmenlerin dersin zaman ¢izelgesini
ogrencilerin 6grenme ihtiyaglarina uygun sekilde o giiniin kazanimlarina uyumlu bir
siif ortaminin olusturulmasini (Atkins, 2018) ifade etmektedir. Diger bir ifadeyle,
ogretmen smifin oturma diizenini o giinkii kazanima gore ayarlar. Ciinkii bazi
gorevler, 6devler kiigiik gruplarda etkili olurken bazilar bilyiik gruplarda daha etkili
olmaktadir (Cavage, 2023). Geleneksel egitimin yapildig1 siniflarda sinifin oturma
diizeni genellikle siralarin art arda dizilerek dgretmenin tahtadan ders anlatmasi
seklindedir; ancak, TYS modelinin uygulandig siniflarda oturma diizeni gogunlukla
kiime seklinde ya da U diizenindedir (Kaman, 2020). Boylece TYS modelinin
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uygulandig1 bir smifta 6grenciler grup olarak sinif icin ¢aligmalara, etkinliklere
katilma, birlikte problem ¢6zme gibi ¢esitli olanaklara sahip olur.

Ogrenme Kiiltiirii

Geleneksel 6gretim modelinin dayandigi bir sinifta 6gretmen konuyu smifta
derinlemesine anlatir. Bu siiregte 6grenci, pasif dinleyici durumundadir. Ancak, TYS
modelinin hakim oldugu bir sinifta ise durum tam tersidir. Diger bir ifadeyle, 6grenci
bilgiyi kendisi yapilandirir. Bu durumda bilgiyi aktaran 6gretmen rolii degil 6gretimi
kolaylagtiran Ogretmen (Cavage, 2023) rolii sdz konusudur. TYS modelinin
uygulandig1 6grenme kiiltiiriinde sinif i¢ci zaman Ogrencilerin aktif bir sekilde
birbirleriyle iletisim halinde olduklari, bilgi aligveriginde bulunduklari, birlikte
problem ¢ozebildikleri bir ortam olusur.

Tasarlanmis igerik

onlinde bulundurulmasi, etkilesimli O6grenme stratejileri kullanilarak konu
iceriklerinin belirlenip hazirlanmasi1 olarak ifade etmektedir. TYS modelinde
ogretmen hangi konu ya da kavramlarin 6grenciler tarafindan 6grenilecegini belirler
ve bunu gerek video ya da diger teknolojik cihazlar araciligiyla gerekse de yazili
dokiimanlar araciligiyla Ogrencilere sunar. Ogrenciler, 6gretmenleri tarafindan
kendilerine sunulan materyaller araciligiyla konuya calisir. Smif igerisinde de
O0gretmen tam 6grenmenin gergeklesmesi i¢in gerekli ¢aligmalar yapar.

Tasarlanmis igerik sinif icerisinde dgrencilere sunulacak igerigi ve siif diginda
ogrencilere verilecek olan igerikle ilgilidir (Cavage, 2023). Bu sebeple, 6gretmenler
hem sinif i¢erisinde hem de 6grenciler tarafindan sinif disinda dgrenilecek igerikleri
belirlerken (Kaman, 2020) dikkat etmelidirler. Ozellikle egitmenler tarafindan
ogrencilere gonderilen videolar hem igerik olarak dgrencilere uygun olmali hem de
onlarin hazirbulunusluk diizeylerine uygun olmalidir. Ayrica, 6grencilere sinif diginda
temel kavramlara caligmalari igin gonderilen videolarn uzunlugu da Gnemlidir.
Ciinkii videolarin ¢ok uzun olmasi (6zellikle ilkokul diizeyi 6grencilerde) 6grencilerin
sikilmalarina sebep olabilir. Ders i¢i etkinlik ve icerikler de belirlenen kazanimlara
uygun bir sekilde Bloom taksonomisinin iist basamaklarina uygun sekilde
planlanmalidir.

Profesyonel egitimci

TYS modelinde en 6nemi yapi taglarindan biri hi¢ kuskusuz 6gretmendir. Igerigi
hazirlayarak oOgrencilere ulagsmasini saglayan, Ogrenme ortamini diizenleyen,
gerektiginde yonlendirmeler yapan kisi 6gretmendir. Bu yilizden, TYS modelinin
uygulandigi bir smifta, igerik se¢imi ¢ok dnemli oldugundan alaninda tecriibeli,
deneyimli, yetenekli, profesyonel (Sakulprasertsri, 2017) ve bu siireci yonetecek
yeterli diizeyde pedegojik deneyime sahip (Shimamoto, 2012) 6gretmenlere ihtiyag
duyulmaktadir.
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Bu modelde &gretmen hem konuya hakim olmali hem de teknolojik cihazlari ve
uygulamalari etkili ve aktif bir gekilde kullanmalidir. TYS modelinde &gretmen
hazirlayacagi igerikleri sadece kendisi hazirlamaz; ayni zamanda farkli dijital
kaynaklardan da yararlanilmasi konusunda 6grencileri yonlendirebilir (Ash, 2012).
Boylece 6gretmen, 6grencilerin farkli kaynaklardan 6grenmelerine imkan sunar.

TYS Modelinde Ogretmen ve Ogrenci Rolleri
*  TYS Modelinde Ogretmen

Ogrenci merkezli bir model olan TYS modelinde 6gretmen ikinci planda degildir,
yalnizca sahip olduklar1 rollerde bazi degisiklikler vardir (Sahin, 2020). Aksine, TYS
modelinde 6gretmen, siireci kontrol eden, 6grencilere rehberlik eden ve onlari
yonlendiren bir lokomotif gérevindedir. TYS modelinde 6gretmen dgrencilerin sinifta
gegirilen zamanda temel kavramlarin ve konularin akilda tutmalarini en ist diizeye
cikarmalarma odaklamir (Nederveld & Berge, 2015). Ogretmen agisindan
bakildiginda, geleneksel Ogretim ydontem ve metotlarindaki o6gretmenin siif
icerisinde konuyu derinlemesine anlatmasi durumu ortadan kalkmis; bunun yerine
gerekli hazirliklari, materyalleri, malzemeleri hazirlama sorumlulugu yiikklenmistir.
Bunun yaninda, hem sinif dig1 aktiviteleri, gorselleri ve diger gerekli dokiimanlari
hazirlamak hem de simif igi yapilacak olan aktiviteleri hazirlamak zorunda olmasi ters
yiiz sinif modelinde 6gretmenin daha aktif ve planli, programli ¢alismasint zorunlu
kilmaktadir.

*  TYS modelinde 6grenci

TYS modelinin merkezinde/odaginda 6grenci bulunmaktadir ve bu yiizden TYS
modelinde dersler 6grenci gz oniine alinarak planlanmaktadir (Hayirsever ve Orhan,
2018). TYS modelinde dgrenci hem siniftaki hem de sinifin disindaki uygulamalarda
gerek arkadaglartyla gerekse dersin &gretmeni ile siirekli bir etkilesim halindedir
(Gokdemir ve Gazel, 2019). Diger bir ifadeyle, geleneksel modeldeki 6grenci
profilinin tersine bu modelde 6grenci aktif olarak 6grenme siirecinin her adiminda,
asamasinda yer almaktadir.

TYS modelinde en 6nemi yap1 taslarindan biri hi¢ kuskusuz 6gretmendir. Icerigi
hazirlayarak Ogrencilere ulasmasimi saglayan, O0grenme ortamini diizenleyen,
gerektiginde yonlendirmeler yapan kisi 6gretmendir. Bu yiizden, TYS modelinin
uygulandig1 bir smifta, igerik secimi ¢ok Snemli oldugundan alaninda tecriibeli,
deneyimli, yetenekli, profesyonel (Sakulprasertsri, 2017) ve bu siireci yonetecek
yeterli diizeyde pedegojik deneyime sahip (Shimamoto, 2012) 6gretmenlere ihtiyag
duyulmaktadir.

TYS Modelinin Avantaj ve Dezavantajlar
Avantajlar

TYS modelinde, konu ile ilgili temel kavramlari, bilme ve hatirlama
basamaklarindaki bilgileri simmif disinda, evde 6grenen Ogrenciler smifa konuyu
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o0grenmis bir sekilde gelmektedir. Boylece 6grenciler derse daha aktif ve etkin bir
katilim saglamis olurlar. Ayrica oOgrenciler derste uygulama ve iizeri biligsel
basamaklar1 kullanirlar. Bu sekilde 6grenciler elestirel diistinme, problem ¢dzme gibi
yetenekler gelistirmis olurlar (Sahin, 2020). Yani, TYS modelinde &grenci sinif
icerisinde diislincelerini 6zgiirce ifade ederek dgrenme siirecine aktif katilim saglar.
Boylece Ogrenilen kavramlar kalici bir hale gelir. Alan yazin incelendiginde TYS
modelinin 6grenci ve 6gretmen icin avantajlar1 agagidaki gibi siralanabilir:

o  Ogrenciler smifa/derse temel konulara hakim bir sekilde hazir geldikleri icin
Ogretmenler yeni konuyu anlatmak i¢in daha az zaman harcarlar (Baby &
Sabtan, 2022)

o  Ogrencilerin bagimsiz bir sekilde galigmalarina olanak saglar (Baby &
Sabtan, 2022),

o  Bumodel 6grencilere akranlari ile birlikte 6grenme firsatlari sunar (Baby &
Sabtan, 2022),

o Konu ve kazanimlarla ilgili temel bilgiler ¢evrimigi olarak 6grencilerle
paylasildigr icin derse gelmeyen/gelemeyen ogrencilerde bilgi boslugu
meydana gelmez (Baby & Sabtan, 2022),

o  Opretmenler hazirlanan materyalleri, igerikleri uzun siire kullanabilirler
(Baby & Sabtan, 2022),

o  Opgrencilere, dgretmenleri ve akranlan ile iletisim kurmalar i¢in birgok
firsatlar sunar (Baby & Sabtan, 2022),

o  Konulari dnceden 6grencilere génderilmesi 6gretmenlerin derste daha fazla
uygulama yapmalarina olanak saglar (Shukla & Mcinnis, 2021),

o  Smufici siiregte uygulamali etkinliklerin kullanilmasi 6grencilerde kaliciligt
artirir (Shukla & Mcinnis, 2021),

o  Ogrencilere akranlari ile daha fazla iletisim kurmalarina olanak saglar ve bu
durum &grenci katilimini artirir (Shukla & Mcinnis, 2021),

o  Oprenci katitlmmin artmasi 6grencilerde olumlu tutum gelismesine katki
saglar (Herreid & Schiller, 2013),

o  Ogrencilere istedikleri zamanda ve yerde bilgiye ulasma imkani saglar
(Bergmann && Sams, 2012; Moffet & Mill, 2014; Talan, 2018),

o Video kayitlar1 durdurulabildiginden Ogrenciler kendi hizlarinda
ilerleyebilirler (Moffet & Mill, 2014),

o  Oprenciler ¢evrimigi sunulan kaynaklara tekrar tekrar erisebilirler
(Bergmann & Sams, 2012; Moffet & Mill, 2014; Giig, 2017; Talan, 2018;
Akdeniz, 2019; Cakar, 2019; Keskin, 2020),

o  Hem o6gretmenlerin hem de 6grencilerin zamani iyi kullanmalarina imkéan
saglar (Moffet & Mill, 2014; Nayci, 2017),

o  Opgrenciler derse gelmeden konu ile ilgili eksiklerini belirleme ve bu eksikleri
giderme imkanina sahip olurlar (Braun, Ritter & Vasko, 2014),

o  Ogretmenin rehberligi ve akran destegi ile 6grencinin kavram yanilgilarin
en kisa zamanda diizeltmesine olanak saglar (Braun, Ritter &Vasko, 2014).
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Dezavantajlar

Her egitim modelinin avantajlar1 oldugu gibi baz1 dezavantajlar1 ya da sinirliliklar
da mevcuttur. TYS modelinin de hem 6grenci hem de 6gretmen agisindan bazi sinirl
yonleri de mevcuttur. Alanyazin tarandiginda ulasilabilir kaynaklarda modelin
smirliliklart asagidaki gibidir:

o  Ogrencilerin simf disinda videolar: izlerken dikkatleri dagilabilir (Milman,
2012),

o Opretmen tarafindan o6grencilere verilen smf disindaki ders yiikii
fazlaligindan dolay1 6grencilerin konuya olan ilgilerinde azalma olabilir
(Missildine, Fountain, Summers & Gosselin, 2013; Tu ve Liu, 2016),

o  Onceki siiregte geleneksel egitim modelinin uygulandig1 derslere aligkin
olan Ogrencilerde ilk defa karsilastiklart TYS modeline karsi direng
olugabilir (Bishop & Verleger, 2013; Chen, 2016)

o  Ogrencilerin simf diginda 6gretmen tarafindan gonderilen videolar
izlerken konu ile ilgili sorularina aninda doniit almalar1 zordur (Carpici,
2019),

o  Bazi dgrenciler internet erisimine ya da teknolojik cihaz gibi imkanlara
sahip olmayabilir (Missildine vd., 2013; Tully, 2014) ve bu durumda
ekonomik diizeyi diisiik Ogrencilerin bu modeli uygulamasi giigtiir
(Bergmann & Sams, 2012),

o  Ogretmen ders kayd: i¢in kullanilacak teknolojik cihaza ya da gerekli
yazilimlara sahip olamayabilir (Elian & Hamaidi, 2018), ya da dgretmen
teknolojiyi kullanmada yeterli niteliklere, 6zelliklere sahip olamayabilir
(Tully, 2014),

o  Ogretmen teknolojik cihazlar1 basarili ve etkili bir sekilde kullanamayabilir
(Elian &Hamaidi, 2018),

o  Bu modelde 6gretmenin 6grencilerin ilerlemesini takip etmesi (Tully,
2014) onemlidir; ancak Ogretmenin bu konuda yeteri kadar motive
olamamasi s6z konusu olabilir.

Arastirmanin Amaci

Bu calismanin temel amaci, Ingilizce 6gretiminde TYS modelinin kullaniminn,
ortaokul Ogrencilerinin akademik basar1 ve derse iligkin tutumlarina etkisini
belirlemektir. Deneysel desene uygun yiiriitiilen arastirmanin alt amaglar1 denenceler
seklinde siralanmistir:

> Kontrol grubunun, ingilizce dersi basar1 testinden aldigi &ntest/sontest
puanlar1 arasinda anlamli farklilik vardir.

> Deney grubunun ingilizce dersi basari testinden aldig1 6ntest/sontest puanlari
arasinda anlamli farklilik vardir.

> Deney ve kontrol gruplarinin Ingilizce dersi basari testinden aldiklari sontest
puanlar1 arasinda anlamli farklilik vardir.
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> Kontrol grubunun ingilizce dersi tutum &lgeginden aldig1 &ntest/sontest
puanlari arasinda anlamli farklilik vardir.

> Deney grubunun Ingilizce dersi tutum o6lceginden aldigi ontest/sontest
puanlari arasinda anlamli farklilik vardir.

> Deney ve kontrol gruplarinin Ingilizce dersi tutum dlgeginden aldiklari son
test puanlar1 arasinda anlamli farklilik vardir.

> Kontrol grubunun ingilizce dersi tutum dlgeginin duyussal alt boyutundan
aldig1 6ntest/ sontest puanlari arasinda anlaml farklilik vardir.

> Deney grubunun Ingilizce dersi tutum &lgeginin duyussal alt boyutundan
aldig1 ontest/sontest puanlari arasinda anlamli farklilik vardir.

> Deney ve kontrol gruplarinin Ingilizce dersi tutum 6lgeginin duyussal alt
boyutundan aldiklar1 sontest puanlar1 arasinda anlamli farklilik vardir.

> Kontrol grubunun Ingilizce dersi tutum dlgeginin biligsel alt boyutundan
aldig1 ontest/sontest puanlari arasinda anlamli farklilik vardir.

> Deney grubunun ingilizce dersi tutum 6lgeginin biligsel alt boyutundan
aldig1 Ontest/sontest puanlari arasinda anlamli farklilik vardir.

> Deney ve kontrol gruplarinin Ingilizce dersi tutum &lgeginin bilissel alt
boyutundan aldiklar1 sontest puanlar1 arasinda anlamli farklilik vardir.

Yontem

Bu arastirmada, Ontest-sontest kontrol gruplu/yar1 deneysel desen kullanilmistir.
Deneysel desenler, cesitli degiskenlerin aralarindaki sebep/sonu¢ durumunu ortaya
¢ikarmay1 amagclar (Biiyiikoztiirk, 2016). Deneysel desenli ¢aligmalarda deney ve
kontrol gruplarina bireyler random (rastgele) secilirler (Creswell, 2012). Yari
deneysel desenli ¢alismalarda ise iizerinde herhangi bir degisikligin yapilamayacagt
gruplar deney kontrol grubu olarak atanirlar (Biiyiikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin,
Karadeniz ve Demirel, 2012). Diger bir ifade ile yar1 deneysel desende bireyler
rastgele atanmazlar. Yar1 deneysel desenli c¢aligmalarda arastirma yapan kisinin
bagimsiz degisken ilizerindeki kontrolii kisitlidir (Neuman, 2016).

Tablo 1
Caliymada Uygulanan Deneysel Model
GR  Ontest Islem sontest
DG  Basar testi +Tutum TYS Modeline Basari testi+Tutum 6lgegi
Olcegi dayal1 6gretim
etkinlikleri ve
uygulamalari
KG Basar testi + Tutum MEB 6gretim Bagari testi + Tutum 6lcegi
Oleegi programi

Calisma, yar1 deneysel desene uygun olarak esitlenmemis kontrol gruplu desende
yuriitilmiistiir. Creswell (1994) yar1 deneysel desenlerin kullanilmis oldugu
calismalarda gruplarin rastgele secildigini ifade etmektedir. Ayni sekilde, Karasar
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(2004)’da bu modelin ontest-sontest kontrol gruplu modele benzedigini; temel
farkliligin olusturulan gruplarin rastgele olusturulmasi olarak ifade etmektedir. Fakat
Karasar (2004) olusturulan gruplarin her ne kadar random bir sekilde olusturulsa da
gruplarm benzer 6zellik ve niteliklere sahip olmasi gerektigine vurgu yapmaktadir.
Bu sebeple, ¢alisma gruplarinin olusturulmasinda gruplarm benzer niteliklere sahip
olmalarina 6zen gdsterilmistir.

Cahisma Grubu

Aragtirmanin  ¢alisma grubunu, 2022-2023 egitim-6gretim yilinda Akdeniz
Bolgesinde bir ilde bulunan bir ortaokulun 7. smiflarindan segilen iki subenin
ogrencileri olusturmaktadir. Deney grubunda 16 kiz, 23 erkek; kontrol grubunda ise
20 kiz, 21 erkek olmak tlizere toplamda 80 6grenci ile yiiriitillen arastirmada 6grenci
bilgilerine iliskin dagilim tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2
Ogrencilere Iliskin Dagilim
Gruplar Kiz Erkek Toplam
n % n % n
Deney 16 41 23 59 39
Kontrol 20 48,8 21 51,2 41

Arasgtirmada her iki grubun da ¢esitli agilardan birbirlerine denk olmasina dikkat
edilmistir ¢aligmanin yiritiilmesi i¢in gerekli resmi izinlerle birlikte:

» Okul yonetiminden siniflar hakkinda bilgi alinmus,

» Smif rehber 6gretmenlerinden bilgi alinmis,

» Ogrencilerin 6. sinif genel not ortalamalarma dikkat edilmistir.
Veri Toplama Araglan

Arastirmada 6grenci basarisinin 6lgiilmesinde arastirmacilar tarafindan gelistirilen
basar1 testi Ontest-sontest olarak; ayrica; Orakci’nin (2017) gelistirmis oldugu besli

likert tipinde “Ingilizce Dersine Yonelik Tutum Olgegi” de arastirma siirecinde derse
yonelik tutumlar1 belirlemek maksadiyla kullanilmastir.

Basari Testi

Arastirmada arastirmacilar tarafindan gelistirilen 31 soruluk bir test kullanilmustir.
Basar1 testinde yer alan sorular, “Sports (10 soru)”, “Biographies (10 soru)” ve “Wild
Animals (11 soru)” iinitelerinden olusturulmustur. Test maddeleri hazirlanmadan
once kapsam gegcerliligini saglamak amaciyla belirtke tablosu olusturulmus ve
iinitelerin kazanimlar1 dikkate alinarak soru dagilimi sekillendirilmistir. Basari
testinin olusturulma siirecinde ilk olarak Ortaokul Ingilizce dersi Ogretim Programi
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incelenmistir. Daha sonra, 7. sinif ders kitaplari incelenmis ve sorular bu kitaplar g6z
ontine alinarak 6grenci seviyelerine uygun sekilde hazirlanmistir. Olusturulan basari
testi ii¢ Egitim Bilimleri &gretim {iyesi; caliymanin yiiriitiildiigi ilin Olgme
Degerlendirme Merkezinde gorev yapan bir, Bilim Sanat Merkezinde gorev yapan bir
ve farkli ortaokullarda gorev yapan toplam 9 Ingilizce &gretmeni tarafindan
degerlendirilmigtir. Degerlendirmeler yapildiktan sonra son seklini alan basari testinin
giivenirligini belirlemek i¢in basar1 testi deneysel ¢aligmanin yiiriitiildiigii ortaokulda
8. sinifta egitime devam eden 197 6grenciye uygulanmistir. Elde edilen sonuglar
istatistiksel olarak degerlendirilmis ve teste iliskin madde ayirt edicilik ve gigliik
indeksleri belirlenmistir. Basar1 testinin madde gii¢liigii .57, madde ayiricilik giicii .43
olarak hesaplanmistir. Testin i¢ tutarliligt igin KR-20 degeri hesaplanmistir. Bu deger
.849 olarak bulunmustur. Hesaplama sonucuna gore basari testinin yiiksek giivenirlige
sahip oldugu kanaatine varilmistir.

Ingilizce Dersine Yonelik Tutum Olgegi

Siirecte gruplarin ingilizce dersine yonelik tutumlari, Orakci’nin (2017) gelistirdigi
“Ingilizce Dersine Yonelik Tutum Olgegi” ile belirlenmistir. Besli likert tipindeki
olcek 16 madde ve iki alt boyuttan (biligsel-duyussal) olugsmaktadir. Orake1 (2017)
tarafindan yapilan hesaplamada 0Olgegin giivenirlik katsayisi .895 olarak
belirlenmigken; bu c¢aligmada ise 6l¢eginin Cronbach alfa degeri .881 olarak tespit
edilmistir.

Uygulama Siireci

Bu ¢alismada deneysel siire¢ 2022-2023 egitim-6gretim yili, giiz yariyilinda “Sports,
Biographies ve Wild Animals” iinitelerini kapsayan; 1 hafta pilot uygulama, 1 hafta
sontestlerin uygulanmasi ve 9 hafta (36 ders saati) da egitim-6gretim uygulamasi
olmak ftizere toplam 11 hafta olacak bigimde yiiritilmistir. Kontrol grubunda,
belirtilen iiniteler mevcut MEB 6gretim programi ile deney grubunda ise ayni
kazanimlar TY'S modeli ile islenmistir. Siirecin baginda dntest olarak kullanilan bagari
testi ve tutum Olgegi siire¢ sonunda sontest olarak uygulanmstir.

Verilerin Coziimlenmesi

Calisma siirecinde toplanan verilerin analizi igin lisansli bir istatistik paket programi
kullanilmistir. Verilerin normal dagilimlar1 Kolmogorov-Smirnov testi ile incelenmis
ayn1 zamanda veri setinin ¢arpiklik basiklik degerleri dikkate alinmustir. Elde edilen
sonuglar dogrultusunda degerler normal dagildigi icin analizlerde parametrik
testlerden esli ve bagimsiz gruplar t-testleri tercih edilmistir.

Bulgular ve Yorum

Bu boliimde, arastirma denenceleri dikkate alinarak, gruplarin, basari testi ve
tutum o6lceginden aldiklar1 puanlara iligskin degerlendirmelere yer verilmistir.

Birinci Denenceye iliskin Bulgular
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Birinci denenceye iliskin bulgular, tablo 3’te sunulmustur:

Tablo 3
Kontrol Grupu Ogrencilerinin Ingilizce Dersi Basari Testi Ontest-Sontest
Puanlarina Iliskin Bagimli Gruplar T-Testi Sonuclari

Test n X ss sd t p
On test 41 11,66 4,32 40
Son test 41 22,78 5,48 40 13,91 ,000

Yapilan hesaplamalara gore, kontrol grubu dgrencilerinin Ingilizce dersi basari
testi Ontest-sontest puanlari arasinda, sontest lehine istatistiksel ve anlamli bir farklilik
bulunmustur [t(40)=13,91; p<0.05]. Elde edilen bu bulgu, kontrol grubu
6grencilerinin akademik basarilarinda artis oldugunu gostermektedir.

ikinci Denenceye liskin Bulgular
ikinci denenceye iliskin bulgular, tablo 4’te sunulmustur:

Tablo 4
Deney Grubu Ogrencilerinin Ingilizce Dersi Basart Testi Ontest-Sontest Puanlarina
liskin Bagimli Gruplar T-Testi Sonuglar

Test n X ss sd t p
On test 39 12,62 4,44 38
Son test 39 25,69 4,94 38 16,66 ,000

Yapilan islemlere gore, deney grubu igin basari testi Ontest-sontest puanlari
arasinda sontest lehine anlaml bir fark oldugu [t(38)=16,66; p<0.05] goriilmustiir.
Buna gore, deney grubundaki 6grencilerin akademik basarilarinda siirecte bir artig
yasandig1 ifade edilebilir.

Ugiincii Denenceye iliskin Bulgular
Ucgiincii denenceye iliskin bulgular, tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5
Deney Ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Ingilizce Dersi Basar: Testi Sontest
Puanlarina lliskin Bagimsiz Gruplar T-Testi Sonuglar

Gruplar n X SS sd t p
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Deney 39 2569 4,94 78

Kontrol 41 22,78 5,48 78 2,49 ,015

Tablo 5°teki islemler dikkate alindiginda, deney grubu ogrencilerinin sontest
puanlari ile kontrol grubundaki 6grencilerin sontest puanlari arasinda, deney grubu
lehine, istatistiksel olarak anlamli fark bulundugu [t(78)=2,49; p<0.05] goriilmiistiir.

Dérdiincii Denenceye iliskin Bulgular

Dordiincii denenceye iligkin bulgular, tablo 6’da dzetlenmistir.

Tablo 6
Kontrol Grubu Ogrencilerinin Ingilizce Dersi Tutum Olgegi Ontest-Sontest
Puanlarina lliskin Bagimli Gruplar T-Testi Sonuglar

Test n X SS sd t p
On test 41 53,54 13,14 40
Son test 41 58,44 11,37 40 4,01 ,000

Tablo 6 incelendiginde, kontrol grubu &grencilerinin Ingilizce dersi tutum dlcegi
Ontest-sontest puanlari arasinda, sontest lehine anlamli fark bulunmustur [t(40)=4,01;
p<0.05].

Besinci Denenceye iliskin Bulgular
Besinci denenceye iligkin bulgular, tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7
Deney Grubu Ogrencilerinin Ingilizce Dersi Tutum Olgegi Ontest-Sontest
Puanlarina lliskin Bagimli Gruplar T-Testi Sonuglari

Test n X Ss sd t p
On test 39 5615 7,76 38
Son test 39 60,77 9,65 38 4,32 ,000

Tablo 7 incelendiginde, deney grubunun ingilizce dersine yonelik tutum dlgegi
Ontest-sontest puanlar1 arasinda sontest puanlari baglaminda, anlamli fark oldugu
[t(38)=4,32; p<0.05] goriilmiistiir.

Altinc1 Denenceye iliskin Bulgular

Altici denenceye iliskin bulgular, tablo 8’de dzetlenmistir.

Tablo 8
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Deney ve Kontrol Grubundaki Ogrencilerin Ingilizce Dersi Tutum Olgegi Sontest
Puanlarina lligkin Bagimsiz Gruplar T-Testi Sonuglar

Gruplar n X ss sd t p
Deney 39 60,77 9,65 78
Kontrol 41 58,44 11,37 78 ,985 ,328

Tablo 8 incelendiginde deney grubu puanlarmn kontrol grubu puanlarindan yiiksek
oldugu; ancak bunun istatistiksel ve manidar bir fark [t(78)=,985; p>0.05]
olugturmadig1 gorilmiistiir.

Yedinci Denenceye iliskin Bulgular
Yedinci denenceye iliskin bulgular tablo 9°da sunulmustur. .

Tablo 9
Kontrol Grubu_Ogrencilerinin Ingilizce Dersi Tutum Olgeginin Duyussal Alt
Boyutuna Ait Ontest-Sontest Puanlarina Illiskin Bagimli Gruplar T-Testi Sonuglart

Test n X SS sd t p
Ontest 41 3,31 ,84 40
Sontest 41 3,61 71 40 -3,305 ,002

Tablo 9 incelendiginde, kontrol grubundaki 6grencilerin tutum Sl¢eginin duyussal
alt boyutuna gore, ontest-sontest puanlari baglaminda ve sontest puanlari lehine anlamli
fark olustugu [t(40)=-3,305; p<0.05] goriilmiistiir.

Sekizinci Denenceye iliskin Bulgular

Sekizinci denenceye iliskin bulgular, tablo 10’da sunulmustur.

Tablo 10
Deney Grubu Ogrencilerinin I:ngz'lizce Dersi Tutum Olgeginin Duyussal Alt Boyutuna
Ait Ontest-Sontest Puanlarina Iligkin Bagimli Gruplar T-Testi Sonuglar

Test n X Ss sd t p
On test 39 3,60 54 38
Son test 39 3,87 ,60 38 -3,500 ,001

Tablo 10’a gore deney grubunun, tutum olgegi duyussal boyutuna iligkin Ontest-
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sontest puanlar1 baglaminda ve sontest puanlari lehine anlamli farklilik [t(38)=-3,500;
p<0.05] olustugu gortlmiistiir.

Dokuzuncu Denenceye iliskin Bulgular

Dokuzuncu denenceye iliskin bulgular, tablo 11°de 6zetlenmistir.

Tablo 11
Deney ve Kontrol Grubu O"g“rencilerin.in Ingilizce Dersi Tutum Olgeginin Duyussal
Alt Boyutuna Ait Sontest Puanlarina Iliskin Bagimsiz Gruplar T-Testi Sonuglart

Gruplar n X SS sd t p
Deney 39 3,87 ,60 78
Kontrol 41 3,61 71 78 1,777 ,079

Deney ve kontrol gruplarinin, tutum 6lgegi duyussal boyutu sontest puan ortalamalari
karsilagtirlldiginda, istatistiksel agidan farklilik [t(78)=1,777; p>0.05] tespit
edilmemistir.

Onuncu Denenceye iliskin Bulgular

Onuncu denenceye iliskin bulgular, tablo 12°de 6zetlenmistir.

Tablo 12
Kontrol Grubu Og'rencilerinin.fngilizce Dersi Tutum Olgeginin Bilissel Alt Boyutuna
Ait Ontest-Sontest Puanlarina Iligkin Bagimli Gruplar T-Testi Sonuglar

Test n X SS sd t p
On test 41 3,39 87 40
Son test 41 3,71 77 40 -3,922 ,000

Tablo 12 incelendiginde, kontrol grubunun, ontest-sontest puanlari baglaminda
sontest puanlar1 lehine istatistiksel farklihk olustugu [t(40)= -3,922; p<0.05]
gOrilmiistiir.

On Birinci Denenceye iliskin Bulgular

On birinci denenceye iliskin bulgular, tablo 13°te sunulmustur.

Tablo 13
Deney Grubu Ogrencilerinin I:ngilz'zce Dersi Tutum Olgeginin Bilissel Alt Boyutuna
Ait Ontest-Sontest Puanlarina Iligskin Bagimli Gruplar T-Testi Sonuglar

Test n X SS sd t p
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On test 39 3,35 87 38

Son test 39 3,66 7 38 -3,268 ,002

Tablo 13’teki hesaplamalar 15181nda deney grubu 6grencilerinin, tutum dlgeginin
biligsel alt boyut Ontest-sontest puanlar1 arasinda ve sontest lehine istatistiksel fark
bulundugu [t(38)= -3, 268; p<0.05] goriilmiistiir.

On Ikinci Denenceye iliskin Bulgular

On ikinci denenceye iligkin bulgular tablo 14°te sunulmustur.

Tablo 14
Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilglﬂinin Ingilizce Dersi Tutum Olgeginin Bilissel Alt
Boyutuna Ait Sontest Puanlarina Iligkin Bagimsiz Gruplar T-Testi Sonuglart

Gruplar n X SS sd t p
Deney 39 3,66 75 78
Kontrol 41 3,71 A7 78 -,308 ,759

Tablo 14 incelendiginde, gruplarim sontest puanlari arasinda tutum 6lgegi bilissel alt
boyut baglaminda istatistiksel bir farkin bulunmadigi [t(78)= -,308; p>0.05]
gOrilmiistiir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

TYS modelinin akademik basariya etkisi incelendigi bu arastirmada deneysel islem
stirecinde deney grubunda dersler TYS modeli; kontrol grubunda ise geleneksel
(MEB 6gretim programi ve etkinlikleri) yontem ile yiiriitilmistiir. TYS modelinin
uygulanmaya baglanmasindan 6nce gruplara akademik bagart dntesti uygulanmistir.
Yapilan 6ntest sonucunda her iki grubun (deney ve kontrol grubu) da birbirlerine denk
seviyede olduklari goriilmiistiir deneysel uygulama siireci sonrasinda yapilan sontest
sonucunda gruplarin puanlarin manidar bigimde farklilastig1 ve bu farkin ise deney
grubu lehine oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu baglamda, TYS modeli ile yapilan
Ingilizce 6gretiminin geleneksel 6gretim modeline gore daha etkili oldugunu ortaya
konmustur. Deney grubunun daha basarili olma nedenleri: TYS modelinin 6grencilere
akranlart ile birlikte 6grenme firsatt vermesi (Baby & Sabtan, 2022; Shukla &
Mcinnis, 2021); dgrencilere istedikleri yerde ve zamanda 6grenme imké&ni sunmasi
(Bergmann & Sams, 2012; Moffet & Mill, 2014; Talan, 2018); 6grencilere simf
disinda kendi hizlarinda 6grenme imkéni sunmasi (Moffet & Mill, 2014); 6gretmen
tarafindan ¢evrimi¢i olarak sunulan kaynaklara/igeriklere 6grencilerin istediginde
ulagabilmesi (Bergmann & Sams, 2012; Moffet & Mill, 2014; Giig, 2017; Talan,
2018; Akdeniz, 2019; Cakar, 2019; Keskin, 2020); ve 6grencilere kavram yanilgilarini
diizeltme firsat1 vermesi (Braun, Ritter & Vasko, 2014) olarak ifade edilebilir. Yine
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alanyazin tarandiginda, mevcut arastirmadaki bu sonucu destekleyen birgok
galismaya rastlanmistir (Missildine vd., 2013; Talley & Scherer, 2013; Albert ve
Beatty, 2014; Ahmed, 2016; Pavanelli, 2018; Aycicek, 2018; Pattanaphanchai, 2019;
Alamri, 2019; Abedi, Keshmirshekan & Namaziandost, 2019; Akdeniz, 2019;
Mohammadi, Barati & Youhanaee, 2019; Najmi, 2020; Macale, Lacsamana, Quimbo
& Centeno, 2021; Zou & Zhang, 2021; Sevillano-Monje, Martin-Gutiérrez & Hervés-
Gomez, 2022; Boateng, Essel, Vlachopoulos, Johnson & Okpattah, 2022; Kadiri,
2024; Sik ve Zehir Topkaya, 2024). Valizadeh ve Soltanpour (2020) dil bilgisi ve
yazma becerileri; Tuna (2017) da TYS modelinin Ingilizce yazma becerisine etkisi ile
ilgili yapmis olduklart calismalarinda TYS wuygulamalarmin olumlu sonuglar
verdiklerini belirtmislerdir. Benzer durum, Al-Harbi ve Alshumaimeri’nin (2016)
TYS modelinin 6grenenlerin Ingilizce dilbilgisi basarilarmni, algilarini ve tutumlarini
inceledikleri calismalarinda da ortaya konmus ve TYS modeli ile yiiriitiilen ingilizce
derslerinde olumlu sonugclar alindig1 ifade edilmistir. Ilgili alanyazin incelendiginde
TYS modeli ile ilgili ¢caligmalarin yiiksekdgretim ve ortadgretim diizeyinde yogun bir
sekilde yapildig1 goriilmektedir. Ortaokul diizeyinde ise fen bilimleri, matematik,
sosyal bilgiler derslerinde yapildig1 gériilmektedir; ancak, Ingilizce dersinde TYS
modelinin uygulandig1 calismalarin ¢ok sinirli oldugu gériilmektedir. Ozellikle 7.
siif Ingilizce dersinde TYS modelinin akademik basar1 ve tutuma etkisi ile ilgili
calismaya ulasilabilen arastirmalar arasinda rastlanmamustir. Bu nedenle, bu
¢alismanin yabanci dil 6gretimi baglaminda alanyazina katki saglayacagi ve ilerleyen
siirecte ortaokul diizeyinde yapilacak diger calismalara kaynaklik edebilecegi
diisiintilmektedir.

Mevcut ¢alismada iizerinde durulan bir diger durum TY'S modelinin 6grencilerin
Ingilizce dersine yonelik tutumlarina etkisidir. Deneysel siire¢ sonunda Ingilizce
dersine yonelik toplam tutumda gruplar arasinda bir farklilik olusmamustir. Olgegin
duyussal ve biligsel alt boyutlari baglaminda da anlamli diizeyde bir farklilagma
olusmamustir. Bagka bir ifade ile gruplarin sontest karsilastirmalarinda anlamli bir
farka rastlanmamis ve Ortaokul Ingilizce dersine ydnelik tutum baglaminda, TYS
modelinin bir etkisi olmadig1 sonucu ortaya konmustur. Alanyazina bakildiginda bu
sonucu destekleyen arastirmalara rastlanmistir. Bell (2015) lise diizeyinde yaptigi
benzer bir ¢alismada TYS uygulamalari ile tutum baglaminda bir fark olugsmadigin
ifade etmistir. Gli¢ (2017) de yiiriittiigii benzer bir ¢alismada TYS uygulamasinin
6grenci tutumlarini etkilemedigini ortaya koymustur. Benzer sekilde Akdeniz (2019)
de yiirittiigii cahsmasinda TYS uygulamalarmn 6grencilerin derse yonelik tutumlarmda bir etkisi
olmadigmi ortaya koymustur. Buna karsin alanyazinda TYS modelinin yabanci dil
o0gretiminde 0grencilerin tutumlarina olumlu etki ettigi ile ilgili bir¢ok caligmayla
karsilasmak da miimkiindiir. Bu baglamda hem derse hem TYS modeline iliskin
olumlu tutumlarmn ortaya ¢iktigi gézlenmistir. Muluk, Zainuddin & Dahliana (2022)
Uluslararasi Ingilizce Dil Test Sistemi ( IELTS) hazirlik kursu yazma dersinde yapmis
olduklar1 ¢alismada TYS modelinin 6grencilerin yazma performanslari iizerindeki
etkisini ve 6grenci tutumlarimi incelemislerdir. Calisma sonucunda TYS modelinin
ogrencilerin hem yazma performanslarini artirdigt hem de modele kars1 olumlu tutum
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sergiledikleri sonucuna ulagilmigtir. Lestari (2021) calismasinda Endonezyada
bulunan bir tiniversitede dordiincii smifta egitim goren 6grencilerin TYS modeline
kargt tutumlarini incelemistir. Toplamda 75 6grencinin katilmis oldugu c¢aligma
sonucunda dgrencilerin genel olarak TYS modeline karst olumlu tutum sergiledigi
belirtilmistir. Namaziandost, Ziafar & Neisi (2020) de galismalarinda Ingilizceyi
yabanci dil olarak 6grenen bir 6grenci grubu iizerinde TYS modelini kullanmaya
yonelik tutumlarini incelemislerdir. Yapilan analiz sonucunda 6grencilerin modele
kars1 olumlu tutuma sahip olduklarini ifade etmislerdir.

Bu sonuglar baglaminda, arastirma siireci de dikkate alinarak TYS modelinin
akademik basariya etkisini 6lgmek i¢in bu calismada akademik bagari testinin
kullanildig1; ancak ileride yapilacak olan ¢alismalar i¢in farkli dil becerilerinin
(dinleme, konusma, okuma, yazma) tamamini Olgmeye yonelik uygulamalarin
yapilmasi onerilebilir. Ayrica, giiniimiizde ¢ok cesitli teknolojik araglara rahat bir
sekilde ulasabilen Ggrenciler icin video izlemek 6grencileri tatmin etmeyebilir. Bu
sebeple, 6grencilerin ders videolarina olan ilgilerini artirmak i¢in TYS modeli ¢esitli
web araglariyla zenginlestirilerek uygulanmasi Onerilebilir. Bdylece mevcut
aragtirmada ortaya ¢ikan derse yonelik tutumda bir etkinin olusmama durumunun
oniine gecilmesi yani Ingilizce dersine yénelik tutumlarin TYS modelinden olumlu
bicimde etkilenmesi saglanabilir. Calisma 7. simf dgrencileri ile yiiriitiilmiistiir. Tlgili
alanyazin incelendiginde ortaokul diizeyinde TYS modeli ile ilgili farkli alanlarda
(Fen, Matematik, Sosyal, vb.) bir¢ok ¢alisma vyiiriitiilmiisken Ingilizce dersi
baglaminda pek fazla ¢alisma yapilmadigi dikkat cekmektedir. Bu yiizden, ortaokul
diizeyinde TYS modelinin 6grenci akademik basarisina etkisini ve Ogrencilerin
modele yonelik tutumlarini incelemek amaciyla farkli sinif diizeylerinde c¢aligmalar
yiriitiilebilir. Benzer nitelikte ¢alismalar karma yontemle de yiiriitiilebilir. Boylece
nitel ve nicel verilerle derinlemesine degerlendirmeler yapilir ve siirece iliskin
nedenler iizerinde daha kolay durulabilir. Bu c¢alisma ortaokul diizeyinde
gerceklestirilmistir. Benzer ¢alismalar farkli egitim kademelerinde de yiiriitiilebilir.
Ozellikle ilkokul diizeyinde vyiiriitiilerek oradaki sonuglar degerlendirilebilir.
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Extended Abstract

In today's world, it is seen that technology surrounds every aspect of human life
(Unsal, 2021) and this leads to some small or big changes in every aspect of our lives
(Kaman, 2020). It can be given as an example that it directly or indirectly affects every
area, from shopping to banking transactions, from reservation transactions to
children's playing habits. This impact on every aspect of life is also seen intensely in
the field of education. With the inclusion of smart boards and other technological tools
in the education process, this has brought changes in many areas such as student-
teacher needs (Akdeniz, 2019). New education models have emerged in parallel with
the constantly developing and changing technological developments in education.
One of these education models is the flipped classroom, whose popularity is
increasing day by day. This model can be expressed as the theoretical information
given in the course and the processes of increasing the level of knowledge on the
subject are done at home, and the activities done at home to reinforce the subject are
done at school.

The aim of this study was to examine the effect of the flipped classroom (FL)
model on the academic achievement of 7th grade students in English class and their
attitudes towards the course. The study group consists of 80 students (experimental
group = 39; control group = 41) studying at a secondary school in a province in the
Mediterranean region in the 2022-2023 academic year. There were 39 students in the
experimental group and 41 students in the control group. The study, which used a
quasi-experimental design with a pretest-posttest control group, was conducted for a
total of 11 weeks. Lessons were conducted with the flipped classroom model in the
experimental group and with the traditional method in the control group. Before and
after the experimental study, academic achievement test and attitude scale were
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applied to both groups as pretest and posttest. The achievement test was developed by
the researchers and consisted of 31 questions. The test’s difficulty index was .57, the
the discrimination index was .43, and test’s Kuder Richardson-20 (KR-20) value was
found as .84. The licensed SPSS was applied to analyze the data. Paired groups and
independent groups t-test were used to analyze the data.

In the study, firstly, the effect of the flipped classroom model on students'
academic achievement was examined. As a result of the academic achievement test
posttest, a significant difference was found between the experimental (X = 25.69) and
control (x = 22.78) groups [t(78)=2.49; p<0.05]. According to this result, it was
concluded that the experimental group students were more successful than the control
group students. There are many studies that support the findings obtained as a result
of this research (Ahmed, 2016; Akdeniz, 2019; Albert & Beatty, 2014; Aygigek, 2018;
Boateng et al., 2022; Macale et al., 2021; Mohammadi, Barati & Youhanaee, 2019;
Najmi, 2020; Pattanaphanchai, 2019; Pavanelli, 2018; Sevillano-Monje et al., 2022;
Zou & Zhang, 2021). The reasons why the students in the experimental group are
more successful than the students in the control group can be expressed as follows:
giving students the opportunity to learn with their peers (Baby & Sabtan, 2022; Shukla
& Mcinnis, 2021); offering students the opportunity to learn wherever and whenever
they want (Bergmann & Sams, 2012; Moffet & Mill, 2014; Talan, 2018); offering
students the opportunity to learn at their own pace outside the classroom (Moffet &
Mill, 2014); giving students the opportunity to correct misconceptions (Braun, Ritter
& Vasko, 2014).

Secondly, the students' attitudes towards the English lesson were examined in the
research. According to the posttest mean scores, the attitude scale mean score of the
students in the experimental group was x= 60.77 and the attitude scale mean score of
the students in the control group was x= 58.44. This result shows that the average
score of the experimental group students is higher than the average score of the control
group students. Even though the experimental group had higher mean scores, there
was no significant difference between the experimental and control groups in the
attitude scale posttest mean scores [t(78)=.985; p>0.05]. There are some studies that
support the findings obtained as a result of this research (Akdeniz, 2019; Serefli,
2020). In the affective sub-dimension of the attitude scale, the posttest average of the
students in the experimental group was x= 3.87 and the posttest average of the students
in the control group was x= 3.61. According to this result, it is seen that the average
score of the experimental group students is higher than the control group students.
However, this difference was not statistically significant [t(78)=1.777; p>0.05]. In the
cognitive sub-dimension of the attitude scale, the posttest average score of the students
in the experimental group was x= 3.66, and the posttest average score of the students
in the control group was Xx= 3.71. According to this result, the average of the control
group students was higher than the average of the experimental group students, but
this difference was not significant [t(78)= -.308; p>0.05]. According to these results,
as the flipped classroom model has a positive effect on learning, it is recommended to
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conduct it at different education levels, especially at the primary school level, and
evaluate the results.
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Bu ¢alisma, Tiirkge 6gretmenlerinin medya metinleriyle hazwrladiklar ders izlencelerinde
medya okuryazarligi ilkelerine ve anahtar sorularina ne derece yer verdigini tespit etmeyi
amaglamaktadir. Arastirmanmin ¢alisma grubunu 2022-2023 egitim-6gretim yilinda Mus
Alparslan Universitesi Egitim Fakiiltesi Tiirkce Egitimi Ana Bilim Dali Yiiksek Lisans
Programi’nda “Medya Okuryazarhig ve Egitimde Medyanin Kullanimi” dersini almis (f=7) ve
daha énce medya okuryazarligina yénelik herhangi bir ders almamis (f=7) olan 14 Tiirkce
ogretmeni olusturmaktadir. Ogretmenler Tiirkiye nin farkly illevinde Milli Egitim Bakanhigi 'na
bagh orta okullarda gérev yapmaktadir. Durum ¢alismast olarak yapilandirilan ¢alismada, 14
Tiirk¢e dersi izlencesi igerik analizi ile yorumlanmustir. Bulgular; izlencelerde medya
okuryazarhig ilkelerinin bulunma durumunun, medya iletisinin kaynagina, kurgusuna ve
teknigine, medya iletisinden c¢ikarilabilecek anlamlarin farkliigina, medya iletisindeki
kodlanmis veya kapsam dis1 birakilmig mesajlara ve medya iletisinin génderilme amacina gore
cesitlilik gosterdigini ortaya ¢ikarmistir.

Anahtar Kelimeler: Medya okuryazarligy ilkeleri, Tiirkge egitimi, Tiirk¢e dersi izlenceleri

A Situation Assessment on Media Literacy Education in Turkish
Course Syllabuses

Abstract

This study aims to determine to what extent Turkish teachers include media literacy
principles and key questions in the course syllabuses they prepare with media texts. The study
group consists of 14 Turkish teachers who took the "Media Literacy and Use of Media in
Education" master course (f=7) and who had not taken any course on media literacy before
(f=7). Teachers work in secondary schools affiliated with the Ministry of National Education
in different provinces of Turkey. In the study structured as a case study, 14 Turkish course
syllabuses were interpreted with content analysis. The presence of media literacy principles in
the syllabuses has varied according to the source, fiction, and technique of the media message,
the difference in meanings that can be derived from the media message, the coded or excluded
messages in the media message, and the purpose of sending the media message. In addition, it
was determined that Turkish teachers who took a master's degree course on media literacy
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created more comprehensive and compatible syllabuses with principles/key questions of media
literacy than Turkish teachers who had not taken any courses on media literacy before.

Keywords: Media literacy principles, Turkish education, Turkish course syllabuses

Giris
Medya okuryazarliginin tanimlari; medya mesajlarin1 anlama, analiz etme ve
degerlendirme; medya mesajlart olusturma, katilma ve yansitma becerileri tizerinde
sekillenir (Hobbs, 2013; Baker, 2010; Thoman ,1995). Hobbs (2005), medyay1
kullanmak ve yorumlamak igin gerekli bilgi, beceri ve yetkinlikler olarak ifade edilen
medya okuryazarligmn, bunlarla iligkili 6gretme ve 6grenme siireclerine odaklanan
bir tiir "elestirel" okuryazarlik igerdigini belirtir.

Medya okuryazarligi egitiminin temel kavramlari, John Dewey ve Paulo Freire
gibi egitimcilerin fikirlerini takip eden elestirel pedagoji ile ilgilidir (Kellner & Share,
2007, 65). Dewey’in (2014) pragmatik yaklasimi, teoriyi pratige baglayarak
ogrencilerin  benzer sekilde yansitici disiinceyi eylemle iligkilendirmesini
gerektirirken Freire’in (1991) ele aldig1 pedagoji anlayisi her tiirlii sosyal duruma
kars1 elestirel bilinci zorunlu kilar. Bu dogrultuda medya okuryazarhigi egitimi, aktif
ogrenme, elestirel diisiinme, problem ¢6zme, karar verme gibi 21. yiizyilin
becerilerini hedef alir ve toplumu doniistiirmek igin 6gretmen ve 6grenci arasindaki
diyalojik iletisimin altini gizer.

Bugin zaman, mekén ve yontem olarak her sekilde gergeklesen 6grenme goz
oniine alindiginda, 6grendiklerimizin ve Ogrenme seklimizin kaynaklarinda ve
iceriginde biyiik bir degisiklik gerceklestigini; bu degisikligin medya ile egitim,
eglence ve 6grenme arasindaki yakinsamaya odaklandigini goriiriiz (Thoman & Jolls
2004). Yakinsama, birden fazla medya platformu arasinda igerik akisi, birden fazla
medya endiistrisi arasinda is birligi ve istedikleri eglence deneyimlerini aramak igin
medya izleyicilerinin davraniglarini kapsar (Jenkins, 2006). Bu baglamda, her tiirli
igerigin, ait olduklar1 veya kapsadiklari alanlarla bir araya gelme egilimi vardir. Bu
nedenle, medya okuryazarligi glncel olana yani bugiine odaklanir ve egitimle
yakindan iliskilidir. Toplumdaki medya doygunlugunun yani sira, egitimcilerin ve
arastirmacilarin ¢ocuklar ve medya kullanimiyla ilgili ¢esitli endiseleri de
bulunmaktadir. Medyanimn toplum iizerindeki etkisi, medya ve cinsiyet arasindaki
iligki, demokrasi ve sosyal gelisme, kaybolan etnik kiiltiirler, medyanin egitim
iizerindeki etkileri, dijital bolinme, nesil farklar1 ve daha fazlasi bu endiseler
listesinde 6nemli basliklardir (Wan & Gut, 2008). Bu endiselerin giderilmesi i¢in
egitimciler medya okuryazarligmi, oOgrencilerin elestirel diisiinme becerilerinde
ustalagsmalarina yardimci olmanmn en iyi yollarindan biri olarak gdérmektedirler
(Aktaran Thoman & Jolls, 2004).
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Medya okuryazarligi, smnif i¢i uygulamalarda metin gesitliliginin 6nemini
vurgulamigtir (Bazalgette & Buckingham, 2012). Burada s6z konusu olan metin
anlayigi, sadece yazili metinler olarak degil, sozlii, isitsel veya gorsel formlar1 da
igerecek sekilde genisletilir. Disiplinlerarasi alanlardan egitim ortamina dahil edilen
gorsel-isitsel metinleri okumak, giinliik yasamdaki diger anlam sistemlerini kapsar ve
bunlar arasindaki iliskilendirmeyi ifade eder (Lemish, 2015). Kiiciik yaslardan
itibaren yagsamlarmin her alanlarinda ¢ok modIu metinlerle gevrili olan ¢ocuklar 21.
yiizyll cagnin bir geregi olarak ¢ok uyaricili ortamlarla ok kolay bir sekilde etkilesim
kurabilirler. Bu, ¢ocuklarm okul ¢alismalar1 i¢in genis bir metin deneyimine hazir
olduklar1 ve medya metinlerini de okumay1 bekledikleri anlamina gelir (Bearne,
2009). Bu metinler, okuryazarhgn 6gretilmesi konusunu da etkiler. Derslerde metin
olarak medya girdilerinin de kullanildig: bir egitim yaklagimi, izleme davraniglarinda
hem &grenciyi hem de 6gretmeni degisiklik yapmaya zorlar. Bu yaklasim, medya
iceriklerini egitimde gercek bir potansiyel olarak géren ve 6grencileri bu iceriklerle
bilingli guclil birer okuryazar konumuna getirmeye calisan 6gretmenleri hedefler
(Hobbs, 1998). Bununla birlikte bu anlayis aktif bir siire¢ olarak karsilastirma ve
medya mesajlarinin analizine yonelik sosyal ve duyussal becerileri de igerir ve yeni
ylizyilin okuryazarlik anlayis1 i¢in gerekli goriiliir. Medya okuryazarlif1 egitimi, smif
ortamlarinda 6grenci merkezli diyalogun yaraticiligini vurgular ve geleneksel 6lgme
degerlendirme araglariyla sekillenen analizlerin éniline gecer (Hobbs, 2013). Béylece
ogrenciyi  ezberden uzaklastirarak kendi bireysel Ogrenme  siireclerini
gelistirebilecekleri ve okuryazarlik diizeylerinin smirlarint  zorlayabilecekleri
olanaklar sunar. Tyner (2014)’ a gore medya egitimi, okuryazarligi, yeni iletigim
araglarmim kullanimi yoluyla genisletir ve bilginin elestirel, sorgulayan ve yaratici
kullanimmi talep eden Ogrenme ortamini tesvik eder. Bu sebeple medyanin
o6grenmenin dogasini degistirip doniistiiren bir olgu olarak gelismekte oldugu goriiliir.
Sorgulamaya dayali, siire¢ odakli pedagojiye dayanan medya okuryazarligi, 6gretmek
icin yeni bir konu degil, yeni bir yol ve daha da 6nemlisi yeni bir 6grenme bigimidir
(Thoman & Jolls, 2004, 21).

Center for Media Literacy'nin (2003) medya okuryazarligi egitiminde
kullanilabilecek bes ana sorusu; bilgi siireci becerilerini pratik, tekrarlanabilir, tutarl
ve ulasilabilir bir sekilde edinme ve uygulama icin bir ¢ikis noktasidir. Bu sorular su
sekilde siralanmaktadir (Thoman & Jolls, 2004):

1. Bu mesaji kim olusturdu?

2. [llgimi cekmek icin hangi yaratici teknikler kullanildi1?

3. Diger insanlar bu mesaji benden farkli olarak nasil anlayabilir?

4. Bu mesajda hangi yasam tarzlari, degerleri ve goriis noktalar1 temsil edilir
veya kapsam dis1 birakilir?

5. Bu mesaj neden gonderiliyor?

Bu sorularla temellendirilen elestirel diiglinme temelli medya okuryazarlig
egitiminde, 6gretmen ve 6grenciler medya anlatisinin igerigi, soylemi ile izleyicideki
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alimlama arasindaki ayrimlara odaklanmalidir. Bu, medya igeriginin tek bir anlamla
sinirli olmadigmi, farkli izleyiciler tarafindan farkli sekillerde yorumlandigmi ve
miizakere edildigini, karakterler ve olaylar arasindaki isaretlerin semiyotik dogasinin
onlar1 inceleyen kisiler tarafindan goézlemlenebildigini vurgular. Anlam g¢ikarma ve
miizakere siirecinde medya okuryazarligi merkezinin 6ne siirdiigii bes anahtar soruya
benzer olarak asagidaki sorular da dnerilir (Gaines, 2010, 30):

1. Bilgi kaynagi kimdir/nedir?

2. Amaglanan anlam nedir?

3. Builetigim olgusu neden mevcuttur (eglendirmek, bilgilendirmek, ikna etmek
vb. i¢in)?

4. Kodlanmis (amaglanan) mesaj, agik¢a ifade edilmeyen varsayimlari (veya
ideolojik sessizligi), kiiltiirel mitleri, metinler arasi referanslari, degerleri veya
inanglar1 gizler mi?

5. Farkli anlamlarin potansiyeli nasil yorumlanabilir? Yani, amaglanan anlamin
olasi alternatif yorumlar1 nelerdir ve farkli insanlar ayn1 fenomeni neden farkl
yorumlar? (Ornegin, bir temsil, ayn1 anda erkeklere hitap edebilirken
kadinlari rahatsiz edebilir.)

Analiz yontemleri, ele alinan medya yapisinin 6zel dogasina ve sorulan sorularin
temeline baglidir. Medya okuryazarligi egitiminde metinler; iletisim, gii¢, sosyal
normlar, gelenekler, stereotipler veya 1rk, sinif, yas, cinsiyet gibi kimlik kategorileri
hakkinda sorular ortaya ¢ikaran gézlemlere dayanabilmektedir. Tiim bu ¢alismalarin
merkezinde medyanin “ne” olduguna iliskin bes temel ilke bulunur (Jolls & Thoman,
2008, 27):

1. Medya mesajlarinin tiimii kurgulanmistir.

2. Medya mesajlart kendine o6zgii kurallar kullanilarak yaratici bir dille
kurgulanmstir.

3. Ayni mesaj1 farkl kisiler farkl sekilde algilayabilirler.

4. Medyanin gizlenmis deger ve goriisleri vardir.

5. Medyadaki mesajlarmn biiyiik cogunlugu kazang ya da gii¢ elde edebilmek i¢cin
diizenlenmistir.

Egitimciler ve akademisyenler, bu anahtar sorular1 ve ilkeleri, uygulayicilarin ve
akademisyenlerin farkli disiplin ge¢mislerine ragmen medya okuryazarligina iliskin
ortak bir temel i¢in yanit olarak kullanmaktadirlar. Boylelikle 6grenciler arasinda
elestirel diisiinme ve iletisim becerilerinin gelisimine odaklanarak bir medya egitimi
anlayigin1 amaglamiglardir.

Medya mesajlarina doygunlugun giderek artmasi medya okuryazarligi egitimine
iligkin gereksinimin tiim zamanlarin en ciddi derecesine ulagsmasina neden olmustur.
Tiirkge dersi dgretim programinda (2019) medya metinlerine yonelik; hedef kitle,
amag (kiiltir aktarma, olay yorumlama, bilgilendirme, eglendirme, ikna etme vb.),
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mesaj, degerlendirme, oOrtiilii anlamin belirlenmesi, paylasim yapma, karsilastirma,
medya kaynaklarindan goriis destekleyici kanit bulma, kaynagi sorgulama unsurlarini
igeren farkli dil beceri alanlarmi kapsayan birgok kazanim bulunmaktadir. Alanyazin
incelendiginde medya okuryazarligi egitimine yonelik ¢aligmalarin agirlikli olarak
sosyal bilgiler dersi programini, sosyal bilgiler dersinin 6gretmenlerini ve 6gretmen
adaylarmi1 kapsadigi goriilmektedir. Fakat medya okuryazarligi becerilerinin
okuryazarlik becerileri ile kurdugu biitiinciil iliski ve anadili egitiminin bu becerileri
kazandirmadaki yadsinamayacak rolii, son yillarda medya okuryazarlig: ile ilgili
¢alismalar1 Tiirkg¢e egitimi alaninda da artirmistir.

Tiirkge egitimi alaninda hedef kitlesi, yontemleri ve amaglar1 farklilik gdsteren
calismalar mevcuttur. Bunlardan bazilarmin  Tirkce ve Sosyal Bilgiler
ogretmenlerinin medya okuryazarligi egitimi ile ilgili yeterliklerini ve Tiirkge
ogretmeni adaylarinin medya okuryazarligi becerilerine sahip olma derecelerini
kapsadig goriiliir (Kaplan, 2017; Karaman & Karatas, 2009; Kirbas, 2019; Tutkun,
2020; Yildirim, 2018). Birtakim arastirmalar, medya okuryazarligi dersine ve
egitimine iliskin alg1 veya goriisleri ele almaktadir. Buna gore medya okuryazarlig
dersini alan ve almayan &gretmen adaylar1 arasindaki algisal farkliliklar: bulgulayan,
Tiirkge 6gretmeni adaylarinin “Medya Okuryazarligi” dersine yonelik goriislerini
tespit etmeyi amaglayan, Tiirk¢e dgretmenlerinin Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda
(2019) yer alan okuryazarlik becerilerinin kazandirilmasina iliskin ifadelerine
odaklanan arastirmalar kaleme alimmistir (Atmaca, 2016; Devrani, 2020; Direkgi,
Simsek & Uygun, 2020; Kansizoglu, 2016; Kesici & Kizilkaya, 2016). Medya
okuryazarligr ile farkli degiskenler arasindaki iliskiye odaklanan ¢alismalar
incelendiginde, bu degiskenlerin elestirel diisiinme egilimleri tizerinde yogunlastig
goriilmistir (Eristi & Erdem, 2018; Ulu & Bas, 2020). Tiirkge dersi 6gretim
programini veya programlarint medya okuryazarligi agisindan ele alan ¢aligmalar ise
reklam okuryazarligi, ana dili egitimi araciligi ile medya okuryazarliginin
kazandirilabilmesi ve 21. yiizy1l becerileri gibi inceleme olgiitleri belirlemislerdir
(Bal, 2018; Ensar & Giindiiz, 2023; Sayin & Goger, 2016). Son olarak; Dilekei,
Karatay ve Tezel (2022) arastirmalarinda, medya okuryazarligini da icine alan 21.
yiizy1l becerilerinin 6gretimi i¢in smif i¢i uygulamalara dikkat ¢ekerek okullarda
bagvurulan etkinliklere ve 6gretim tekniklerine yer vermislerdir.

Bu calisma, alanyazindaki calismalardan farkli olarak Tiirk¢e 6gretmenlerinin
medya metinlerine yer verdigi dersler icin hazirladiklar: izlencelere odaklanarak bu
izlenceleri medya okuryazarligi ilkelerinin bulunma durumlar agisindan incelemeyi
amaglamaktadir. “Tiirkce ders izlencelerinde medya okuryazarligi ilkelerinin ve
sorularmin bulunma durumlart nedir?” sorusuyla yapilandirilan caligmanin alt
problemleri su sekildedir:

Tiirkge dersi izlencelerinde medya iletilerindeki bilginin kaynagma iliskin
gostergelerin yer alma durumu nedir?
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Tiirkge dersi izlencelerinde medya alimlayicisinin ilgisini hedefleyen
kurguya/teknige iligskin gostergelerin yer alma durumu nedir?

Tirkce dersi izlencelerinde medya iletisinin alimlayicisinda olusan farkl
anlamlarm farkindaligna iligkin gostergelerin yer alma durumu nedir?

Tirkge dersi izlencelerinde medya iletisinde kodlanan veya kapsam dis1 birakilan
gostergelere iligkin gdstergelerin yer alma durumu nedir?

Tiirkge dersi izlencelerinde medya iletisinin amacina iligkin gostergelerin yer alma
durumu nedir?

Medya okuryazarligi ilkelerinin ve sorularinm bulunma durumu “Medya
Okuryazarligit ve Egitimde Medyanin Kullanimi” yiiksek lisans dersini alan
ogretmenler ile daha 6nce medya okuryazarligma iligkin herhangi bir dersi almamis
ogretmenlerin ders izlencelerinde farklilik gostermekte midir?

Ydntem

Arastirmada nitel arastirma desenlerinden durum calismasi kullanilmistir. Durum
calismasi, kanitlarinin toplandigi olgunun (olay, kavram, program, siire¢ vb.) dikkatli
bir gekilde tanimlanmasini igerir (VanWynsberghe & Khan, 2007). Creswell (2002,
s.61) bu yontemi; bir olayi, aktiviteyi, siireci veya kisiyi/kisileri anlamayi iceren bir
durum ve sinirl sistemin derinlemesine anlagilmasini ortaya ¢ikaracak bir problem
olarak tamimlar. ¢ ice gegmis tek durum deseni ile yapilandirilan arastirmada “Tiirkge
ogretmenlerinin ders izlencelerinde medya okuryazarligina iliskin sorularm ve
ilkelerin bulunma durumu” incelenmistir. i¢e ice gegmis tek durum deseni, durum
calismasimin birden fazla analiz birimi igerdigi durumlar1 kapsar ve tek bir durumda
alt birimlere veya alt tabakalara da dikkat edildiginde meydana gelir (Yin, 2003).
Aragtirmada i¢ i¢e gegmis durumlari, bes baslik altinda toplanan sorulara ve ilkelere
ait gostergeler olusturmaktadir.

Calisma Grubu

Aragtirmanmn ¢alisma grubu, amagli 6rneklem tekniklerinden Olgiit Grnekleme
teknigine gore belirlenmistir. Olgiit 6rneklemde, énceden belirlenmis kriterler s6z
konusudur (Patton, 2014, s. 243). Buna gore ¢alisma grubunu, 2022-2023 egitim-
6gretim yilinda Mus Alparslan Universitesi Egitim Fakiiltesi Tiirkce Egitimi Ana
Bilim Dal1 Yiiksek Lisans Programi’nda TRES523 kodlu “Medya Okuryazarligi ve
Egitimde Medyanin Kullanim1” dersini almig (f=7) ve daha Once medya
okuryazarligma yonelik herhangi bir ders almamis (f=7) olan Tiirkiye’nin farkli
illerinde gorev yapan toplamda 14 Tiirkge 6gretmeni olusturmaktadir.

Veri Toplama Araci, Inceleme Nesneleri ve Veri Toplama Siireci

Journal of Bayburt Education Faculty, Year: 2024 Volume: 19 Number: 42



Tlrkce dersi izlencelerinde medya okuryazarligt 2224

Caligma i¢in 2023-2024 egitim &gretim yili bahar déneminde ¢alisma grubunda yer
alan 14 Tirkge 6gretmeninden medya metinlerine yer verdikleri iki saatlik bir ders
izlencesi olusturmalari istenmistir. Ogretmenler tema, konu, hedefkitle ve kazanimlar
acisindan 6zgiir birakilmigtir. Bu dogrultuda arastirmanin inceleme nesnelerini bu 14
ders izlencesinde yer alan okuma, yazma, dinleme ve konusma etkinlikleri, etkinlik
sorular1 ve gorevler olusturmaktadir. Bu izlencelerin degerlendirilmesi igin veri
toplama araci olarak dereceli puanlama anahtari olusturulmustur. Burada, izlencelerin
verimli bir medya okuryazarligi egitimi ig¢in medya okuryazarligi ilkelerini
bulundurma durumlari, her bir ilke ve anahtar soru i¢in “yeterli”, “kismen yeterli” ve
“yetersiz” olarak siniflandirtlirken gerekgeler aciklama olarak sunulmustur.
Puanlama anahtarinda medya okuryazarlig: ilkeleri ve sorularini kapsayan 5 madde
bulunmaktadir.

Veri Analizi

Veri toplama yéntemi olarak dokiiman incelemesinin kullanildig1 aragtirmada, Tiirkge
ogretmenlerinin ders izlenceleri icerik analizi ile incelenmistir. Arastirmada
kullanilan puanlama anahtari, Tiirkce egitiminde medya okuryazarligi becerisi iizerine
uzmanligl bulunan iki arastirmaci tarafindan doldurulmustur. Uzman arastirmacilar,
izlenceler i¢in degerlendirmelerini karsilastirip fikir birligine varmislardir. Fikir
birligine varilamayan durumlarda {iglincii bir uzmana danisilmis ve uzmanlar arasinda
ortak bir noktada bulusma saglanmustir. Inanilirligin saglanmasi igin ayrica uzman
incelemesi stratejisi (Merriam, 2013) kullanilmis olup arastirma verileri ve bu verilere
dayali olarak yazilan bulgular boliimii, arastirmaci disinda konu alan1 uzmani farkl
bir arastirmaci tarafindan da denetlenmistir.

Bulgular ve Yorum

Bu béliimde ders izlencelerinde Medya okuryazarligi egitimine rehberlik eden bes ana
soru ve ilkenin bulunma durumlar1 tartigilmistir. Bu durumlar; yeterli, kismen yeterli
ve yetersiz seklinde derecelendirilirken sorularin ve ilkelerin izlencelerde yer alma
sekilleri, ilkeleri ve sorular1 destekleyici etkinliklerin 6zellikleri, kismen yeterli olma
durumunda eksik kalan yonler, yeterli ve yetersiz olma durumundaki gerekgeler tespit
edilmistir. Bulgular bes ilke ve anahtar soru ile paralel olarak bes farkli alt baslikta
sunulmustur.

izlenceler incelendiginde, 5 izlencenin 6. Sinif, 4 izlencenin 8. smif, 3 izlencenin
7. sif, 2 izlencenin ise 5. smif seviyesinde hazirlandig1 goriilmiistiir. Temalar ve
secilen kazanimlar ise izlencelerde ¢esitlilik gdstermektedir. Tablo 1°de izlencelerin
medya okuryazarlig1 ilkelerini igerme durumlari frekans cinsinden belirtilmistir.

Tablo 1.
Tiirkge Dersi Izlencelerinin Medya Okuryazarligi llkelerini Icerme Durumlar:
Grup Yetersiz Kismen Yeterli

Yeterli
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“Medya Okuryazarlig1 ve Egitimde Medyanin 0 4 3
Kullanim1” yiiksek lisans dersini alan
ogretmenlerin ders izlenceleri (f=7)

Daha 6nce medya okuryazarligina iliskin ders 5 2 0
almamus 0gretmenlerin ders izlenceleri (f=7)

Tablo 1 incelendiginde ilk grup olan ve “Medya Okuryazarligi ve Egitimde
Medyanm Kullanim1” yiiksek lisans dersini alan 6gretmenlerin ders izlencelerinin
4’inlin kismen yeterli 3’liniin ise yeterli derecede medya okuryazarlig: ilkelerini
icerdigi goriilmektedir. Tlk grupta yer alan 6gretmenlerin ders izlencelerinden higbiri
yetersiz diizeyde smiflandirilmamustir. Ikinci grupta bulunan 7 Tirkce dersi
izlencesinden 5’inin yetersiz oldugu tespit edilirken 2’sinin kismen yeterli diizeyde
medya okuryazarhigr ilkelerini igerdigi bulgulanmugtir. Bu grupta bulunan
izlencelerden higbiri yeterli diizeyde bir simiflandirmada yer almamaktadir. Yetersiz
diizeydeki izlenceler 5 medya okuryazarligi ilkesinin ve sorusunun higbir sekilde yer
almadig1 grubu temsil etmektedir. Kismen yeterli dlzeydeki izlenceler, bu ilkelerden
ve sorulardan en az birine ya da daha fazlasina yer veren smiflandirmay
gostermektedir. Yeterli diizeydeki izlenceler, 5 medya okuryazarlig: ilkesinin ve
sorusunun Dbiitiinii igeren grubu temsil etmekte ve bu ilkeler arasinda giiclii
baglantilara yer vermektedir.

Medya iletilerindeki Bilginin Kaynagna iliskin Bulgular

Medya iletisinin kaynagma iligkin bilgi “bu mesaji kim olusturdu?” sorusu ile
sekillenir ve “biitin medya mesajlarmin kurgulanmis oldugu” gergegi ile
ilkesellestirilir. Buna gore medya okuryazarligi igin elestirel diisiinme siirecinde
merak edilen ilk adimi olusturur. Tiirk¢e dersi izlenceleri incelendiginde medya
metinleri ile ilgili sorularin ve ilgili etkinliklerin en fazla bu sorudan ve ilkeden
yoksun oldugu tespit edilmistir. Tablo 2°’de medya iletisinin kaynagina iliskin
izlencelerde yer alan gostergeler ve ka¢ izlencede bu iletinin bulundugu frekans
cinsinden sunulmustur:

Tablo 2.
Medya Iletisindeki Bilginin Kaynagina Iliskin Gostergeler ve Izlencelerde Yer Alma
Durumu

Tema Gostergeler izlencelerde yer alma
durumu(f)

Medya iletisindeki Kisiler

bilginin kaynag1 Sirketler =3

Resmi1 Kurumlar

Tablo 2’den de anlasilacag iizere medya iletisindeki bilginin kaynagina iliskin
gostergeler Tiirkce dersi izlencelerinde ii¢ sekilde yer almaktadir. izlencelerde, metin
alti sorular1 ile Ogrencilerin medya iletisinin kaynagini sorgulamasini isteyen
ogretmenler genellikle reklam metinleri icin bu sorgulamayr izlencelerine
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yansitmustir.  Ornegin izlence 1°de bir kek reklami iizerinden “T.6.1.10.
Dinlediklerinin/izlediklerinin icerigini degerlendirir.” kazanimi hedeflenmis ve
reklam filmini olusturan bilesenler etrafinda igerigi kimin hazirlayabilecegi hakkinda
tartisma sorular1 hazirlanmustir. Izlence 3’te bu ileti ile ilgili olarak bir animasyon
filmi kullanilmigtir. Filmin basindaki yapim sirketine dikkat edilip edilmedigi sorulan
izlencede filmin Ureticisi olarak hangi sirketin isminin gectigi ve bunun medya iletisi
iizerinde ne gibi bir rolii olabilecegi iizerinde durulmustur.

Medya iletisindeki Kurguya ve Kullamilan Tekniklere iliskin Bulgular

Medya okuryazarligr egitimine iliskin izlencelerdeki en biiyiik farkindaligin medya
iletisinin alimlayicisina yonelik kurgu ve teknikler hakkinda oldugu tespit edilmistir.
Buna yonelik izlencelerde ¢ocuklarin ilgisini ¢ekebilecek medya metinleri segilmis ve
etkinligin hazirhik sorularindan itibaren kurguya ve teknige iliskin beyin firtinasi
hedeflenmistir. Tablo 3’te bu alt bashiga iliskin gostergeler ve kag izlencede buna
iligkin gostergelerin yer aldig1 gosterilmektedir.

Tablo 3.
Medya lletisinde Kullamlan Kurgu ve Tekniklere Iliskin Géstergeler ve Izlencelerde
Yer Alma Durumu
Tema Gaostergeler izlencelerde yer alma
durumu(f)

Miizik

Renk

Oyuncu segimi

Degerler
Alimlayicinin ilgisini gekmek  Kiiltiirel 6geler =9
icin kullanilan teknikler ve Kullanilan yazinin
olusturulan kurgu bi¢imi

Mizah

Duygular

Abarti

Hayal giicii

Hedef kitleye yonelik

teknikler

Tablo 3 incelendiginde medya iletisinin alimlayicisina yonelik kullanilan kurgu ve
tekniklerde hem iletinin sunulma bi¢imine hem de igerige yonelik bircok gostergenin
yer aldig1 goriiliir. Izlencelerde bu gostergelerin dgrenciler tarafindan farkindaliginin
saglanmasi i¢in reklam, kamu spotu, reytingi yliksek diziler ve YouTube igeriklerinin
kullanildig1 tespit edilmistir. Ornegin izlence 6’da bir kamu spotu etkinliginde
ogrencilere “Animasyonda verilen mesajlara ikna oldunuz mu, neden?” sorusu altinda
verilen cevaplarin maddelendirilmesi istenmistir. izlence 7°de ise bulagik deterjani
icin kurgulanmis bir reklam filminden hareketle 6grencilerin kendi reklam filmlerini
hazirlamalari istenmis ve bir akis hazirlanmistir. “Siz satmak istediginiz iirlinii nasil
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pazarlardiniz?” sorusu altinda sekillenen akisa gore ogrenciler reklamini yapmak
istedikleri {irlinii, oyuncuyu, kullanacaklar1 sarkiyi, slogani, renkleri ve 6n plana
¢ikarmak istedikleri duyguyu belirleyerek iiretime tesvik edilmistir. Etkinligin son
adiminda ise bu reklam filmlerini oylamalar1 ve ilgilerini en ¢ok hangi unsurlarin
¢ektigi belirtilmeleri istenmistir.

Medya iletisinin Ahmlayicisinda Olusan Farkh Anlamlara iliskin Bulgular

Medya iletisindeki mesaji alimlayan her insan igin bir o kadar da farkli anlamlarin
mevcut olabilecegi ilkesi “Farkli insanlar benim digimda bu mesaji farkli sekilde nasil
anlar?” sorusu ile bigimlenir. Buna gére medya iletilerindeki anlam iiretimi, medya
iletisinin olusturulma asamasinda degil bakis agisinin ¢esitliligi ile birlikte alimlama
stirecinde tamamlanir. Bu tamamlanma ise her bir alimlayan igin karakterize edilir ve
keskin smirlara ve degismez kaliplara bagli degildir. Tablo 4’te bu anlamlarin
farkliigina iliskin sebepler/gostergeler ve izlencelerde yer alma durumlarn
gosterilmektedir.

Tablo 4.
Medya Iletisinin Alimlayicisinda Olusan Farkli Anlamlarin Kaynagina Iliskin
Gostergeler ve Izlencelerde Yer Alma Durumlar
Tema Gaostergeler izlencelerde yer alma
durumu(f)

Toplumsal cinsiyet rolleri

Bagli olunan kiiltiir
Alimlayicida olugmasi Bagli olunan sosyal sinif =7
beklenen anlamlarin Kisisel ihtiyaglar
cesitliligi Onyargilar

Duygular

Mizag

Edebi, estetik ve kiltiirel

birikim

Tablo 4’teki gostergeler izlencelerde bir medya iletisindeki farkli anlamalarin
sebepleri altinda yatan kaynaklari temsil eder. Medya okuryazarligi egitiminde bu
gostergeler ¢ok daha fazla gesitlilik gosterse de Tiirkge dersi izlencelerinde, 6zellikle
kadmn ve erkek arasindaki alimlama farkliliklari, bagl oldugumuz kiiltiiriin anlam
kodlar1, duygular ve mizag, sosyal durumumuzun getirdigi kisisel ihtiyaclar ve bunun
bakis agimizi sekillendirmesi, dnyargilarimiz ve kiiltiirel birikimler anlam tiiretme
siirecindeki farkliliklarin temelleri olarak yer almaktadir. Medya iletilerinden her
farkli bireyin farkli anlamlar cikarabilecegi ilkesine 7 izlencede yer verildigi
bulgulanmistir. Ornegin Izlence 5’te duygulari anlatan bir animasyon filminin
ogrencilere izletilmesinden sonra yoneltilmesi gereken sorularda “filmin begendiginiz
ve begenmediginiz yerleri nelerdir” sorusuyla farkliliklarin varligna iliskin ilk adim
atilmis daha sonra 6grencilerden animasyon karakterinin yasami, duygu durumu, okul
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hayati, arkadaglik iligkisi, aile iliskisi ile kendi yasamlarindaki benzerlikler ve
farkliliklar1 belirlemeleri istenmistir. Boylelikle “begenme”nin ve “bence” ile
baslayan anlama yonelik ciimlelerin altindaki baglantilar aranmistir. Son olarak
animasyon filmle ilgili animasyon Karakterlerin ayn1 noktaya nasil farkli gekilde
ulasabilecegine iligkin alt1 sapkali diisiince teknigine dayali bir etkinlik hazirlanmis
karakterlerin davraniglari ve Kkararlart farklt duygu ve diisiince durumlar: ile
iliskilendirilerek yeni bir kurgu olusturmalar1 istenmistir. Izlence 2’de ise masal
prensesleri ile ilgili izletilen bir skecten sonra 6grencilere bazi detaylar1 komik bulup
bulmadiklart sorulmustur. Etkinlik incelendiginde o6zellikle giilme duygusunun
kaynagmin kadin ve erkek rollerinin algilanma durumlar1 {izerinden nasil farkliliklar
gosterebilecegini vurguladigi goriilmiistiir.

Medya iletisinde Kodlanan veya Kapsam Disi Birakilan Gostergelere iliskin
Bulgular

Medyanm gizlenmis, kodlanmis deger ve goriislerle iiretildigi ilkesi, medya
okuryazarhigmim elestirel okuryazarlikla iliskilendirildigi en giiclii ilkelerden birini
yansitir. Bu ilkeye gore gore goriinenin arkasinda yatan unsurlara iliskin bazi
sorgulamalar yapilmasi hedeflenir. Bu sorgulamalar hem o6gretmenin hem de
Ogrencilerin medya iletisini tiiketimin aksine bir Uretimin merkezine oturtmaya
yardimer olarak elestirel okuryazarlik siirecini tesvik eder. Tablo 5’te medya
iletilerinde kodlanan/gizlenen, ima edilen ya da kapsam dis1 birakilan mesaja yonelik
gostergeler ve bunlarin izlencelerde yer alma durumu sunulmustur:

Tablo 5.
Medya lletisinde Kodlanan veya Kapsam Disi Birakilan Gostergeler ve Izlencelerde
yer alma durumlan

Tema Gaostergeler izlencelerde yer alma
durumu(f)
Etnik koken
Kodlanan, ima edilen Dini degerler =4
veya kapsam dist Sosyal statii
birakilan unsurlar Karsi cins

Tablo 5’¢ bakildiginda medya iletilerinde etnik kokene iliskin kodlanan
anlamlarin, dini inanglar, zenginlik ve fakirlige dair sosyal statii ve erkek ya da
kadmin karsi cinsi yansitti§i gostergelerle sekillendigi goriiliir. Bu gostergelerin
tespitine iliskin durumlarin 4 izlencede yer alarak dordiincii medya okuryazarligi
ilkesinin izlencelerde en az yer verilen ilkelerden biri oldugu bulgulanmistir. Ornegin
Izlence 4’te ¢ok kiiltiirliiliik ve go¢ temal1 bir tanitim filmine yer verilmistir. Bu medya
igeriginin izlenmesinin ardindan olusturulan etkinlik sorularmda savas imgeleriyle
kagisan ¢ocuklarin ten renklerine, giyimlerine ve dua ettikleri ibadet yerlerine dikkat
¢ekilmistir. Tanitim filminde bu insanlara yardim eden insanlarin ise beyaz oldugu
goriiliir. Bu mesajin altindaki kodlar1 bulmaya yonelik etkinlik ¢alismasi 6grencileri
medya iletilerindeki gizli mesajlar hakkinda g¢ikarim yapmaya tesvik etmektedir.

Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil: 2024 Cilt: 19 Say:: 42



2229 E. Ulu Aslan

Izlence 2°de ise deterjan, parfiim ve ¢ocuk bezi gibi iiriinleri iceren reklam filmlerinde
yer alan oyuncularin genellikle kadin oldugu ve bu segimin sebeplerinin neler
olabilecegi hakkinda ogrenciler arasinda bir tartisma ortami olusturmak
hedeflenmistir.

Medya iletisinin Amacina iliskin Bulgular

Her medya iletisinin bir amacit oldugu ilkesi “mesajin neden gonderilmis
olabileceginin” sorgulandigi bir soru ile temsil edilir. Genellikle bir medya iletisine
yonelme amacimizla uyum gosteren bu ilke, medya okuryazarligi egitimi kapsaminda
her bir bireyin akil yiiriitmesi gereken bir soru olarak karsimiza ¢ikar. Nitekim her bir
medya araci ve iletisi bir amag tagisa da izleyicinin onu talep etme durumu bununla
farklilik gosterebilmektedir. Tablo 6’da medya iletisinin amacina iligkin gostergeler
ve bu gostergelerin kag izlencede yer buldugu sunulmaktadir:

Tablo 6.
Medya lletisinin Amacina lliskin Gistergeler ve Izlencelerde Yer Alma Durumlar
Tema Gostergeler izlencelerde yer alma
durumu(f)
Eglendirmek
Medya iletisinin amac1 ~ Bilgilendirmek =6
Tkna etmek

Tiiketime tesvik etmek

Tablo 6’da goriildiigii gibi medya iletilerinin olusturulmasinda en ¢ok rastlanilan
sebepler arasinda eglendirmek, bilgilendirmek, ikna etmek ve tiikketime tesvik etmek
vardir. 6 Tirkce dersi izlencesinde kendine yer bulan bu ilke ve soru, bazi izlencelerde
izleyicinin ilgisini ¢ekmek icin kullanilan teknikler ilkesi ile baglantili olarak
tasarlanmistir. Ornegin izlence 7°de kullanilan reklam filmleri ile ilgili olarak
ogrencilere dikkatlerini ¢geken unsurlar soruldugunda bu tekniklerin kullanilma amact
ile bir iligski kurulmus tiiketim yontemi olarak bazi kurgu stratejilerinin alt1 ¢izilmistir.
Izlence 6°da ise izlettirilen kamu spotu sonrasinda verilen mesajlar karsisinda ikna
olma durumlar1 sorgulanan G&grencilere bu tarz medya iceriklerinin amaglarinin
bilgilendirmek veya bazi olumsuz sonuglara iligkin izleyiciyi ikna etmek oldugu ifade
edilmistir. izlence 3’te ise dgrencilere eglence amaci ile kullandiklar1 medya kanallar
sorulmus bu medya iletilerini izlediklerinde niye eglendikleri ile iligkin beyin firtmasi
yapmalar1 istenmistir. Boylelikle medyada kaldiklart zaman ve bu siire zarfinda
hissettikleri duygular arasinda bir bag kurmalar1 saglanmustir.

Medya okuryazarligi ilkelerinin ve sorularmin yetersiz oldugu 5 izlence
incelendiginde medya metinlerinin yer aldigir etkinliklerin elestirel medya
okuryazarlig: ilkeleri ile uyumlu olmadig: tespit edilmistir. Bu izlencelerde medya
iletileri, metnin kendisinin bir ama¢ oldugu analiz birimi olarak kalmis bu metne
yonelik sorularmn daha ¢ok “bilgiyi hatirlama” diizeyinde oldugu bulgulanmistir. Bu
izlencelerden bazilarinda dgrencilerden medya metinlerinin temasini ya da ana fikrini
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bulmalar1 istenmis bu unsurlarin medya kurgusuna dahil olmasindaki amag, kullanilan
teknikler, iretilen anlamlar ya da kodlanmis mesajlara iliskin bir analiz siireci
olusturulamamustir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

“Medya Okuryazarlig1 ve Egitimde Medyanm Kullanim1” yiiksek lisans dersini almig
ve daha 6nce medya okuryazarligina iligskin bir ders almamis Tiirkge 6gretmenlerinin
ders izlencelerinde medya okuryazarligi sorularinin ve ilkelerinin bulunma
durumlarmi tespit etmeyi amaglayan bu caligmada sorular ve ilkelerle paralel olarak,
inceleme nesneleri bes alt tema etrafinda analiz edilmistir. Genel bulgular, 14 ders
izlencesinin 5’inin yetersiz, 6’smin kismen yeterli 3’iiniin ise yeterli diizeyde medya
okuryazarlig ilkeleri ile uyumlu oldugunu gostermektedir.

Tiirkge dersi izlencelerinde en fazla (f=9) “medya mesajlar1 kendine 6zgii kurallar
kullanilarak yaratici bir dille kurgulanmistir” ilkesine ait gostergelerin yer aldig tespit
edilmistir. “Izleyicinin ilgisini ¢ekmek igin hangi tekniklerin kullamldigr” anahtar
sorusuyla olusturulan bu ilke, medya iletisini hem icerik hem de bigim ydniiyle analiz
etmeyi amagclamaktadir. izlencelerde bu ilkeye yonelik medya iletisi olarak en fazla
reklamlarm kullanildigi goriilirken Tiirkce dersi Ogretim programimda reklam
okuryazarhigi ile ilgili kazanimlarin bu se¢imde etkisi olabilecegi diistiniilmektedir.
Ensar ve Giindiiz (2023) cahigmalarinda, Tiirkce ders kitabi ile Tiirkge Dersi Ogretim
Programini (2019) reklam okuryazarlig1 baglaminda incelemis, 6gretim programinda
bu becerinin tesvik edilmesine ragmen ders kitabinda reklamlarin temel amacinin
yansitilmadigini tespit etmiglerdir. Bu ¢alismada ise bu medya okuryazarligi ilkesinin
gostergelerine yer veren Tiirkce dersi izlencelerinin reklam okuryazarligi baglaminda
ogretim programu ile iliski kurabildigi sonucuna ulasilmstir.

Calismada en az, medya iletisinin kaynagina iliskin “bu mesaji kim olusturdu?”
anahtar sorusuyla sekillenen medya okuryazarhigi ilkesine yer verildigi
bulgulanmustir. 1k ilkeyi ve anahtar soruyu yansitan bu temaya iliskin gdstergelerin
izlencelerdeki azlig1 okuryazarlik becerilerinin kazandirilmast i¢in bilginin kaynagina
iliskin sorgulamanin sinif i¢indeki uygulamalarda yetersiz kaldigin1 gostermektedir.
Bununla ilgili olarak Direke¢i, Simsek ve Uygun (2020) Tiirkge dersi 6gretim
programinda yer alan okuryazarlik becerilerinin kazandirilmasina yonelik
caligmalarinda, Tirkce Ogretmenlerinin goriiglerinden yola ¢ikarak miifredat ve
zaman kaygisiyla bu becerilerin kazandirilmasma fazla zaman ayrilmadigini tespit
etmislerdir. izlencelerde yer alma durumu olarak bakildiginda gostergelerine en az
rastlanan bir diger medya okuryazarligi ilkesi medya iletilerindeki kodlanan veya
kapsam dis1 birakilan gostergeleri vurgulayan “medyanin gizlenmis deger ve goriisleri
vardir” ilkesidir. Elestirel diistinme siirecinin kullanilmasiyla 6zellikle iliskili olan bu
alt temanm Tirkce dersi 6gretim programinda yer almasina karsin izlencelerdeki
yetersizligi dikkat gekmektedir. Bu sonug, Tiirkge Dersi Ogretim Programi’n1 (2018)
21. yy becerileri agisindan analiz eden Bal (2018)’in ¢aligmasinin sonuglariyla
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iliskilidir. Bal (2018) ¢alismasinda, Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda 21. yiizyil
becerileri hedeflense de bu becerilerin Tiirkge 6gretim siireciyle iliskilendirmede
yeterli olmadigi sonucuna ulagmustir.

Turkee dersi izlencelerinde medya iletisi ayn1 olsa da her izleyicinin ondan farklt
bir anlam ¢ikarabilecegine yonelik medya iletisine ait gostergelerin oldukca
¢esitlendigi tespit edilmistir. Farkli anlamlarm iiretimine yonelik etkinlik sorular1 ve
ogrencilerden beklenen yaratici gérevler bu ilkenin elestirel okuryazarlik siireci ile
oldukga iliskili oldugunu gostermistir. Ders izlencelerinde bu ilkeyi de kapsayan
etkinliklerde empatiyi de tesvik ederek daha genis bir bakis agisi ile medya iletisini
yorumlama ve degerlendirme, olast anlamlar tizerinde fikir yiiriitme, tek bir dogrunun
olamayacag1 noktasinda farkindalik gelistirme ile ilgili sorular ve yaratici gérevler
g6ze carpmaktadir. Bu bulgular elestirel diisinmenin medya okuryazarlig: egitiminde
ogretmen, 6grenci ve ders materyallerinde dnemli bir rol iistlendigi sonucunu ortaya
cikarmaktadir. Bu sonug literatiirde; sosyal ag siteleri kullanim amaci ve elestirel
diistinme egiliminin medya okuryazarlig1 tizerinde pozitif ve anlaml etkiye sahip
oldugunu ortaya g¢ikaran (Ulu & Bas, 2020), medya okuryazarligini tanimlama
girisimlerinde Tiirkge dgretmeni adaylariin bu kavrami en ¢ok elestirel diigiinme ile
iliskilendirdigini tespit eden (Atmaca, 2016), medya okuryazarligi beceri diizeyi ile
elestirel diisiinme egilimi arasinda orta diizeyde pozitif bir iligkinin oldugunu
bulgulayan (Eristi & Erdem, 2018) calismalari desteklemektedir.

Medya iletisinin neden gonderildigine yonelik bir anahtar soru ile karakterize
edilen medya iletisinin bir amac1 oldugu ve her medya iletisinin kazang ya da gii¢ elde
edebilmek icin diizenlendigi ilkesi aslinda medya tiiketimine yonelik kararlarin perde
arkasini yansitir. Her medya izleyicisi eglenmek veya bilgilenmek gibi bir amagla
medya iletisine yonelebilir ve bu amagtan bagimsiz olarak medya iletisinin
olusturulmasinda farkli bir amag da sakli olabilir. Bu ilke bu ihtimallerin farkindalig
ile ilgilidir. Tirk¢e dersi izlencelerinin 6’sinda bu ilkeye iliskin gdstergelerin yer
aldig1 tespit edilmistir. Ogrencilere medya iletisi ile neden mesgul olduklari sorusunu
yoneltmek onlarin metne olan motivasyonu ile de iliskilidir. Verilen cevaplar eglence
amaci ile mesgul olunan metinlerin bir ders materyali olarak kullanilmasi i¢gin tesvik
edici olabilir. Boylelikle 6grenciler eglence ile 6gretim siirecinin birbirinden tamamen
ayr1 siirecler olmadigini kavrayabilir ve derse iligskin bir motivasyon gelistirebilir.
Burada dikkat edilmesi gereken Ogrencilerin medyay: tiiketim amaglarindan ayri
olarak medya iletisinin iretilme amacini da sorgulamalarmi saglamaya yonelik
etkinlikler olusturmaktir.

Genel anlamda medya okuryazarligi ilkelerinin kismen yeterli ya da yeterli
diizeyde bulundugu izlenceler incelendiginde; bu izlencelerde yer alan etkinliklerin,
medya iletisine iliskin farkindaligi artirmak, detayli analiz ve degerlendirme stireci
olusturmak, beyin firtinas1 yapmak, 6grencilerin empati kurmasmi saglayarak kendi
karar verme siireclerini denetlemelerini saglamak, yaratict goérevlerle 6grencilerin
kendi metinlerini olusturmalarini tesvik etmek ve medya iletilerini okuma, yazma,
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dinleme ve konusma becerilerinde bir metin olarak kullanip okuryazarlik becerilerini
gelistirmek gibi 6zellikleri 6n plana ¢ikardig1 sonucuna varilmistir. Bu sonug; Kaplan
(2017)’m medya okuryazarligi dersinin Tiirkge 6gretimiyle birlestirilmesi siirecinde,
ogretmenlerde bulunmasi gereken yeterlilikler ilgili yaptigi ¢alismasinin sonuglarini
destekler niteliktedir. Kaplan (2017)’a gore bu siirecte dgretmenlerde bulunmasi
gereken mesleki yeterlilikler arasinda; medyadaki akilli isaretler uygulamasinin
onemi ve kullanim amaglar1 konusunda &grencilerini bilgilendirmek, 6grencilerinin
medya iletilerini elestirel bakis acisiyla incelemelerini saglamak, medyanin izleyiciyi
etkilemek amaciyla kullandig1 ikna tekniklerini &grencilerine fark ettirmek, “Siz
olsaydiniz ne yapardmiz?” sorusu etrafinda ogrencilerin katilimlarinit saglamak,
ogrenciler tizerinde olumlu ve olumsuz etkileri olan medya iletilerini derslerde drnek
olarak kullanmak, 6grencilerinin drnek bir reklam metni olusturmalarmi tesvik etmek
ve medya okuryazarligi konularin1 Tiirk¢e dersi etkinlikleriyle iliskilendirmek gibi
beceriler olmalidir.

Calismanin son arastirma probleminin bulgularina gére; “Medya Okuryazarligi ve
Egitimde Medyanin Kullanim1” yiiksek lisans dersini alan Tiirkge 6gretmenleri daha
once medya okuryazarligmna iliskin herhangi bir ders almamis olan Tiirkce
ogretmenlerine gore medya okuryazarligi ilkeleri ile daha uyumlu ve medya
okuryazarligr anahtar sorularina daha kapsamli diizeyde yer veren izlenceler
olusturmustur. Bu dogrultuda dil becerilerinin gelistirilmesi siirecinde medya
okuryazarligimni elestirel okuryazarlik siirecine dahil etmek igin Tiirkce
ogretmenlerinin farkindaligini artirmanin, onlar1 medya okuryazarligi egitiminin nasil
olmasi gerektigi konusunda bilgilendirmenin olumlu yonde farklar yaratabilecegi
goriilmiistir. Bu sonugla ilgili olarak literatiirdeki bazi calismalarin 6nerileri bu
farklar1 eriterek medya okuryazari Tiirkce Ogretmenlerinin desteklenmesi ile
iliskilendirilebilir. Ornegin; Devrani (2020)’nin ¢aligmasina gére, medya
okuryazarligr egitiminin daha erken yastan itibaren pek cok derse entegre edilerek
verilmesi gerekmekte, ancak bunun yapilabilmesi i¢in farkli branglardaki
ogretmenlerin benzer medya okuryazarligi yetkinlik seviyelerine sahip olmasi
gerekmektedir. Kansizoglu (2016)’nun arastirmasinda ise Tiirkge GOgretmeni
adaylarinin medya okuryazarligi dersinin Tiirk¢e 6gretmenligi lisans programlarinda
yer almasini; temel beceriler, sosyal yasam ve dil becerilerinin gelistirilmesi a¢isindan
gerekli gordiikleri belirlenmistir. Bu ¢alismanin ve bu ¢alismayla ilgili aragtirmalarin
sonuglart bu konu kapsaminda bazi onerileri gerekli kilmaktadir; Tiirkge egitimi
siirecinde Ogrencilerin medya okuryazarligi becerisini gelistirebilmek, elestirel
okuryazarlik becerileri ile medya okuryazarligi egitimini birlestirmek i¢in Tirkge
Ogretmenleri hizmet i¢i egitimlerle desteklenebilir, Tiirkce Ogretmenligi lisans
programlarinda medya okuryazarligi dersi zorunlu olabilir, her giin bircok medya
iletisi ile karsilagan 6grenciler i¢in medya metinlerinin sinif igine entegre siirecinde
ogretmen, okul ve aile ile is birligine yonelik seminerler diizenlenebilir.

Etik Kurul Beyam
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Extended Abstract

Media literacy has emphasized the importance of addressing a wider range of texts in
the classroom (Bazalgette, Buckingham, 2012). Media literacy education expands the
concept of text to include any form of communication used among people to generate
and exchange ideas, not only written texts but also verbal, auditory, visual, or a
combination of all three. Borrowed from cultural studies, "reading" visual-auditory
texts refers to interpreting mediated messages and associating them with other systems
of meaning present in everyday life (Lemish, 2015).

The five key questions for media literacy education identified by the Center for
Media Literacy (2003) provide a starting point for acquiring and applying information
processing skills in a practical, repeatable, consistent, and accessible manner. These
questions are as follows (Thoman, Jolls, 2004):

* Who created this message?
» What creative techniques are used to attract my attention?
» How might different people understand this message differently from me?

» What lifestyles, values, and points of view are represented or excluded in this
message?

* Why was this message sent?

Texts in media literacy education can be based on observations that raise questions
about communication, power, social norms, traditions, stereotypes, or identity
categories such as race, class, age, and gender. At the core of all these studies are five
basic principles about what the media is (Jolls, Thoman, 2008, 27):

* All media messages are constructed.
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* Media messages are constructed using unique rules.

» The same message can be interpreted differently by different people.

 The media has hidden values and viewpoints.

» The majority of messages in the media are organized to gain profit or power.

This study aims to examine the lesson plans prepared by Turkish language teachers
for classes that include media texts in terms of the presence of media literacy
principles, unlike other studies in the literature.

A case study design was used in the research. A case study involves carefully
defining the subject (event, concept, program, process, etc.) from which evidence is
collected (VanWynsberghe & Khan, 2007). The study group consists of 14 Turkish
teachers who took the "Media Literacy and Use of Media in Education™ master course
(n=7) and who had not taken any course on media literacy before (n=7). These
teachers work in secondary schools affiliated with the Ministry of National Education
in different provinces of Turkey. In the study structured as a case study, 14 Turkish
course syllabuses were interpreted with content analysis.

General findings indicate that 5 of the 14 lesson plans are insufficient, 6 are
partially adequate, and 3 are fully compatible with the principles of media literacy. It
was found that the lesson plans for Turkish courses (h=9) contain the most indicators
related to the principle that "media messages are constructed using unique rules." This
principle, formulated with the key question of "What creative techniques are used to
attract my attention," aims to analyze media messages in terms of both content and
form. While advertisements are predominantly used as media messages in the lesson
plans, it is thought that the outcomes related to advertising literacy in the Turkish
language curriculum may have influenced this choice.

The study found that there is less emphasis on the principle of media literacy
shaped by the key question of "Who created this message?" Inadequacy in questioning
the source of information in classroom practices indicates that more emphasis is
needed on questioning the source to acquire literacy skills.

Although the media messages in Turkish course syllabuses are the same, indicators
related to the principle that each viewer can derive a different meaning from them
vary significantly. Activity questions aimed at generating different meanings and
creative tasks expected from students show that this principle is closely related to the
critical literacy process. Activities in lesson plans covering this principle also promote
empathy by encouraging a broader perspective on interpreting and evaluating media
messages, developing awareness about the possibility of multiple meanings, and
fostering creative tasks.
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The principle characterized by a key question about why media messages are sent
reflects the underlying decision-making processes in media consumption. Indicators
related to this principle were found in 6 of the Turkish course syllabuses.

Overall, when examining lesson plans where media literacy principles are partially
adequate or fully present, it is concluded that these lesson plans highlight features
such as increasing awareness of media messages, creating a detailed analysis and
evaluation process, brainstorming, enabling students to control their decision-making
processes by fostering empathy, encouraging students to create their texts with
creative tasks, and developing literacy skills by using media messages in reading,
writing, listening, and speaking.

According to the findings of the final research problem, Turkish language teachers
who took the "Media Literacy and Use of Media in Education" master course,
compared to Turkish language teachers who had not previously taken any courses on
media literacy, created lesson plans that were more compatible with media literacy
principles and included a more comprehensive range of media literacy key questions.
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Bilim Uygulamalari dersi ile ogrencilere bilimsel siire¢ becerileri gibi pek ¢ok beceriyi
kazandirma ve akademik basariyr artirma hedeflenmektedir. Oysaki alan yazindaki
arastirmalarda, bu dersin uygulanmasina iliskin bir¢ok sorunun varligi goze ¢carpmaktadir. Bu
nedenle derse iliskin yapilan arastirmalarin icerik analizlerinin yapilarak genel durumu ortaya
¢tkarmak ve alinabilecek énlemleri tartismaya agmak gerekli goriilmiistiir. Bu ¢alisma ile Bilim
Uygulamalari dersine yonelik farkll veritabanlart taranarak elde edilen, 2013-2021 yillar:
arasinda gergeklestirilmis 35 ¢alisma, tematik icerik analizi yontemiyle cesitli parametreler
agisindan incelenmigstir. Elde edilen bulgular, ders kapsaminda hazirlanan etkinliklerin
ogrencilerin derse iligkin goriislerine ve pek ¢ok becerisine olumlu katkisini vurgulamakla
birlikte, dersin etkin bir sekilde islenmemesi sebebiyle égrenciye olumlu katkilarimin oldukca
swirly oldugunu gostermistir. Bunun yanisira incelenen ¢alismalarda karma yaklagima diger
yaklagimlara oranla daha az basvurulmustur. Bilim uygulamalart dersi kapsaminda
kazandirilmak istenen bilimsel siire¢ ve yasam becerilerinin nasil daha etkili edinilebilecegine
yonelik ayrintili agiklamalar gelistirmeye olanak vermesi agisindan karma yaklasimla
yiiriitiilen ¢aliymalarin sayist artirilabilir.

Anahtar Kelimeler: Fen bilimleri, bilim uygulamalari, se¢meli ders, tematik igerik analizi

Thematic Content Analysis of the Studies in Elective Science
Applications Course

Abstract

Science Applications course contributes to the students’ science knowledge, science
process skills and national and international exam success. On the other hand, literature states
various problems regarding the implementation of the course. Therefore, it is necessary to
reveal the general situation by performing content analysis for the studies related to Science
Applications course and to discuss the measures that can be taken. This study thematically
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evaluates 35 studies in Science Applications course which were conducted between 2013-2021
years and obtained by scanning various databases. To present insights of the studies, a thematic
matrix (Purpose, method, sample, data collection tool, data analysis methods, research results,
research etc.) was used. The findings, while emphasizing the positive contribution of the
activities prepared within the scope of the course, to the students' views and many skills about
the course, showed that the positive contributions to the students were quite limited due to the
fact that the course was not taught effectively. In addition it was seen that mixed methods was
used less than other methods. It is suggested to carry out mixed methods studies which enable
researchers to develop detailed explanations on how scientific process and life skills can be
acquired more effectively.

Keywords: Elective courses, science, science applications, thematic content analysis

Giris

[letisim ve teknolojinin hizla gelistigi bir cagda, bilgiye erisim artik gok daha kolaydir.
Ancak boyle bir ortamda bilgiye ulasmaktan ziyade elde edilen bilgiyi
anlamlandirmak ve yeni bilgiler tiretmek izere kullanabilmek 6nem arz etmektedir.
Bu nedenle yasadigimiz yiizyilda bireylerden bilgiyi iiretme, 6grenmeyi 6grenme gibi
becerilere sahip olmalar1 beklenmektedir (Y1ldiz-Demirtas, Cerik & Maba, 2017). Bu
dogrultuda fen bilimleri dersi 6grencilerin giinliik yasamlarindaki olaylara bilimsel
acidan yaklagmalarina imkan saglayan, giiniimiiz teknoloji gelisimi ile kiiresel rekabet
ortaminda iilkelerin kalkinma hedefleri dogrultusunda 6nem verdikleri derslerden biri
haline gelmistir (Rodrigues & Oliveira, 2008). PISA gibi uluslararasi sinavlarda
basar1 saglamak i¢in fen dersi 6nemli bir yer tutmaktadir (Bozdogan, Bozdogan &
Sengiil, 2014).

Temel amact fen okuryazari birey yetistirme hedefi olan fen bilimleri dersi
(Holbrook & Rannikmae, 2009; Ekonomik Kalkinma ve Isbirligi Orgiitii [OECD],
2019) 6grencilerin problem ¢ézme, analitik diisiinme, karar verme gibi becerilerini
gelistirmelerine katki sunmaktadir (American Association for The Advancement of
Science [AAAS], 2015; Duman & Sarisan-Tungag, 2016). Bunun yaninda fen
bilimleri dersi ile bilime karsi olumlu tutum gelistiren, bilimsel gelismeleri yakindan
takip edebilen ve bu gelismelere katki saglayabilen bilim insanlart yetistirmek
hedeflenmektedir (Ozan & Benzer, 2018; Sec¢kin-Kapucu, 2016). Fen okuryazari
bireyler yetistirmek icin Ogrencilerin &gretim faaliyetlerine aktif katilimlarini
saglamak 6nem arz etmektedir (MillT Egitim Bakanlhigi [MEB], 2018).

Fen bilimleri dersi, 6grenci merkezli, deneysel etkinlikleri ile uygulamaya dayali
bir ders olmasima ragmen ders saatlerinin yeterli olmamasi, ders igeriginin yogun ve
soyut kavramlarm fazla olmasi 6grenmeyi zorlastirmakta (Timur & Ozdemir, 2018),
ogrenciler derse karsi olumsuz bakis agisina sahip olabilmektedir. Bu sorunlarin
ustesinden gelebilmek ve deneye dayali 6grenmeyi saglamak amaciyla programlara
segmeli dersler eklenmistir (MEB, 2018; Duman & Sarisan-Tungag, 2016).
Ogrenciler kendi ilgi ve yeteneklerine gore bu dersleri segmektedirler (Durmusgelebi
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& Mertoglu, 2018; Egitimi Arastirma ve Gelistirme Dairesi Bagkanligi [EARGED],
2008).

Ogrencilerin akademik olarak gelisimlerinin yaninda ilgi alanlar1 dogrultusunda
yeteneklerinin, kisisel ve sosyal gelisimlerinin saglanmasi O6nem kazanmus,
ogrencilerin ilgi ve yetenekleri dikkate almarak ders programlart daha esnek hale
getirilmistir (Karagozoglu, 2015). Bu dogrultuda zorunlu derslerin yaninda verilmeye
baslanan se¢meli dersler zorunlu olarak verilen derslerin bir tamamlayicist olarak
ifade edilebilir. Bu dersler 6grencilerin farkli alanlarda yeteneklerinin gelismelerine
katki saglayarak onlarin gelecege hazirlanmalari i¢in 6nemli goriilmektedir. (Demir
& Ok, 1996). Ozellikle kendileri segtikleri igin grencilerin bu derslerde daha aktif
olduklari, daha ¢ok ¢aba harcadiklar1 (Ferrer-Caja & Weiss, 2002) ve bu derslerin
igeriklerinin &grenciler tarafindan daha ilgi ¢ekici olarak algilandigi bilinmektedir
(Darby, 2006).

Fen alaninda ortaokul programina eklenen ve kademeli olarak verilen se¢meli
derslerden biri olan ve uygulama yapmaya imkan veren Bilim Uygulamalarinda
Ogrencilerin  temel fen kavramlarmi eglenerek Ogrenmelerini  saglamak
hedeflenmektedir (MEB 2018). Bu ders fen bilimlerinin yasamla i¢ ige oldugunu
ogrencilerin fark etmesini saglayarak olumlu tutum gelistirmelerine katki sunmaktadir
(MEB, 2018). Fen bilimlerindeki soyut olarak algilanan konularin somutlastirilmas,
kalict bilgi ve gergek diinya problemlerinin arkasindaki bilimsel gerceklerin fark
edilmesini saglamaktadir. En genel anlamda ise Bilim Uygulamalari dersi ile bilim
insan1 yetistirmek hedeflenmektedir (MEB, 2018). Bu ders ile &grencilerin
yaraticiliklarinin  gelisecegi, sorgulama becerileri edinilecegi, bilimsel siire¢
basamaklar1 kullanilarak giinliik yasam problemlerine ¢éziim getirmek suretiyle
arastirmaci bir kimlik kazanacaklari ve akademik basarilarin olumlu yoénde
etkilenecegi diistiniilmektedir. Siirecte dgrenciler aktif bir sekilde 6gretmenlerinin
rehberliginde calismaktadirlar. Bu sayede 6grenciler hem gercek yasam problemlerine
bilimsel bir sekilde yaklasarak ¢6ziim getirebilecek hem de temel arastirma siirecine
iliskin pek ¢ok beceriyi kazanmus olacaklardir (Ural-Keles & Oner, 2017).

Alanyazinda Bilim Uygulamalari dersi ile Fen Bilimleri dersinin baglantisinin
kurulamamasi (Yerer, Bektas & Armagan, 2015), kazanimlarinin agik olmamasi
(Sahin & Kog, 2016), bu derse yonelik yeterince materyal ve etkinligin
gelistirilmemesi (Cavus & Oztuna-Kaplan, 2013; Karamustafaoglu, Ozduran &
Erden, 2019), ders ile ilgili yazili materyallerin olmamasi, 6gretmenlerin dersin
icerigi, siireci ve Olgme ve degerlendirme ile ilgili tecriibesizliklerinin olmasi
(Bozdogan vd., 2014; Karamustafaoglu vd., 2019; Seckin-Kapucu, 2016), dersin
kaynak kitabinin eksikligi (Coskun, 2016; Sahin & Kog¢, 2016), derse yonelik
ogrencilerin hazir bulunusluklarmin yeterli olmamast (Ozan & Benzer, 2018),
ogrencilerin ders kapsaminda daha fazla etkinlik ve deney yapmay: istemelerine
ragmen smav odakli ¢aligmalar yapilmasi (Sahin & Kog, 2016) gibi sorunlar dile
getirilmektedir. Fakat bu dersin etkili islenmesi ile 6grencilerin beceri kazanmalari,
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akademik basarilarmin artmasi ve uluslararasi siavlarda olumlu sonuglar elde etmesi
saglanabilir (Demirtas & Yurtkulu, 2018). Bunun i¢in dgretmenlerin, 6grencilerinin
ilgilerini  gekebilecek 6zgiin etkinlik ve materyallere ihtiyag duyduklari
vurgulanmaktadir (Yakar & Saracaloglu, 2016). Alanyazin ilgili etkinlikler ve
materyallerin hazirlanmasina yonelik dgretmenlerin, materyallerin verimliliklerine
iligkin olarak ise &grencilerin goriiglerine bagvurulmasi gerektigini belirtmektedir
(Eke, 2013, Yigit, 2003). Bunun yanisira yapilan ¢alismalarda, derste yapilabilecek
etkinliklere iliskin kapsamli kilavuz kitap hazirlanmasi, siire¢ degerlendirmesinin
yapilmasi ve ortamin dersin amacina uygun sekilde diizenlenmesi gibi hususlar 6ne
cikmigtir (Karamustafaoglu vd., 2019; Ozan & Benzer, 2018).

Bilim Uygulamalari dersi ile ilgili alan yazinda birgok caligmaya rastlanmis ve
ortaokuldan itibaren dersin uygulanmasi siirecinde yasanan sorunlar ifade edilmistir.
Buna karsilik Bilim Uygulamalar1 dersinin fen dersine (Coskun, 2016; Duman &
Sarisan-Tungag, 2016; Ural-Keles & Oner, 2017; Yirtic1, 2014), ulusal ve uluslararasi
sinav basarilarma (Demirtas & Yurtkulu, 2018) pek ¢ok katki sundugu goriilmektedir.
Ogrencilerin bilimsel diisiinme, bilimin dogasi, mithendislik ve 21.yy. becerileri gibi
bircok temel anlayis ve becerileri kazanmalarma katki sunan (Tekbiyik, 2021) bu
dersin 6grencilerin gelecege iyi hazirlanmalarinda oldukca dnemli bir yere sahip
oldugu diisiiniilmektedir. Bu baglamda bu aragtirmanm amaci, Bilim Uygulamalar
dersine iligskin yapilan ¢alismalar1 tematik icerik analizine tabi tutarak dersin daha
verimli hale getirilmesi icin somut 6neriler ortaya koymaktir. Ayrica bu aragtirmayla
birlikte Bilim Uygulamalar1 ile ilgili yapilmis c¢alismalarin belli kriterlere gore
yogunlastigi alanlar belirlenerek arastirmacilara rehberlik edecek bir doékiman
sunulmasi amaglanmaktadir. Ilgili calisma ile alan yazinda bdyle bir arastirmanin
olmamasindan ileri gelen boslugun da giderilebilecegi diisiiniilmektedir.

Yontem

Aragtirmada Bilim Uygulamalar1 dersine yonelik gergeklestirilen nicel ve nitel
calismalarmn tiimiiniin arastirmaya dahil edilmesi ve genel durumun kapsamli bir
bigimde ortaya cikarilmasi hedeflendiginden tematik icerik analizi yontemi tercih
edilmistir. Tematik icerik analizinde, belli bir konuya yonelik yiiriitilmiis caligmalarin
egilimleri ile sonuglarinin ¢ogunlukla frekans ve yiizde dagilimi kullanilarak elestirel
bir bakis agisiyla sentezlenmesi s6z konusudur (Calik & Sozbilir, 2014). Tematik
icerik analizi belirlenen konuya iligkin hazirlanan ¢aligmalarin tamamina ulagma
imkani1 olmayan aragtirmacilara kaynak olusturmasi agisindan da onem teskil
etmektedir (Cepni, 2014).

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada, Bilim Uygulamalari dersine yonelik hazirlanan ¢aligsmalara ulagsmak i¢in
ilk agamada veri tabanlari taranmistir. Calismalara ulagsmak amaciyla Dissertations &
Theses Global — ProQuest, EBSCOhost, Emerald Insight, Sage Journals, Science
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Direct, Scopus, Springer Link, Taylor & Francis Online, Wiley Online Library Full
Collection veri tabanlar1 taranmistir. Veri tabanlarmin taranmasi tamamlandiktan
sonra Ulusal Tez Merkezi’'nde erisime acgik Bilim Uygulamalar1 dersine iliskin
hazirlanan tezler de arastirma kapsamina dahil edilmistir. Son olarak Google Scholar
ve Dergipark iizerinden konuya iliskin tarama yapilmustir.

Taramalarda anahtar kelime olarak; Bilim Uygulamalar1 dersi (implementation
science course) kullanilmistir. Bu dogrultuda veri kaynagi olarak ulagilan
¢alismalarm, aragtirmaya dahil edilme kriterlerinden birincisi tam metinlerin erisime
acik olmasi ikinci ise Ozette anahtar kelime olarak “Bilim Uygulamalar1 Dersi” yer
almasidir. Sonug olarak 2013- 2021 yillar arast toplam 35 galigma, bu arastirmaya
dahil edilmistir. Bu ¢alismalardan 2’si doktora tezi, 11’1 yiiksek lisans tezi, 22’si
makaledir.

Verilerin Analizi

Aragtirmaya dahil edilen calismalar icerik analizi yontemiyle detayli olarak
incelenmeye c¢alisilmistir. Calismalarin analizi igin belirli temalar belirlenmistir. Bu
temalar; amag, yontem, 6rneklem, veri toplama araci, verilerin analizi, sonug, Oneri,
yayin tiirii ve yayin yili olarak belirlenmistir. Aragtirmaya dahil edilen her bir ¢alisma
ilgili kriterler dogrultusunda incelenmis ve kodlamalar yapilmistir.

Gegerlik ve Glvenirlik

Aragtirmanin  amaci dogrultusunda arastrmaya dahil edilen 35 calisma
tablolagtirilmistir. Kodlama yapilirken belirlenen parametreler dikkate alinmistir.
Hata olusturmamak igin bir calismayr kodlamayr bitirmeden diger c¢alismaya
gecilmemistir. Bu islem yaklasik alti haftalik zaman diliminde tamamlanmistir.
Aragtirmaci kodlamalar1 tamamladiktan sonra bu ¢alismalardan rastgele segilen tiim
calisma sayisinin dortte biri yani yaklasik olarak 9 tanesi iki ayri1 arastirmaciya
gonderilmis  ve analiz  edilmistir. Bu kodlamalar arasindaki  uyum
Uzlagma/Uzlagsma-+Uzlasmama (Miles & Huberman, 1994) formiilii ile hesaplanmig
ve 0.88 degeri bulunmustur. Bu sonuca goére kodlamalarin uyumlu oldugu yorumu
yapilabilir. Ayrica kodlama ve tema olusturma siirecinde igerik analizi konusunda bir
uzmandan goriis alinmistir.

Bulgular ve Yorum

Arastirmaya dahil edilen caligmalarin incelenmesi sonucunda, temalar ve kodlar
tablolar olusturularak sunulmustur.

Arastirmanin Amaci temasina iligkin olusturulan kodlarin frekansa gore dagilimi
Tablo 1°de verilmistir.
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Tablo 1.

Bilim Uygulamalart Dersine Iliskin Hazirlanmis Calismalarin ‘Arastirma Amact’

Temasina Ait Frekans Dagilinu

Kod Calisma Frekans (f)
Bilim Uygulamalar1 dersi ve dersteki C1, C4, C5, C7, C10-C12, 13
tasarimlar ile ilgili gorislerin belirlenmesi  C14, C17, C19, C20, C26,

(Ogrenci, dgretmen, veli) C35

Bilim Uygulamalar dersine iliskin hazirlanan €9, C13, C15, C16, C21, 12
tasarimlarin etkisinin incelenmesi (akademik €22, C24, C25, C27, C28,

basari, bilimsel siire¢ becerileri ve yasam C30, C31

becerileri)

Bilim uygulamalar1  dersinin  etkisinin C2, C3,C7, C17, C18, 6
belirlenmesi  (fene yonelik tutum, fen C23

okuryazarligi, bilimsel siire¢ becerileri,

motivasyon, bilimsel tutum)

Bilim Uygulamalart dersi ile Fen Bilimleri c8 1
dersi akademik bagarilar1 arasindaki iligkinin

belirlenmesi

Ortaokul 6grencilerinin modelleme siirecinde C29 1
ihtiya¢ duyduklar1 becerilerin belirlenmesi

Opgrencilerin ~ bilim  sézde-bilim  ayrim C32 1
yeteneklerinin ~ Arglimantasyon = Tabanl

Ogrenme  (ATO)  etkinlikleri  yoluyla

gelistirilmesi

Bilim Uygulamalar1 dersini alan altinci sinif C33 1
ogrencilerinin su ayak izi, su okuryazarligi ve

su farkindaliklarinin belirlenmesi

2013 ortaokul 5. smif bilim uygulamalar1 dersi C34 1
Ogretim  programimn  Metfessel Michael

program  degerlendirme modeline  gore

degerlendirilmesi

Bilim uygulamalari 6gretim programi ile bazi C6 1

etkinliklerin konu dagiliminin incelenmesi

Tablo 1’e gore, aragtirma amaci temasina yonelik 21 farkli kod olusturulmustur.
Bilim Uygulamalar1 dersine yonelik hazirlanan ders tasarimlarinin akademik basart,
bilimsel siire¢ becerileri, bilimsel tutum ve bilimin dogasi, yasam becerileri, bilim-
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toplum sorunlarina duyarlilik, fene yonelik tutum ve ilgi, problem ¢6zme becerilerine
y6nelik alg1 gibi degiskenler iizerindeki etkisinin incelenmesine yonelik 10 arastirma
yiiriitiildiigii goriilmektedir. Ogretmenlerin ders ile ilgili goriislerinin belirlenmesi
amaciyla gergeklestirilen 7 calisma ile karsilagilmistir.

Aragtirma Yontemleri temasina iligkin olusturulan kodlarin frekansa gére dagilimi
Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.
Bilim Uygulamalari Dersine Iliskin Hazirlanmis Calismalarin Arastirma Yontemleri
Temasina Ait Frekans Dagilinu

Kod Calisma Frekans (f)
Deneysel C2, C3, C9, C21, C28, C30, C31 7
Nicel Tarama G5, C8, C17, C20, C26 5
Yontemler
Durum C4, C12, C13, C16, C18, C19, C29, 9
33, G35
Nitel 633.C
Yontemler —
Olgu bilim C1, C10, C11, C14, C32 5
Eylem G24, C25 2
Aragtirmasi
Karma C7, C15, C22, C23, C27, C34 6
Diger Dokiiman c6 1
incelemesi
Toplam 35

Tablo 2’ye gore, incelenen ¢aligmalar i¢in arastirma yontemleri parametresine
yonelik 3 farkli kod ve 7 alt kod olusturulmustur. Incelenen calismalarin 7’sinin
deneysel diger 9’unun durum, 6’sinin karma yonteme ve 1’nin dokiiman incelemesine
gore yiiriitiildiigi gortilmektedir.
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Arastirma Orneklemi temasina iliskin olusturulan kodlarm frekansa gore dagilimi
Sekil 1°de verilmistir.

Bilim Uygulamalar1 Dersine iliskin Hazirlanan
Calhismalarin Arastirma Orneklemi Temasina Ait
Frekans Dagilim

Diger s
Ogrenciler =% >4
Ogretmenler S
0 5 10 15 20 25
M Belirtilmemis B Yonetici Veli
ilkokul (Ustiin Yetenekli) = Lise Ortaokul
Diger Brans H Fen Bilimleri

Sekil 1. Calismalarin 6rnekleme goére dagilimi

Sekil 1’e gore, arastirma 6rneklemi temasina yonelik ti¢ farkli kod ve on alt1 alt
kodun olusturuldugu gériilmektedir. incelenen calismalardan 14’ii gretmenler, 27’si
ogrenciler ve 31 veli veya yoneticiler ile yiiriitiilmiistiir.

Veri Toplama Araglart temasina iliskin olusturulan kodlarin frekansa gore
dagilim1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3.
Bilim Uygulamalart Dersine Iliskin Hazirlanan Calismalarin Veri Toplama Araglar
Temasina Ait Frekans Dagilimi

Kod Calisma Frekans (f)
Fene Yonelik Tutum Olgegi  C2, C7, C15, C17, 6
30, C31

Bilimsel Sire¢ Becerileri  C3, C15, €18, C30 4
Testi

Anket C5, G20, G24, C26 4
Bilimsel Tutum Olgegi G22,C23 2
Kontrol Listesi C13, C25 2
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Fen Opretimine Yonelik C18 1
. Motivasyon Olgegi
Nicel

Bilimin Dogasina Iliskin C22 1
Goriisler Anketi
Fen Ilgi Olgegi C30 1
Giinlik Yasama Dayali C27 1
Problem Cbdzme Becerileri
Testi
Fen-Teknoloji- C27 1
Miihendislik-Matematik
Alanlarina flgi Olgegi
Fen Okuryazarlik Olgegi C17 1
Biyomimikri Modelleme ve ¢21 1
Sunum Rubrigi
Yazili Sinav Puanlart c8 1
Sosyobilimsel Konulara C15 1
Yonelik Tutum Olgegi
Bilim Uygulamalar1 Basari c9 1
Testi

G4, C7, C9-C11, 16

- C14, C17, C19,

Goriisme C21, C23, C25,

C27, C29, €30,

C32,C34
Ogrenci ders ici verileri C15, C18, C21, 5
calisma Ornekleri (Etkinlik C25, C27
kagitlari, deney raporlart,
galisma  Ornekleri, ders
Nitel notlar1, portfolyo)

Ogrenci giinlikleri C13, €18, €25, G27 4
Gozlem C15, C24, C27, C34 4
Ag¢ik Uglu Degerlendirme  C9, C24, C27, C35 4

Formlari
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Video kayztlart C13, C18, C25 3
Acik uglu anket C1, C12, C28 3
Aragtirmacilarin notlari C13, C29 2
Bilim sinifi imaj ¢aligmalar1 C15 1
Miihendislik tasarim siireci C24 1
kilavuzu

Diger Ogretim programi ve kitap C6 1

Toplam 72

Tablo 3’e gore, veri toplama araglari temasina yoénelik {i¢ farkli kod ve yirmi alti
alt kod olusturulmustur. Calismalardaki veri toplama araglar1 incelendiginde bir
kismmin fene yonelik tutum 6lgegi, bilimsel siireg becerileri testi ve anketler gibi nicel
verileri gerektiren 6lgme araglari iken biyik bir kismmnm goriisme, Ogrenci
giinliikleri, agik uglu degerlendirme formlari, gézlem gibi nitel veri gerektiren 6lgme
aracglart oldugu goriilmiistiir. Nitel veri toplama araglarmm, nicel veri toplama
aracglarindan daha fazla kullanildig: belirlenmistir.

Veri Analizi temasina iligkin olusturulan kodlarin frekansa gore dagilimi1 Tablo
4’te verilmistir.

Tablo 4.
Bilim Uygulamalart Dersine Iliskin Hazirlanan Calismalarin Veri Analizi Temasina
Ait Frekans Dagilimi

Kod Calisma Frekans
®
T testi C2, 3, C7, C15, C17, C22, C23, 9
C27,C31

Nicel Betimsel istatistikler C5, €9, C18, C20-C22, C24 7
Ki kare C15, C26 2
Wilcoxon isaretli c20 1
siralar testi
Mann-Whitney U c22 1
ANOVA 23, ¢27 2
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C1, G4, C5, C6, C7, C9, C10, C12-
G15, 17, C19, G21, G26, G27, C29,

Icerik analizi C32-C35 20

Nitel 5 timsel analiz Cl11, C15, C16, C22, C24, C25, C28, 8
C30

Toplam 51

Tablo 4’e gore, veri analizi temasina iligskin ti¢ farkli kod ve dokuz alt kod
olusturulmustur. Incelenen nicel calismalarm dokuzu T testi, yedisi betimsel
istatistiklerden (yuzde, frekans, standart sapma, aritmetik ortalama, mod, toplam
puan) yararlanilarak analiz edilmistir. incelenen nitel galismalarin 20’sinde igerik,
sekizinde betimsel analizden yararlanilmigtir.

Aragtirma Sonuglar1 temasina iliskin olusturulan kodlarin frekansa gore dagilimi
Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5.
Bilim Uygulamalart Dersine Iliskin Hazirlannms Calismalarin Arastirma Sonuglar
Temasina Ait Frekans Dagilimi

Kod Calisma Frekans (f)
Ders kapsaminda hazirlanan etkinliklerin olumlu G2, C3,C7, C9, 17
katkisinin oldugu (fen tutumu, fen okuryazarligi, C13, 18, C21,
akademik basari, bilimsel siire¢ becerileri, C23, 25, C27-
motivasyon, yasam becerileri, bilimsel tutum, C31, 33, C35

bilimin dogasina iligkin goriisler, bilim-toplum
sorunlarina duyarlilik vb.)

Dersin ¢esitli sebeplerden dolay: (kaynak eksikligi, C7, C11, C12, 10
Ogretmenin deneyimsiz olmasi, kalabalik siniflar C14, C15, C17,
vb.) etkin bir sekilde islenemedigi C19, 20, C26,

C34
Ogretmenlerin derse yonelik deneyimlerinin az G5, €10, C26 3
oldugu
Dersin PISA basarisi i¢in 6nemli oldugu C4 1
Opgrencilerin ilgisiz oldugu c5 1
Ders igeriginin Fen dersi igerigi ile paralel oldugu C6 1
Fen dersinin tekrar edilmesi beklentisinin oldugu C1 1
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Fen Bilimleri dersi akademik basar1 puanlari Cc8 1
arasinda anlamli ve olumlu yonde bir iliski oldugu

Ogrencilerin bilimsel siire¢ becerileri hakkinda én C16 1
bilgilerinin diisiik seviyede olmasi

Toplam 36

Tablo 5’e goére arastirma sonuglari temasina yonelik dokuz farkli kod
olusturulmustur. incelenen galismalarda ders kapsaminda hazirlanan etkinliklerin
olumlu katkismin olmasi, dersin etkin bir sekilde islenmemesi ve Bilim Uygulamalar1
dersinin 6grenciye olumlu katkilarinin olmasi sonuglarma ulasilmistir. Bunlarin
yaninda eksikliklerin giderilmesi ile dersin daha verimli olmasi, 6gretmenlerin derse
yonelik tecriibesizlikleri, 6grenci ilgisizligi gibi sonucglara ulasilan caligmalar da

gorilmektedir.

Oneriler temasina iliskin olusturulan kodlarin frekansa gére dagilimi Tablo 6°da

verilmistir.

Tablo 6. . )

Bilim Uygulamalar: Dersine lligkin Hazirlanan Calismalarin Onerilerine Ait Frekans

Dagilimi

Kod Calisma Frekans (f)

Hizmet i¢i egitim verilmesi C1, C3, C5, €10, C11, ¢13, 10
16, C25, C26, C28

Yazili kaynaklar hazirlanmasi (kilavuz G5, C7, €10, C12, C17, 8

kitap) 19, G20, C26

Yeni etkinlikler gelistirilmesi (FeTeMM, C15, C21, C22, €23, C29, 8

muhendislik problem durumu, dijital C31, €33, C35

hikayeler, beceri gelistirme, tasarim

temelli, su farkindaligi, yarigmalar gibi)

Farkli disiplinleri ele alan FeTeMM ¢9, G27, C30 3

etkinliklerinin gelistirilmesi ve farkli

6l¢me araglar ile degerlendirilmesi

Farkli 6lgme degerlendirme teknikleri ile c8 1

aragtirmanin tekrarlanmasi

Farkli modeller kullanilarak 6gretim C34 1

programin degerlendirilmesi
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Bu ders igin igerik olusturacak C24 1
uygulamaya doniik yeni arastirmalarla

Ogretim programlarinin gelismesine

destek olunmast

Eksikliklerin giderilmesi (kaynak, lab. C4 1
vh.)

Dersi veren 6gretmenlerinin goriislerinin C6 1
alinmasi

Siire¢ degerlendirmesi yapilmasi Cl14 1
Dersin éneminin fark ettirilmesi ¢18 1
Elestirel okuma aligkanlig1 kazandirma C32 1
Toplam 37

Tablo 6’ya gore, oneriler temasina iliskin on iki farkli kod olustugu goriilmiistiir.
Incelenen caligmalarin gogunda hizmet igi egitim verilmesi, yazili kaynaklar
hazirlanmas1 (kilavuz kitap) ve yeni etkinlikler gelistirilmesi Onerilerinde
bulunulmustur.

Yayin Yili temasina iligkin olusturulan kodlarm frekansa gore dagilimi Sekil 2’de
verilmistir.

2021 2013

6% %
2000 7 o
11% : d 9%

2016
17%

Sekil 2. Calismalarin yillara gore dagilimu

Sekil 2’ye gore Bilim Uygulamalar1 dersine iliskin en fazla ¢aligmanin 7 ¢aligma
ile 2018 yilinda yaymlandigi, en az caligmanin ise 2021 yilinda (2 c¢aligma)
yayinlandi1 tespit edilmistir. Incelenen galismalardan 2’si doktora tezi, 11’1 yiiksek
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lisans tezi, 22’si makaledir. Doktora tezlerinin her ikisi de Hacettepe Universitesi’nde,
yiiksek lisans tezlerinin ise 2’si Gazi Universitesi’nde yapilmis olmakla birlikte
digerleri gesitli iniversitelerde gergeklestirilmistir.

Tartisma ve Sonug
Arastirmanin bu boliimiinde bulgular tartigilarak sonuglara yer verilmistir.

Aragtirmalarm ¢ogunda (Tablo 1), Bilim Uygulamalar1 dersine yonelik hazirlanan
ders tasarimlarinin akademik bagar1 (Kahraman & Dogan, 2020), bilimsel siireg
becerileri (Bagkurt-Sayhan, 2019; Simsek, 2019), bilimsel tutum (Calik, 2021),
problem ¢6zme becerisi (Dogan, Aydin & Kahraman, 2020; Pekbay, 2017), bilim-
toplum sorunlarina duyarlilik (Karisan & Tiirksever, 2017), fen tutumlar1 ve fen
ilgileri (Simsek, 2019) gibi farkli degiskenler iizerinden etkisinin incelenmesi
amaglanmistir. Bazi arastirmacilarin amaci ise dgretmenlerin Bilim Uygulamalari
dersi ile ilgili goriislerinin belirlenmesidir (Bozdogan vd., 2014; Coskun, 2016;
Cavus, 2016; Karamustafaoglu vd., 2019; Ozan & Benzer, 2018; Pmar, 2018; Yerer
vd., 2013). Incelenen arastirmalarda bu ders ile ilgili kazanimlarmn agik verilmemesi
(Sahin & Kog, 2016), kaynak kitaplarin olmamasi (Bozdogan vd., 2014;
Karamustafaoglu vd., 2019; Seckin-Kapucu, 2016) ve 6rnek etkinliklerin 6grencilerin
diizeylerine uygun bulunmamasi (Ozan & Benzer, 2018) gibi sorunlarin dile
getirilmesi g6z Oniine alindiginda, arastirmalarda bilim uygulamalar1 dersine yonelik
ders tasarimlar1 hazirlanmasinin ve etkilerinin incelenmesinin bilim uygulamalari
dersinin Ggretimini iyilestirmek adina Snemli oldugu diisiiniilmektedir. Ayrica
ogretmenlerin siirece iliskin goriislerinin incelenmesi ile, dersin daha verimli
yiriitilmesine iliskin yollarin olusturulmasina, 6grenme ortamlarinin eksikliklerinin
giderilmesine, ders etkinliklerinin 6grencilerin diizeylerine ve okulun ihtiyaglarma
gore dizenlenmesine, ders ile ilgili her tirli arag-gere¢ ve kaynak kitaplarin
saglanmasina, ihtiya¢ duyulan etkinliklerin belirlenmesine (Demirtas & Yurtkulu,
2018; Tepecik, 2018) ve dgretmenlerin derse yonelik kendilerini degerlendirmesine
(Pnar, 2018) firsat saglanmis olunacaktir.

Incelenen arastirmalarin yontemleri acisindan cesitlilik gosterdigi goriilmektedir
(Tablo 2). Ogretmenlere kilavuz niteliginde hazirlanan materyallerin 6grencilerin fen
dersi tutumlar1 (Ural-Keles & Oner, 2017; Simsek, 2019), ilgileri (Simsek, 2019) ve
bilimsel strec becerilerine (Ural-Keles & Oner, 2016; Simsek, 2019) yonelik
etkilerini ortaya ¢ikarmak amacryla deneysel yontemin tercih edilmesinin sebebi
deneysel yontemin bir mudahalenin belli bir sorunun ¢6zimini ne derece
etkilediginin anlasilmasinda etkili bir yol olmasindan kaynaklaniyor olabilir (Ozmen,
2019). Incelenen calismalarin biiyiik ¢ogunlugunda ise nitel yaklasim 1s18inda durum
caligsmalarma bagvuruldugu belirlenmistir. Nitel yaklagim ele almman problemin
derinlemesine incelenmesine olanak saglamakta, egitim Ogretim siirecinde
karsilasilan bir durum veya olgunun hangi sartlar altinda nasil gergeklestigi ile
ayrintili bilgi vermektedir (Fraenkel, Wallen & Hyun, 2006). Bilim uygulamalari
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dersinde gergeklestirilen ders tasarimlarini incelemeye doniik durum ¢alismalarmin
yapilmasi ve paydaslarin goriislerinin analiz edilmesi bilim uygulamalar1 dersinin
degerlendirilmesine katki saglayabilir. Yapilan incelemeler sonrasi 6 galismada karma
yaklasima yer verildigi goriilmiistiir. Karma yaklagim hem nitel hem de nicel verileri
gerektirdigi igin elde edilen sonuglarin daha ayrintili, anlagilir ve agiklayict olmasini
saglar (Creswell, 2014). Ornegin, bilim uygulamalar1 dersi kapsaminda kazandirilmak
istenen bilimsel siire¢ ve yasam becerilerinin hangi yontem ve tekniklerle daha etkili
edinilebilecegine yonelik ayrintili agiklamalar gelistirmeye olanak vermesi agisindan,
karma yaklagimla yiiriitiilen ¢aligmalarin 6nem arz ettigi diisiiniilmektedir.

Incelenen calismalarm biiyiik gogunlugunda nitel veri toplama araglarindan
yararlanilmistir (Tablo 3). Ozellikle ders ile ilgili goriislerin betimlenmesinin
amaglanmasiyla goriigme formlari ile veri toplanmasi dikkat ¢ekmektedir. (Alperen,
2020; Baskurt-Sayhan, 2019; Okka, 2019; Simsek, 2019; Yildiz-Demirtas, vd., 2017).
Goriismeler insanlar diisiincelerinin arkasidaki sebepleri, duygu, tutum his ve
davraniglar1 yoneten etmenleri ortaya g¢ikarabilir (Ekiz, 2003; Fraenkel vd., 2006).
Incelenen calismalarda, katilimeilarin tasarlanan etkinliklere ve Bilim Uygulamalari
dersine yonelik diisiincelerinin goriisme teknigi ile belirlenmesinin sebebi kullanilan
yontem-tekniklere hangi sebeplerle bagvuruldugunun, gelistirilmesi gereken
hususlarin ve aksakliklarin ortaya c¢ikarilmasi ve dersin yiiriitiilmesine iliskin daha
etkili yollar olusturmak istenmesi olabilir. Caligmalarda siklikla kullanilan bir diger
6lgme aracinin ise dlgekler oldugu goriilmiistiir. Olgekler arastirilmak istenen ancak
gozlenemeyen yapidaki degiskenleri gercege en yakin sekilde ortaya ¢ikarmaya, kisa
siirede ¢ok kisiye ulasmaya olanak sagladig1 (Ozsevgec, 2019) ve ilgili becerilerin
oOlgiilmesi i¢in uygun oldugundan arastirmacilar bilim uygulamalari dersi kapsaminda
ogrencilerin bilimsel ve sosyo bilimsel konulara doniik tutumlarmi (Calik, 2021;
Canak, 2017; Sagan, 2018), cesitli degiskenlere yonelik ilgilerini (Pekbay, 2017,
Simsek, 2019), fen dersine yonelik basarilarini (Y1ldiz-Demirtas vd., 2017) veya fen
okuryazarliklarn1 (Coskun, 2016; Ozan & Benzer, 2018) ortaya koymak (zere
olgeklere bagvurduklart sdylenebilir. Bunun yani sira 6grencilerin ders tasarimlaria
iliskin goriislerinin  belirlenmesi i¢in degerlendirme formlar1 ve giinliikler
kullanilnugtir (Kahraman & Dogan, 2020; Okka, 2019; Oztiirk, 2018; Oztirk &
Karademir, 2017, Pekbay, 2017, Yirtici, 2014). Bu tir O6lgme araglarinin
kullanilmasinin, siireci dgrencinin géziinden gérmeye olanak verdigi igin Bilim
Uygulamalar1 dersinin yiiriitiilmesine iligkin yerinde ve etkili 6neriler olusturmak
adina dénemli goriildiigi séylenebilir (Sahin & Kog, 2016). Ayrica giinliikler, goriisme
stirecinde gortislerini ifade etmede zorlanabilecek 6grencilerin siirece iliskin duygu
ve diistincelerini ve yasadiklari durumlar1 daha rahat ifade edebilecekleri icin tercih
edilmis olabilir (Oztiirk, 2018).

Incelenen caligmalarin biiyiik gogunlugunun gretmenler ile gerceklestirildigi
goriilmistiir (Sekil 1). Bu ¢alismalarin bazilarinda Fen Bilimleri 6gretmenleri caligma
grubu olarak se¢ilmistir (Bozdogan, 2014; Bozdogan vd., 2014; Demirtas & Yurtkulu,
2018; Karamustafaoglu vd., 2019; Pinar, 2018; Sahin & Kog, 2016; Yerer vd., 2013).
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Bunun nedeni Bilim Uygulamalari dersinin Fen Bilimleri dersinin bir uygulamasi
olarak devami seklinde olmasi ve genelde bu ders i¢in Fen Bilimleri 6gretmenlerinin
gorevlendirilmis olmasi olabilir. Ayrica ilgili caligmalarda katilimcilarin ¢ogunlukla
ogretmenlerden se¢ilmesinin sebebinin dersin daha verimli yiiriitiilebilmesi i¢in bu
ogretmenlerin deneyimlerinin ortaya ¢ikarilmast ile ilgili oldugu soéylenebilir
(Bozdogan vd., 2014). Benzer sekilde 6grencilerden elde edilen veriler de siirecin
degerlendirilmesine ve dersin etkili bir bigimde gerceklestirilmesine yonelik somut
onerilerin olusturulmasma olanak saglayabilir (Sahin & Kog, 2016). Ornegin,
ogrencilerle gerceklestirilen ¢aligmalarda 6grencilerin ilgisiz olmasi, bu dersi kendi
istekleri ile segmemeleri ve istenilen materyali getirmemeleri gibi 6grenci kaynakli
sorunlarm  (Bozdogan vd., 2014) neden ortaya ¢iktigi ve nasil ortadan
kaldirilabilecegine iliskin verilere ulasilabilir. incelenen ¢alismalarda dzellikle 5. snif
ogrencilerinin tercih edilmesi bu dersin 5. smifta verilmeye baslanmasindan ve bu
dersin kademeli olarak ilerlemesinden kaynakli olarak siirecin etkisinin incelenmek
istenmesi ile ilgili olabilir.

Incelenen galismalarin bazilarinda ders kapsaminda hazirlanan FeTeMM ve sanat
ekinlikleri ve dijital hikaye ile desteklenmis etkinliklerin ¢esitli degiskenlere olumlu
katkilarinim oldugu goriilmiistiir (Tablo 5). Ote yandan, Bilim Uygulamalar1 dersi igin
hazirlanmig yazili materyal olmamasi, dgretmenlerin siirece iliskin tecriibelerinin
olmamasi, kazanimlarin agik olmamasi, Ornek etkinliklerin o6grencilerin hazir
bulunusluklarma uygun olmamasi gibi problemlerden dolayr dersin etkin islenmedigi
sonucuna ulasilmigtir. Arastirmalarm sonuglar1 Bilim Uygulamalar1 dersinin
ogrencilerin akademik basari, bilimsel siire¢ becerilerinin edinimi gibi hususlara
olumlu etkisinin oldugunu ortaya koymakla birlikte yukarida sozii edilen sebeplerden
dolay1 etkili yiiriitiilemedigini gostermektedir. Bilim Uygulamalar1 dersine yonelik
kazanimlarin ¢esitlendirilmesi, kapsamli ders iceriklerinin ve materyallerin
hazirlanmasi ile dersin potansiyelinin tam anlamiyla ortaya ¢ikarilacagi sdylenebilir
(Seckin-Kapucu, 2016; Kahraman & Dogan, 2020; Sacan, 2018). Bunun yanisira
ogretmenlere hizmetigi egitimler verilerek Bilim Uygulamalari dersinin etkili bir
sekilde yiiriitilmesine iliskin deneyimleri gelistirilebilir. Bu tiir hizmetici egitimler
ogretmenlerin mesleki gelisimine katki saglamasi ve buna bagli olarak hem
ogrencilerin performanslarinin gelistirilmesine hem de egitimde kalitenin artmasina
yardimei1 olmast agisindan énemli goriilmektedir (Ozdemir, 2016).

Bilim Uygulamalar1 dersine iliskin yapilan ¢alismalarin 2016-2018 yillar1 arasinda
yogunlastigi, bu yillardan sonra azaldig1 ve 2021 yilinda ise yalnizca 2 ¢aligsma tespit
edilmistir. 2020 y1l1 sonrasi Bilim Uygulamalar1 dersine yonelik arastirmalarin sayica
azalmasmin nedeni Covid 19 pandemisi nedeni ile ¢evrimici egitime gecilmesinden
olabilir. Bilim Uygulamalar1 dersine yonelik arastirmalarin sayica artmasi ile bu
dersin uygulanmasina iligkin daha agiklayict veriye ulagilarak mevcut sorunlarin
¢ozlimiine katki saglanabilir, Ogrencilerin gerek fen dersine yonelik akademik
basarilari, gerekse de bilimsel siire¢ ve miihendislik tasarim gibi pek ¢ok becerileri ile
fen okuryazarliklari olumlu yonde gelistirilebilir, 6gretmenlere destek niteliginde

Journal of Bayburt Education Faculty, Year: 2024 Volume: 19 Number: 42



Se¢meli bilim uygulamalar: dersine iliskin tematik icerik analizi 2254

daha ¢ok kaynak veya etkinlik sunulabilir (Bozdogan, 2014; Cavus, 2016; Demirtas
&Yurtkulu, 2018; Ozan & Benzer, 2018; Seckin-Kapucu, 2016; Tepecik, 2018).
Ozellikle bu alana doniik hazirlanabilecek tez caligmalari ile, dgretmenlerin ihtiyag
duydugu igerigin hazirlanmasinda bu igerigin etkililiginin uzun bir zaman dilimi
igerisinde degerlendirilerek iyilestirilmesine olanak verebilir.

Oneriler

Arastirma sonuglarina dayali olarak su énerilere yer verilmistir:

1. Yapilan incelemeler Bilim Uygulamalarina doniik olarak bazi gruplar ile
daha sik calisildigini gostermektedir. Yapilacak yeni arastirmalarda farkli smif
diizeyleri ile ¢alisilarak say: artirilabilir. Bu sayede Bilim Uygulamalar1 dersinin her
kademede verimli islenebilmesi i¢in gerekli 6nlemler alinabilir.

2. Elde edilen sonuglar dersin, dgrencilerin hazirbulunusluklarmin yeterli
olmamasi, ortamin uygun olmamasi gibi sebeplerden dolayr verimli islenemedigini
gostermektedir. Bu dogrultuda bu sebeplerin goz oniinde tutularak dersin etkin
islenebilmesi i¢in 6grencilerin durumu dikkate alinmali ve uygun ortam sartlar
saglanmalidir.

3. Bilim Uygulamalar1 dersine iliskin hazirlanan etkinliklerin olumlu
sonuglarmin oldugu goriilmektedir. Bu dogrultuda derse yonelik farkli becerileri
gelistirmeye yonelik FeTeMM ve sanat etkinlikleri ile dijital hikayeyle desteklenmis
etkinliklerin gelistirildigi arastirma sayisi artirilabilir.

4.  Ogretmenlerin tecriibesizlikleri, yazili materyallerin yeterli olmamasi gibi
sorunlarin varligi belirlenmistir. Bu dogrultuda gerek hizmet 6ncesi gerek hizmet ici
ogretmenlere destek saglanmalidir.

5. Elde edilen sonuglar &grencilerin derse yeterince ilgi gostermedigi, dersi
secen Ogrenci sayisinin az olmasi gibi sorunlara isaret etmektedir. Bilim Uygulamalari
dersine iliskin Ogrencilerin FeTeMM veya teknoloji destekli etkinlikler ile
ogrencilerin motivasyonlari artirilarak bu sorunlarin ¢oziilmesine katki saglanabilir.

6. Miihendislik tasarim ve yasam becerilerinin gelisimine katki sunabilmek
amaciyla disiplinlinler arasi etkinlikler hazirlanarak bu becerilerin nicel ve nitel veri
toplama teknikleri ile strec icerisinde Urinleri ile birlikte degerlendirilmesi alan
yazina katki sunabilir.

Cikar Catismasi ve Etik Bildirimi

Bu calismada yazarlar arasinda herhangi bir kisisel ve finansal ¢ikar catismast
bulunmamakla birlikte arastirma ve yayn etigi kurallarma uyulmustur.
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Extended Abstract

The Science Applications course is based on science-based practices and provides
flexible time for students to conduct experiments and activities that enable students to
embody the abstract concepts in science. Science Applications course contributes to
the students’ science knowledge (Coskun, 2016; Duman & Sarisan-Tungag, 2016;
Ural-Keles & Oner, 2017; Yirtici, 2014) and national and international exam success
(Demirtas & Yurtkulu, 2018). On the other hand, literature states various problems
such as failing to establish a relationship between science course and Science
Applications (Yerer, Bektas & Armagan, 2015), unclear objectives (Sahin & Kog,
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2016), lack of materials and teachers’ limited experience in this course (Bozdogan,
Bozdogan & Sengiil, 2014; Karamustafaoglu et al., 2019; Sec¢kin-Kapucu, 2016).
Therefore, it is necessary to reveal the general situation by performing content
analysis for the studies related to Science Applications course and to discuss the
measures that can be taken. It is believed that by thematically analyzing the studies in
Science Applications, concrete suggestions will be put forward to improve the course
and new insights will be provided for the future studies. At the same time, it is thought
that the thematic content analysis of these studies may provide quidance to researchers
and fill the gap arising from the absence of such study in the literature.

This study thematically evaluates Turkish studies in Science Applications course
from 2013 to 2021. In looking for studies related to Science Applications, the authors
entered the keywords ‘Science Applications’ in well-known databases (i.e.,
EBSCOhost, ProQuest, Emerald Insight, Sage Journals, ScienceDirect, Scopus,
SpringerLink, Taylor&Francis Online, Wiley Online Library Full Collection, Google
Scholar and Dergipark). To present insights of the studies, a thematic matrix (Purpose,
method, sample, data collection tool, data analysis methods, research results, research
recommendations, publication year and publication type) was used.

The findings show the positive contribution of the activities that was prepared
within the scope of the course to the students' various skills such as science process
skills. Besides, it was also revealed that teachers and students encounter many
problems in teaching and learning Science Applications course. Thus, it is important
to develop a holistic content by developing various activities for skill development in
the Science Applications lesson and examine the effectiveness of the design in order
to improve the teaching of the course. Findings also show that most of the studies
were based on either quantitative or qualitative methods. Since the mixed approach
requires both qualitative and quantitative data together, it ensures more detailed,
understandable and explanatory results. Therefore, it is recommended to use mixed
approach, for instance, to investigate with which method and technique students can
acquire scientific process and life skills more effectively within the scope of the
Science Applications course. It was also observed that the majority of the studies
examined were carried out with teachers. The reason for this may be that the Science
Applications course is perceived as a continuation of the Science course and generally
Science teachers are assigned for this course. In addition, studying with teachers allow
researchers to suggest ways to teach more effectively in Science Applications course
by revealing and improving the experiences of these teachers (Bozdogan, Bozdogan,
& Sengiil, 2014). Similarly, while the data obtained from the students allow the
evaluation of the process, it also enables to offer concrete suggestions for planning
and implementing the Science Applications course effectively (Sahin & Kog, 2016).

Number of fifth grade students were also dominant among the participants. The
fact that especially 5th grade students were preferred in the studies may be related to
the desire to examine the effect of the process since this course was started to be given
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in the 5th grade and taught gradually. It is suggested for future studies to choose
participants from different grade levels to investigate various factors for teaching he
Science Applications course efficiently at all grades.

Studies on Science Applications course were increased between 2016-2018,
decreased after these years, and only 2 studies were carried out in 2021. The reason
for the decrease in the number of studies on the Science Applications might be the
transition to online education due to the Covid 19 pandemic. With the increase in the
number of studies on the Science Applications course, more explanatory data can be
reached regarding the implementation of this course, students' academic success in
science course, as well as many skills such as scientific process and engineering
design, science literacy can be improved positively, and more resources or activities
can be developed to support teachers (Bozdogan, 2014; Cavus, 2016; Demirtas &
Yurtkulu, 2018; Ozan & Parlak, 2018; Seckin-Kapucu, 2016; Tepecik,
2018).Especially if researchers focus on studies which develops, creates and evaluates
various activities related to Science Applications course, it may be effective for
preparing the content that teachers need.
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