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Yapilandirmac1 Ogrenme Yaklasiminin Egitim Programlar Uzerindeki
Etkileri

Serhat SURAL?

! Do¢. Dr., Pamukkale Universitesi, ssural@pau.edu.tr, ORCID ID: 0000-0001-9601-3954.

Makale Bilgisi OZET

Bu c¢aligmanin amaci, yapilandirmaci 6grenme yaklagiminin egitim programlari tizerindeki etkilerini

Gelis Tarihi: incelemektedir. Bu amag¢ dogrultusunda kuramsal baglamda giincel literatiir taranarak problem

30.07.2024 durumu ortaya konmaya calisilmistir. Dewey’in deneyim temelli 6grenme anlayisi ve Bruner’in
. kesfetme ve problem ¢6zme etkinliklerine verdigi 6nem, yapilandirmaci 6grenme ortamlarinin
Kabul Tarihi: . . . L
ogrenci merkezli ve aktif hale gelmesini saglamaktadir. Arastirmalar, yapilandirmaci 6grenme
24.09.2024 ~ SR o . g . o I
yontemlerinin 6grencilerin elestirel diisiinme, problem ¢6zme ve yaratici diisiinme becerilerini
gelistirdigini gostermektedir. Caligma ayrica, 6gretmenlerin yapilandirmaci yaklagimi benimsemeleri
ve sinif ortaminda etkili bir sekilde uygulamalari i¢in gerekli destek ve mesleki gelisim firsatlarinin
© UEAD 2024 - . . - . s
. saglanmasinin énemine deginmektedir. Sonug olarak, yapilandirmaci 6grenme yaklagimi, modern
Tiim haklar: saklidur.

egitim programlarinin merkezinde yer almali ve bu yaklagimin etkin bir sekilde uygulanmasi igin
gerekli adimlar atilmalhdir. Ogrencilerin bilgiye aktif katihmlarim saglayan, elestirel ve yaratici
diistinme becerilerini gelistiren bu yaklasim, egitimde kaliteyi artirmanin ve dgrencileri gelecege
daha iyi hazirlamanin anahtaridir.

Anahtar Sozciikler: Yapilandirmaci anlayis, egitim programi, 6gretim programi.

The Effects of Constructivist Learning Approach on Educational Programs

Article Information ABSTRACT

The purpose of this study is to examine the effects of the constructivist learning approach on

Received: educational programs. For this purpose, the problem situation was identified by reviewing the current
30 July 2024 literature in a theoretical context. Dewey's experience-based learning perspective and Bruner's
) emphasis on discovery and problem-solving activities make constructivist learning environments
?fgzpieeg{ber 2024 student-centered and active. Research shows that constructivist learning methods improve students'
P critical thinking, problem-solving, and creative thinking skills. The study also emphasizes the

© UEAD 2024 importance of providing the necessary support and professional development opportunities for

teachers to adopt the constructivist approach and effectively implement it in the classroom. In
conclusion, the constructivist learning approach should be at the center of modern educational
programs, and the necessary steps should be taken to ensure its effective implementation. This
approach, which ensures students' active participation in knowledge acquisition and enhances their
critical and creative thinking skills, is key to improving the quality of education and better preparing
students for the future.

Keywords: Constructivist approach, educational program, curriculum.
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Yapilandirmact Ogrenme Yaklagimimin Egitim Programlar: Uzerindeki Etkileri

1. GIRIS

Bir ¢ocugun ilk kez denizi goriip dalgalarla oynadigi an gibi, yapilandirmaci 6grenme yaklagimi da
Ogrencilerin bilgi okyanusuna dalip kendi kesiflerini yapmalarimi saglar. Bu yaklasim, 6grencilerin pasif
bilgi alicilar1 yerine, bilgiye aktif katilimcilar olarak dahil olmalari tesvik eder ve egitim siireclerini
yeniden sekillendirir. Ogrencilerin bilgiyle etkilesime gecerek, kendi anlamlarim yaratmalarini saglamak,
onlar1 daha bagimsiz ve elestirel diisiinmeye yonlendirir. Bu anlamda, yapilandirmaci 6grenme, bireyin
kendi 6grenme siirecinin kontroliinii ele almas1 anlamina gelir.

Yapilandirmaci anlayisin dayandig felsefi akimlarin 6nciisii olan pragmatizmin en gii¢lii temsilcisi
John Dewey'in egitime olan katkilari, yapilandirmaci 6grenme yaklagimimin temellerini olusturan dnemli
unsurlar arasinda yer alir. Dewey, egitimin yasam i¢in hazirlik degil, yagsamin kendisi oldugunu savunarak,
Ogrenmenin aktif bir slire¢ olmasi gerektigini vurgulamistir (Dewey, 1938). Buna gore, pragmatik yontem
diisiinceleri ve teorileri, deneyim ve uygulamadaki islevleri ve uygulamalar1 bakimindan ele almaktan
olusur. Pragmatizm, diisiincelerin, fikir ve Ogretilerin anlamlarini miimkiin sonuglari ile ortaya koyma
yonteminin, bilim adamlar1 ve ortalama insan tarafindan kullanilan yéntemle ayni oldugunu savunur. Ote
yandan, pragmatizme gore, bir¢ok entelektiiel problem ve tartisma agik olmayan kavramlar igerir.
Ogrencilerin deneyimleri ve gevreleriyle etkilesime gecerek dgrenmeleri gerektigini savunan Dewey, bu
yaklasimin ¢agdas egitim programlarinin tasariminda ne denli 6nemli oldugunu gostermistir. Dewey’in bu
goriisleri, 6grenci merkezli ve deneyim temelli egitim programlarinin gelistirilmesi gerektigini savunur.
Dewey’in teorilerinin giiniimiiz egitim programlarina yansimalari, 6grenci merkezli ve aktif 6grenme
ortamlarinin olusturulmasinda belirgin bir sekilde goriilmektedir. Ogrenilen bilginin beceriye doniismesi
ve Ogrencinin yeni durumlarda bu beceriyi kullanmasi noktasinda birlesen Dewey ve yapilandirmaci
anlayisin, tam bu noktada dengeyi yakaladigini sdylemek yanlis olmayacaktir. Dewey kadar bu teori
iizerine calisan ve biiyiik katkilar sunun biligsel kuramin 6ncii temsilcilerinden olan Bruner de 6grencinin
bilgiyi hazir almaktan ziyade bilgiye kendisinin ulasmasi gerektigini savunmasiyla, yapilandirmaci
anlayisin metodolojiye yansimasini saglamigtir.

Jerome Bruner’in goriisleri de yapilandirmaci 6grenme yaklasiminin anlagilmasinda 6nemli bir rol
oynamaktadir. Bruner, 6grencilerin yeni bilgileri dnceden sahip olduklar bilgi yapilariyla iligkilendirerek
anlamlandirdiklarini belirtir ve 6grenme siirecinde kesfetme ve problem ¢dzme etkinliklerinin kritik
oldugunu vurgular (Bruner, 1966). Bruner’in bu teorisi, Dewey’in deneyim temelli 6grenme anlayisiyla
birlestiginde, 6grencilerin bilgiye aktif katilimlar1 ve bilgiyi kendi deneyimleriyle inga etmeleri gerektigini
savunur. Biligsel yapilandirmaciligin temsilcilerinden olan Bruner ve pragmatist filozof Dewey'in fikirleri,
Ogrenci merkezli ve aktif 6grenme ortamlarinin dnemini vurgulayarak, modern egitim programlarinin temel
taglarini olusturur.

Yapilandirmaci dgrenme teorisi, 6grenmenin bireyin aktif katilimyla gergeklestigini ve bilginin
disaridan aktarilan bir nesne degil, birey tarafindan insa edilen bir siire¢ oldugunu savunur. Bu yaklagim,
ogrenci merkezli egitim anlayigini benimseyerek, dgrenme siirecini bireyin kendisi i¢in anlamli kilmay1
amaclar (Jonassen, 1999). Arastirmalar, bu yaklasimin uygulandigi egitim programlarimin, dgrencilerin
elestirel diisiinme ve problem ¢6zme becerilerinde anlamli gelismeler sagladigini gostermektedir (Sahlberg,
2011). Bu noktada, 6grenci merkezli 6grenme ortamlariin olusturulmasi, bireylerin kendi 6grenme
stireclerini sekillendirmelerine imkan tanir. Modern diinyanin ihtiyaglarina gore beklenen egitim
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programlar1 da 6grencinin sorumluluk almasini, hayatin igerisinde edindiklerini kullanabilme becerisine
erismesini, kisacasi kendi ayaklari iizerinde durmasini beklemektedir.

Egitim programlarinin yapilandirmaci 6grenme yaklasimi dogrultusunda yeniden tasarlanmast,
ogrenci merkezli ve esnek programlarin olusturulmasina olanak tanir. Ogrencilerin bireysel farkliliklari ve
ihtiyaclar1 géz oniinde bulundurularak, egitim programlar1 daha kisisellestirilmis bir yapiya kavusturulur.
Singapur'da yapilan caligmalar, yapilandirmaci egitim programlarinin o6grencilerin hem akademik
basarilarini hem de sosyal ve duygusal gelisimlerini 6nemli 6l¢iide artirdigini ortaya koymustur (Hogan &
Gopinathan, 2008). Ozellikle STEM (Science, Technology, Engineering, Mathematics) alaninda yapilan
yapilandirmaci temelli egitim programlarinin, 6grencilerin problem ¢6zme ve yaratici diisiinme becerilerini
gelistirdigi goriilmektedir (Hmelo-Silver et al., 2015).

Tiirkiye'de de yapilandirmaci 6grenme yaklagiminin olumlu etkilerini destekleyen pek ¢cok arastirma
bulunmaktadir. 2018 yilinda Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan baslatilan yeni 6gretim programi reformlari,
yapilandirmaci 6grenme yaklagimlarin1i daha genis capta benimsemeyi amaclamistir. Bu reformlar,
Ogrencilerin aktif 6grenme siireglerine katilimini artirmayi ve elestirel diisiinme becerilerini gelistirmeyi
hedeflemistir. Yilmaz (2020) tarafindan yapilan bir arastirma, yapilandirmaci 6grenme ortamlarinin
Ogrencilerin akademik basarilarini1 ve 6grenmeye karst motivasyonlarini artirdigini gostermektedir. Benzer
sekilde, Kili¢ ve Demir (2021) tarafindan yapilan bir baska calisma, yapilandirmaci 6grenme yaklagiminin
Ogrencilerin elestirel diisiinme becerilerini gelistirdigini ortaya koymustur. Bu arastirmalar, yapilandirmaci
O0grenme yaklasiminin yerel baglamda da etkili oldugunu ve evrensel egitim ilkeleriyle uyumlu oldugunu
gostermektedir.

Tiirkiye'deki 6gretmenlerin yapilandirmact anlayisi derslerine yansitma konusundaki durumu ¢esitli
acilardan degerlendirilebilir. Dogan ve Demirtas (2019) tarafindan yapilan g¢alisma, &gretmenlerin
yapilandirmaci 6grenme yaklasimini siniflarinda uygulamakta zorlandiklarini ve bunun nedenleri arasinda
yeterli egitim almamis olmalarin1 ve gerekli kaynaklara erisimde sikinti yasamalarini gostermistir.
Ogretmenlerin yapilandirmaci yaklasini benimsemek istemeleri, ancak uygulama asamasinda zorluklarla
kargilagsmalari, bu konuda daha fazla destek ve rehberligin gerekli oldugunu ortaya koymaktadir. Benzer
sekilde, Akpinar ve Ergin (2020) tarafindan yapilan bir ¢alisma, dgretmenlerin yapilandirmaci 6grenme
yontemlerini uygulama konusundaki algilarini incelemistir. Bu calisma, 6gretmenlerin yapilandirmact
O0grenme yaklagimini olumlu bulduklarini, ancak mevcut miifredat ve ders materyallerinin bu yontemi
desteklemedigini belirtmistir. Ayrica, 0gretmenlerin bu yaklasimi uygulamak i¢in daha fazla mesleki
gelisim ve egitim programlarina ihtiya¢ duyduklarini ifade etmislerdir.

Ogretmenlerin yapilandirmaci yaklasimi siniflarina yansitabilmeleri igin, siirekli mesleki gelisim
firsatlar1 ve destekleyici materyallerin saglanmasi gerekmektedir. Milli Egitim Bakanligi'nin bu konuda
baslattig1 ¢esitli projeler ve egitim programlari, 6gretmenlerin yapilandirmaci yontemleri daha etkili bir
sekilde kullanmalarina yardimei olmayr amaglamaktadir. Ornegin, "Ogretmen Akademisi" programu,
Ogretmenlere yapilandirmaci grenme yaklasimi hakkinda bilgi vermek ve bu bilgileri sinif ortaminda nasil
uygulayacaklarii 6gretmek amaciyla diizenlenmistir (MEB, 2018). Bu tiir programlar, 6gretmenlerin hem
teorik bilgi edinmelerine hem de pratik beceriler gelistirmelerine olanak tanir. Ayrica, hizmet i¢i egitim
programlari, Ogretmenlere siirekli mesleki gelisim firsatlar1 sunarak, onlarin mesleklerinde giincel
kalmalarini saglar (Desimone & Garet, 2015). Hizmet i¢i egitimler, 6gretmenlerin sadece yapilandirmaci
yaklasimlar1 6grenmelerine degil, ayn1 zamanda bu yaklasimlari sinif i¢i uygulamalarina entegre etmelerine
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yonelik destek saglar. Bu egitimler, 6gretmenlerin mesleki bilgi ve becerilerini artirirken, onlarin dgrenci
basarisin1 artirmada daha etkili olmalarint saglar (Darling-Hammond et al., 2017). Yapilan aragtirmalar,
hizmet i¢i egitim programlarinin, dgretmenlerin motivasyonunu ve ogretim yontemlerini gelistirdigini
gostermektedir (Guskey, 2020). Ozellikle dijital teknolojilerin entegre edildigi yapilandirmact 6gretim
stratejilerinin, 6grencilerin elestirel diisiinme ve problem ¢6zme becerilerini gelistirmede etkili oldugu
bulunmustur (Ertmer & Newby, 2019). Son yillarda, uzaktan egitim ve ¢evrimigi profesyonel gelisim
programlarinin  da Ogretmenlerin bu yaklasimlari benimsemelerinde Onemli bir etken oldugu
vurgulanmaktadir (Hodges et al., 2020). Bu baglamda, 6gretmenlerin siirekli mesleki gelisim firsatlariyla
desteklenmesi, egitimde yapilandirmaci yaklasimlarm yayginlastirilmasinda kritik bir 6éneme sahiptir.
Ayrica, 21. yiizy1l becerileri olan elestirel diisiinme, problem ¢dzme, isbirlikli calisma ve dijital
okuryazarlik gibi yetkinliklerin gelistirilmesi, 6grencilerin kiiresel diinyada basarili bireyler olmalarina
katki saglayacaktir (Trilling & Fadel, 2009).

21.yy becerileri, yapilandirmaci 6grenme yaklagiminin 6nemini daha da pekistirmektedir. Elestirel
diisiinme, problem ¢6zme, iletisim ve is birligi gibi beceriler, modern egitim programlarinin merkezinde
yer almaktadir (Partnership for 21st Century Skills, 2009). Yapilandirmaci 6grenme ortamlari, bu
becerilerin gelistirilmesi igin ideal bir zemin sunar. Dijital teknolojilerin entegrasyonu da bu siireci
desteklemektedir. Egitimde dijital teknolojilerin kullaniminin artmasiyla, yapilandirmacit 6grenme
yaklagiminin etkileri daha belirgin hale gelmistir (Sawyer, 2014). Bu durum, 6grencilerin dijital araclarla
ogrenme siireclerini daha zengin ve etkilesimli hale getirmektedir. Ozellikle COVID-19 pandemisi sonrast,
uzaktan egitim ve hibrit 6grenme modellerinin yayginlasmasiyla birlikte, dijital teknolojilerin
yapilandirmaci 6grenme siireglerinde nasil kullanilabilecegi daha da 6nem kazanmistir (Anderson, 2020).
Yapilan aragtirmalar, ¢evrimici ve hibrit 6grenme ortamlarinin, &grencilerin 21. yiizyil becerilerini
gelistirmede etkili oldugunu gostermektedir (Means et al., 2021). Bu baglamda, dijital araclar ve
teknolojilerin egitimdeki rold, yapilandirmact 6grenme yaklasimmin uygulanmasinda ve 21. yiizyil
becerilerinin kazandirilmasinda vazgegilmez hale gelmistir. Ogretmenlerin bu yaklagimlari benimsemeleri
ve sif ortaminda etkin bir sekilde uygulayabilmeleri i¢in, siirekli mesleki gelisim ve destekleyici
kaynaklarin saglanmasi gerekmektedir (Darling-Hammond et al., 2017). Ayrica, iist diizey diisiinme
becerilerinin, yani analiz, sentez ve degerlendirme yeteneklerinin egitim programlarina entegre edilmesi,
Ogrencilerin karmasik problemleri ¢6zme ve yenilikgi diisiinme kapasitelerini artirmaktadir (Bloom, 1956;
Anderson & Krathwohl, 2001). Bu sekilde, egitim programlari, 6grencilerin hem akademik hem de kisisel
geligimlerini destekleyerek onlari gelecegin belirsizliklerine hazirlamaktadir.

Az once de ifade edildigi lizere elestirel, yaratici ve yansitici diisiinme becerileri, yapilandirmaci
o6grenme yaklagiminin temel unsurlarindan biridir. Yapilandirmacit dgrenme ortamlarinda, 6grenciler
sadece bilgi edinmekle kalmaz, ayn1 zamanda bu bilgiyi analiz eder, sentezler ve degerlendirirler. Bu
stirecte, elestirel dlisiinme becerileri devreye girer ve 6grencilerin karsilastiklar: problemleri farkli agilardan
degerlendirmelerine yardimei olur. Yaratici diisiinme becerileri ise, dgrencilerin yeni ve 6zgiin fikirler
gelistirmelerini saglar. Yansitici diisiinme ise, 6grencilerin kendi 6grenme siireclerini degerlendirmelerine

ve bu siirecte karsilastiklar1 zorluklar1 agmalarina yardimer olur.

Yapilandirmaci 6grenme yaklagimi, egitim programlarinin degerlendirilmesi siireglerinde de 6nemli
degisiklikler getirmektedir. Geleneksel smavlarin yami sira, performans degerlendirmeleri, projeler,
portfolyolar ve 6z degerlendirme gibi alternatif yontemler kullanmilir. Ogrencilere 6grenme siireglefi
boyunca siirekli geri bildirim verilerek, 6grenme siire¢lerinin etkinligi artirilir ve 6grencilerin kendilerini
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gelistirmeleri saglanir (Jonassen, 1999). Arastirmalar, 6grenci merkezli degerlendirme ydntemlerinin,
ogrencilerin kendi 6grenme siireclerini daha iyi anlamalarina ve 6grenmelerini derinlestirmelerine yardimci
oldugunu gostermektedir (Hmelo-Silver et al., 2015). Ornegin, Demir ve Akin (2020) tarafindan yapilan
bir ¢alisma, yapilandirmaci degerlendirme yontemlerinin 6grencilerin 6z degerlendirme becerilerini ve
akademik 6zgiivenlerini artirdigini ortaya koymustur.

Bununla birlikte, egitim programlarina gére 6gretmenlerin bu degerlendirme 6gelerini uygulamada
ne kadar islevsel kullandiklari tartigilabilir. Literatiirde, 6gretmenlerin yapilandirmaci degerlendirme
yontemlerini uygulamada karsilastiklari zorluklar ve bu yontemlerin etkin kullanimi {izerine ¢esitli bulgular
bulunmaktadir. Baz1 6gretmenler, geleneksel degerlendirme yontemlerine olan aligkanliklar1 nedeniyle,
yapilandirmaci yaklagimlar1 benimsemekte zorlanmaktadir (Cizek, Fitzgerald, & Rachor, 1995). Ayrica,
yapilandirmaci degerlendirme yontemleri, 6gretmenlerden daha fazla zaman ve caba gerektirdigi icin,
uygulamada sinirliliklar yasanabilmektedir (Black & Wiliam, 1998).

Ancak, yapilan ¢aligmalar, 6gretmenlerin bu yontemleri benimseme ve uygulama siirecinde gerekli
destek ve egitim aldiklarinda, degerlendirme uygulamalariin daha islevsel hale geldigini gostermektedir
(Wiliam, 2011). Hizmet i¢i egitim programlar1 ve siirekli mesleki gelisim firsatlari, 6gretmenlerin
yapilandirmaci degerlendirme yontemlerini daha etkin bir sekilde kullanmalarina yardimei olabilir. Ayrica,
okullarda isbirlikli ¢aligma ortamlarinin tesvik edilmesi, 6gretmenlerin bu yontemleri uygulamada deneyim
ve bilgi paylasiminda bulunmalarini kolaylastirabilir (Darling-Hammond, 2017).

2. SONUC, TARTISMA ve ONERILER

Sonu¢ olarak, egitim programlarinin degerlendirme o6gelerinin islevselligi, 6gretmenlerin bu
yontemleri ne kadar benimsedikleri ve uyguladiklar ile dogrudan iliskilidir. Yapilandirmaci degerlendirme
yontemlerinin etkin kullanimi, 6grenci basarisini artirmada ve onlarin 6grenme siireglerini derinlestirmede
onemli bir rol oynamaktadir. Ogretmenlerin bu siirecte desteklenmesi ve gerekli kaynaklarin saglanmast,

degerlendirme yontemlerinin etkinligini artiracaktir.

2024 Tirkiye Maarif Programi, yapilandirmaci 6grenme yaklagimini egitim sistemine yansitma
konusunda 6nemli adimlar atmaktadir. Bu program, d6grencilerin aktif katilmim ve elestirel diisiinme
becerilerini gelistirmeyi hedefleyen cesitli yenilikler icermektedir. Yapilan degerlendirmeler, 2024 Maarif
Programi'nin, yapilandirmaci 6grenme yaklagimimi daha genis capta uygulamaya calistigini ve bu
dogrultuda Ogretmenlere yonelik egitim ve kaynak destegini artirdigi gostermektedir. Programin
uygulanmasina yonelik yapilan bir arastirma, 6gretmenlerin yapilandirmaci yaklagimi siniflarina yansitma
konusunda daha fazla bilgi ve beceri kazandiklarini, ancak bazi zorluklarin hala devam ettigini ortaya
koymustur (MEB, 2024). Tirkiye'nin 2024 Egitim Vizyonu, egitim sisteminde Onemli reformlar ve
yenilikler getirmeyi hedeflemektedir. Bu vizyon kapsaminda, yapilandirmaci 6grenme ve degerlendirme
yaklagimlarinin etkin bir sekilde uygulanmasi biiyiik bir 6neme sahiptir. Egitim sisteminin tim 6geleri
baglaminda bu noktada su gelismeler ve degisiklikler 6ne ¢ikmaktadir:

2.1. Ogretim Programi ve Ogretim Yontemleri: 2024 Egitim Vizyonu, miifredatin daha esnek ve dgrenci
merkezli hale getirilmesini ngormektedir. Bu kapsamda, yapilandirmaci 6grenme yaklagiminin daha fazla
benimsenmesi hedeflenmektedir. Ogretmenlerin, elestirel diisiinme, problem ¢ézme ve is birligi gibi 21.
yiizy1l becerilerini gelistirebilecek 6gretim yontemlerini kullanmalar1 tesvik edilmektedir. Yeni miifredat,
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proje tabanli 6grenme, grup ¢alismalar1 ve interaktif ders aktiviteleri gibi yapilandirmaci yontemlere daha
fazla yer vermektedir.

2.2. Degerlendirme Yontemleri: Tiirkiye’nin 2024 Egitim Vizyonu, degerlendirme yontemlerinde de
kokli degisiklikler getirmektedir. Geleneksel sinavlarin yani sira, performans degerlendirmeleri, projeler,
portfolyolar ve 6z degerlendirme gibi alternatif yontemler yayginlastirilmaktadir. Ogrencilere siirekli geri
bildirim verilerek, 6grenme siireglerinin etkinligi artirllmakta ve 6grencilerin kendilerini gelistirmeleri
saglanmaktadir. Bu, egitim sisteminde yapilandirmacit degerlendirme yaklasimlarimin 6nemini
vurgulamaktadir.

2.3. Ogretmen Egitimi ve Mesleki Gelisim: Ogretmenlerin siirekli mesleki gelisim firsatlariyla
desteklenmesi, 2024 Egitim Vizyonu'nun bir diger 6nemli unsurudur. Hizmet ici egitim programlari,
Ogretmenlerin yapilandirmaci degerlendirme ve Ogretim yontemlerini etkin bir sekilde kullanmalarini
saglamaktadir. Ayrica, 6gretmenlerin dijital okuryazarlik ve yeni teknolojiler konusunda da egitilmesi, bu
yontemlerin sinif ortamina entegrasyonunu kolaylastirmaktadir.

2.4. Dijital Teknolojiler ve Uzaktan Egitim: Pandemi sonras1 donemde, dijital teknolojilerin egitimdeki
rolii daha da artmugtir. 2024 Egitim Vizyonu, dijital teknolojilerin egitim sistemine entegrasyonunu ve
uzaktan egitim imkanlarinin genigletilmesini hedeflemektedir. Bu, yapilandirmaci 6grenme ortamlarinin
dijital platformlar tizerinden de uygulanmasini miimkiin kilmakta ve 6grencilere daha zengin ve etkilesimli
O6grenme deneyimleri sunmaktadir.

2.5. Ogrenci Merkezli Yaklasim: 2024 Egitim Vizyonu, 6grenci merkezli yaklagimlarin egitim sisteminde
yayginlagtirilmasini amaglamaktadir. Bu baglamda, 6grencilerin bireysel 6grenme ihtiyaglarina gore
ozellestirilmis egitim programlari ve yontemleri gelistirilmekte ve uygulanmaktadir. Ogrencilerin kendi
O0grenme siireclerini yonetmelerine olanak taniyan bu yaklasimlar, onlarin iist diizey diisiinme becerilerini
ve 0z degerlendirme yeteneklerini gelistirmektedir.

2024 Egitim Vizyonu, Tirkiye nin egitim sisteminde yapilandirmaci 6grenme ve degerlendirme
yaklagimlarinin etkin bir sekilde uygulanmasi igin gerekli adimlar1 atmaktadir. Bu vizyon, 6gretim
yontemlerinden degerlendirme tekniklerine, 6gretmen egitimi ve dijital teknolojilerin entegrasyonuna
kadar bircok alanda kapsamli yenilikler getirmektedir. Egitim sisteminin tiim 6geleri baglaminda, bu
vizyonun basgartyla hayata gecirilmesi, Tiirkiye’nin egitim kalitesini artirmada ve 6grencilerin 21. ylizyil
becerilerini gelistirmede 6nemli bir rol oynayacaktir. Ogretmenlerin ve dgrencilerin ihtiyag duydugu destek
ve kaynaklarin saglanmasi, yapilandirmaci yaklagimlarin egitim sisteminde kalici olarak yer edinmesini
saglayacaktir.

Bu baglamda, yapilandirmaci 6grenme yaklagimi, egitim programlarinin tasarimi, uygulanmasi ve
degerlendirilmesi siireclerinde dnemli degisiklikler ve gelismeler yaratmaktadir. Bu yaklagim, 6grenci
merkezli, aktif ve isbirlikli 6grenme ortamlarmin olusturulmasina katki saglamakta ve Ogrencilerin
O0grenme siireclerini zenginlestirmektedir. Egitim programlarinin yapilandirmaci 6grenme yaklagim
dogrultusunda gelistirilmesi, 6grencilerin 6grenme siireclerinin daha etkili ve verimli olmasina olanak
tanmimaktadir. Yapilandirmaci yaklagimin kiiresel 6lgekteki uygulamalar1 ve bu uygulamalarin sonuglari,
egitimde bu yaklagimin 6nemini bir kez daha gozler 6niine sermektedir (Hogan & Gopinathan, 2008;
Sahlberg, 2011).
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Yapilandirmaci 6grenme yaklasiminin egitim programlarina entegrasyonu, Ogretmenlerin ve
dgrencilerin roliinii yeniden tanimlar. Ogrencilerin bilgiye aktif katilimim saglarken, 6gretmenlerin rehber
roliinii istlenmeleri gerekmektedir. Bu yaklasim, 6grencilerin 6grenme siireclerini daha zengin ve anlaml
hale getirir. Ogrenciler, 6grenme siirecinde kendi deneyimlerini ve bakis acilarini katarak, bilgiyi daha
derinlemesine anlar ve anlamlandirirlar. Bu da 6grencilerin elestirel diigiinme, problem ¢6zme ve yaratici
diistinme becerilerini gelistirir.

Tiirkiye'deki 6gretmenlerin bu yaklagimi derslerine yansitma gabalari, egitim sisteminde énemli bir
doniisiimii temsil etmektedir. Ancak, bu siirecin basarili olabilmesi i¢in 6gretmenlerin yeterli egitim ve
kaynaklara erigimi saglanmalidir. Milli Egitim Bakanligi'nin bu konuda yaptig1 ¢alismalar ve sundugu
destekler, 6gretmenlerin yapilandirmaci 6grenme yaklasimini daha etkili bir sekilde uygulamalarina
yardimci olmaktadir. Ogretmenlerin mesleki gelisimlerine yatirim yapilmasi, egitimde kaliteyi artiracak ve
Ogrenci basarisini olumlu yonde etkileyecektir. Yapilandirmaci 6grenme yaklasimi, modern egitim
programlarinin merkezinde yer almali ve bu yaklagimin etkin bir sekilde uygulanmasi icin gerekli adimlar
atilmalidir. Ogrencilerin bilgiye aktif katilimlarini saglayan, elestirel ve yaratic1 diisinme becerilerini
geligtiren bu yaklasim, egitimde kaliteyi artirmanin ve Ogrencileri gelecege daha iyi hazirlamanin
anahtaridir. Egitim programlarmin bu dogrultuda yeniden yapilandirilmasi, 6grencilerin 6grenme
deneyimlerini zenginlestirecek ve onlar1 gelecekteki basarilarina hazirlayacaktir.
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1. GIRIS

Miizik egitimi okuldncesi donemden baslar ve ilkokul, ortaokul ve lise yillarini da kapsayarak devam
eder. Okuloncesi ve ilkokul kademesinde sinif 6gretmenleri tarafindan verilen miizik egitimi, ortaokul ve
lise devresinde ise brans 6gretmenleri tarafindan verilmektedir. Egitim amaciyla yapilan miizik 6gretimine
egitsel miizik egitimi olarak adlandirilir ve egitimin tiim kademelerini kapsar (Sun, 2005). Cicek (2000)
“Okul Miizik Egitimini” okul 6ncesi egitim kurumlarindan yiiksekokul sonuna degin her derecedeki
okullarda egitim-6gretim amaciyla yapilan miizik ders ve etkinlikleri olarak tanimlayarak bu egitimin
amacinin toplumlarin miizik kiiltiirii bakimindan gelistirilip bi¢imlendirilmeleri ve ¢agdas diizeyde ulusal
miizik zevkinin yayginlastirilmasi oldugunu belirtmistir. Okul miizik egitiminin amacina ulagabilmesi i¢in
miizik 6gretimi konusunda donanimli 6gretmenlere ihtiya¢ duyulmaktadir. Bir 6gretmenin bir konu
hakkinda ne kadar donanimli oldugunun yani sira kendisini ne kadar yetkin hissettigine iliskin diisiincesi
de 6nem tagimaktadir. Bu durum Ogretmenin dzyeterligine isaret eder. Ozyeterlik “bireyin gelecekte
karsilasabilecegi gilic durumlarin iistesinden gelmede ne derece basarili olabilecegine iliskin kendi yargis1”
olarak tanimlanmaktadir (Senemoglu, 2015: 234). Ogretmen dzyeterligi kisisel 6zyeterlikle iliskilidir ve
basaril1 6grenciler yetistirmek isteyen bir 6gretmenin 6zyeterlik diizeyi de yiiksek olmalidir (Tschannen-
Moren & Hoy, 2001: 783).

Toplumda 6gretmenlik mesleginin kadinlar tarafindan daha ¢ok tercih edildigine iliskin bir inang
vardir (Gold, 1996: 3). Ulkemizde ise Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan hazirlanan istatistiklere gére 2021-
2022 egitim Ogretim yilinda gorev yapmakta olan 6gretmenlerin 455 bin 294 erkek, 684 bin 37%'u
kadinlardan olugmaktadir. Buna gore yaklasik olarak 6gretmenlerin %40°1 erkek, %60°1 kadindir (MEB,
2022). Kadlarin kiiciik cocuklara bir seyler 6gretmek konusunda sezgisel olarak daha basarili olacagina
dair yaygin bir inang bulunmaktadir (Gold, 1996: 3). Bu diisiince kadin 6gretmenlerin 6gretmenlige iliskin
Ozyeterlik inancinin da daha yiiksek olabilecegini diisiindiirmektedir.

Ogretmenlige iliskin 6zyeterlik inancinin yani sira yukarida belirtilen okul miizik egitiminin amacina
ulasabilmesi miizik 6gretimi 6zyeterligi yiiksek 6gretmenlerin varlig ile saglanabilecektir. Ogretmen
egitimi alaninda ¢aligmalarini siirdiiren arastirmacilar miizik 6gretimine yonelik 6zyeterlik inanglarinin
incelendigi caligmalar yapmuslardir. Miizik egitimi ve 6gretimi konusunda 6zyeterlik diizeyini incelemek
lizere gelistirilmis 6lgekler bulunmaktadir (Afacan, 2008; Ozmentes, 2011; Yildiz, 2017).

Literatiir incelendiginde miizik 6gretimine yonelik 6z yeterlik diizeyleri miizik 6gretmeni ve
Ogretmen adaylarinin yani sira sinif, okuldncesi, 6zel egitim gibi farkli branslardaki 6gretmenleri ve
adaylar ile yapilan aragtirmalar da belirlenmistir. Bu arastirmalardan bazilart (Giille & Akay, 2019;
Umuzdas & Isildak, 2018; Tas & Sokezoglu, 2022) cinsiyet degiskenini miizik 6gretimi Ozyeterlik
diizeyinin farklilasmas: hususunda bir degisken olarak ele almazken pek cogunun cinsiyet degiskeninin
miizik 6gretiminde anlaml1 bir farklilik ortaya koyan bir degisken olup olmadiginin tespit edilmeye ¢aligtigi
goriilmiistiir. Bu arastirmalarin sonuglari incelendiginde ise miizik 6gretimine yonelik 6z yeterlik inancinin
cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik gdstermesi hakkinda tutarli bir sonug¢ elde edilmedigi
belirlenmistir. Bazi calismalar erkek 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin lehine sonuca ulasirken (Koca,
2013; Seker & Cilingir, 2022), bazi1 aragtirmalar kadin 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarimin lehine sonuca
ulasmuslardir (Cevik, 2011; Eren & Engiir, 2019). Calismalarin biiyiik bir ¢cogunlugunda ise (A¢ilmis &
Kayiran, 2021; Azbag, 2023; Bulut & Unal, 2017; Celik, 2018; Celik & Yetim, 2017; Delice, 2019;
Demiralay, 2023; Deniz & Kiiriicii, 2019; Kavakli, 2022; Kibici, 2022; Kocadurdu, 2023; Mentis Koksoy,
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2017; Topoglu, 2014; Tun¢ & Bulut, 2016; Turan, 2018; Yegil, 2014) miizik 6gretimi 6z yeterlik
inancglarinda cinsiyet degiskenine gore anlamli bir fark goriilmemistir.

Yapilan literatiir incelemesi miizik 6gretimi 6z yeterlik diizeyi ve cinsiyet arasindaki iliskiyi ortaya
koyan bir meta analiz calismasina rastlanmamistir. Miizik 6gretimi 6z yeterlik diizeyi ve cinsiyet arasindaki
iligkiyi inceleyen arastirmalardaki celiskili sonuglarin varligir bu iliskinin biitliinsel bir bakis acisiyla
incelenmesi gerektigini isaret etmektedir. Miizik Ogretimi 0z yeterlik diizeylerinin cinsiyete gore
farkliligina iligkin bir meta analiz ¢aligmasi, sonuglarin tutarliliga ulagsmasini saglayacaktir. Aragtirma,
miizik 6gretimi 6z yeterlik diizeyinin cinsiyet ile iligkisini tek bir ¢ergevede incelemesi ve miizik 6gretimi
0z yeterlik diizeyi ile cinsiyet arasindaki iligkinin yoniinii ve biiyiikliiglinii ortaya koymas1 bakimindan
Oonem tasimaktadir. Ayrica ortaya ¢ikan sonuglar arasindaki tutarsizligin bir nedeni ¢esitli moderatorler
olabilecegi diisiiniilmiistiir. Bu nedenle miizik 6gretimi 6z yeterliginin yani1 sira orneklem grubunun
branglarinin cinsiyet ve miizik 6gretimi 6zyeterlik diizeyi ile iliskisi de incelenmistir.

Bu arastirmanin amaci Tiirkiye’de miizik 6gretimi 6z yeterlik diizeyi ve cinsiyet ile ilgili yapilmig
arastirmalarin sonuglarini birlestirerek cinsiyetin miizik 6gretimi iizerindeki etkisini incelemektir. Bu amag
dogrultusunda arastirmanin problem climlesi “Miizik 6gretimi 6z yeterlik diizeyi cinsiyete gére anlamli bir
farklilik gostermekte midir?” olarak belirlenmistir.

2. YONTEM
2.1. Arastirma Modeli

Bu aragtirma meta analiz yontemine dayali nicel bir ¢aligmadir. Bir konudaki farkli aragtirma
sonuclarmin biitiinciil, sistematik ve objektif bir bicimde ortaya konmasini saglayan meta analiz caligsmalari
hipotezler olusturan ve bu hipotezlerin dogrulugunu test etmek amaciyla istatistiksel tekniklerden ve sayisal
verilerden yararlanan nicel bir arastirma yontemidir (Durlak & Lipsey, 1991: 293; G6¢men, 2004: 186;).

Meta analiz yonteminde iki grup arasindaki farkin biiyiikligiinii gosteren etki biiylikliigiiniin
belirlenmesi temel bulgudur (Coe, 2017: 615). Arastirmada etki biiyiikliikleri Comprehensive Meta-
Analysis (CMA) yazilimi kullanilarak hesaplanmistir.

2.2. Literatiir taramasi ve Meta-Analiz Kapsamina Alinacak Yayinlarin Belirlenmesi

Bu arastirmanin verilerini Tiirkiye’de miizik 6gretimi 6z yeterlik diizeyi konusunu igeren doktora
tezleri, yliksek lisans tezleri ve makaleler olusturmaktadir. Calismaya dahil edilecek arastirmalar
belirlenirken YOK tez veritabani, ULAKBIM veri tabam, Gazisomanpasa Universitesi elektronik
kiitiiphanesi ve Google Akademik internet sayfalarindan yararlanilmis ve bu veri tabanlarinda “miizik
ogretimi 6z yeterlik”, “miizik 6gretimi 6zyeterlik”, “miizik dgretimine yonelik 6z yeterlik” ve “miizik
Ogretimine yonelik Ozyeterlik” anahtar sozciikleri kullanilmistir. Tarama 2024 yili haziran ayinda
gercgeklestirilmistir. Tarama sonucunda 28 adet ¢alismaya ulasilmigtir.

Calismalarin meta analize dahil edilmesi icin belirlenen dlgiitler su sekilde siralanmaktadir:

1. Tirkiye’de iiretilmis olmas1

2. Miizik 6gretimi 6z yeterlik diizeyi ve cinsiyet arasindaki iligkileri incelemesi

3. Makalelerin yer aldig1 dergilerin hakemli dergi olmas.
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4. Miizik 6gretimi 6z yeterlik diizeyini 6lgmek ig¢in Afacan (2008) tarafindan gelistirilen “Miizik
Ogretimi Oz Yeterlilik Olgegi” ve Ozmentes (2011) tarafindan gelistirilen “Miizik Ogretimine
Yénelik Ozyeterlik Olcegi” ile elde edilen puanlar kullanmast.

5. Meta analiz i¢in gereken etki biiyiikliigiiniin hesaplanmasi icin gereken istatistiksel degerlere
arastirma raporunda yer vermis olmast.

Bu aragtirmada da 9 c¢aligma yukarida belirtilen Olgiitleri karsilamadigi gerekgesiyle arastirma
kapsamindan ¢ikarilmig ve 11 makale, 6 yliksek lisans tezi ve 2 bildiri olmak lizere 19 caligma {lizerinde

cinsiyetin miizik 6gretimi 6z yeterlik diizeyine etkisi meta analiz yontemi ile incelenmistir.
2.3. Calismalarin Kodlanmasi

Etki biiytikliigiiniin hesaplanmasi i¢in her ¢aligmanin 6rneklem biiylikliigii, cinsiyetlere gore miizik
Ogretimi 0z yeterlik ortalamalari, standart sapma degerleri belirlenmis, yayin tiirii, ¢alisma grubu bransi,
calismada kullanilan dlgek, gruplar arasi farkliligin anlamli olup olmadigi kodlanmistir. Arastirma
kapsaminda incelenen ¢alismalarin 6zellikleri agagida verilen tabloda sunulmustur.

Tablo 1. Meta Analize Ddhil Edilen Calismalarin Ozellikleri

Arastirmacinin Yayin Calisma Grubu Calisma Grubu Kullanilla Anlamh
(arastirmacilarin) Tiiri Brans1 Biiyiikliigii n Ol¢ek Fark
Soyady/'Yayin Yili Kadin  Erkek

Cevik, 2011 Makale Diger branglar 116 47 Afacan Var

Koca, 2013 Makale Diger branglar 144 13 Ozmentes Var

Topoglu, 2014 Makale Diger branslar 165 99  Ozmentes Yok

Yegiil, 2014 Bildiri Diger branglar ve 311 112 Ozmentes Yok
miizik bransi

Tung ve Bulut, Makale Miizik bransi 53 47 Ozmentes Yok

2016
Celik ve Yetim, Makale Diger branglar 188 54 Afacan Yok
2017
Bulut ve Unal, 2017 Bildiri Miizik bransi 36 17 Ozmentes Yok
Turan, 2018 Makale Miizik bransi 57 49 Ozmentes Yok
Celik, 2018 Yl Tezi Diger branglar 241 85 Afacan Yok
Deniz ve Kiiriicii, Makale Miizik bransi 424 332  Ozmentes Yok
2019
Delice, 2019 Yl tezi Miizik bransi 42 32 Ozmentes Yok
Eren ve Engiir, Makale Diger branglar 70 43 Ozmentes Var
2019
Acilmis ve Kayiran,  Makale Diger branglar 254 126 Afacan Yok
2021
Kibici, 2022 Makale Miizik bransi 125 100  Ozmentes Yok
Kavakh, 2022 Yl tezi Diger branglar 161 76 Afacan Yok
Seker ve Cilingir, Makale Diger branslar 239 146 Afacan Var
2022
Kocadurdu, 2023 Y| tezi Miizik bransi 128 105  Ozmentes Yok
Azbag, 2023 Yl tezi Miizik bransi 174 131 Ozmentes Yok
Demiralay, 2023 Yl tezi Diger branglar 59 30 Ozmentes Yok

Y1 tezi: Yiiksek Lisans Tezi
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Tablo 1 incelendiginde arastirmaya dahil edilen 19 ¢alismanin 11’inin makale, 6’sinin yiiksek lisans
tezi, 2’sinin bildiri oldugu; ¢aligmalarm 2011- 2023 yillar1 arasinda yapildigi; 13 calismada Ozmentes
(2011) tarafindan gelistirilen “Miizik Ogretimine Yonelik Ozyeterlik Olgegi” ile, 6 calismada ise Afacan
(2008) tarafindan gelistirilen “Miizik Ogretimi Oz Yeterlilik Olgegi” ile verilerin toplandigi; 11 ¢alismanin
diger branslardan 6gretmen ve 6gretmen adaylarii (sinif, okuldncesi, 6zel egitim), 8 ¢alismanin miizik
Ogretmeni ve miizik 6gretmeni adaylarini ¢alisma grubuna dahil ettigi; ¢calisma grubunda toplamda 2987
kadin, 1644 erkek olmak iizere 4631 bireyin yer aldig1 goriilmektedir.

2.4. Kodlamanin Giivenirligi

Meta analiz ¢aligmalarinda giivenirlik tahmininin belirlenmesi igin 20 veya daha fazla ¢alismanin iki
farkli kodlayici tarafindan kodlanmasi gereklidir (Lipsey & Wilson, 2001: 86). Bu arasgtirma dahilindeki 19
calisma iki farkli kodlayici tarafindan, kodlama ¢izelgesi dahilinde kodlanmasi istenmistir. Kodlayicilar
arasindaki giivenirlik “Uzlasma oran1 = Uzlagilan calisma sayisi / Toplam g¢aligma sayis1” formiilii ile
(Orwin & Vevea, 2009) %100 olarak hesaplanmustir.

3. BULGULAR

Bu bélimde yayin yanliligr ile ilgili bulgulara, ¢aligmalara ait etki biiyiikliiklerine, ¢alismalarin
birlestirilmis etki biiyiikliiklerine, homojenlik testi sonuglarina ve moderatdr degiskene gore analiz
bulgularina yer verilmistir.

3.1. Yayin Yanhhg

Istatistiksel olarak anlamli sonuglara ulasan ¢alismalarin yaymlanmasi egilimi (Borenstein vd, 2005)
olarak ifade edilen yayin yanliligi meta analiz ¢alismalarinda ¢esitli yontemler kullanilarak belirlenir. Bu
arastirmada yayin yanliligini test etmek amaciyla Huni grafigi, Orwin Giivenli N Sayisi, Egger testi, Duval
ve Tweedie’nin Kirp-Doldur Yontemi yontemlerinden yararlanilmistir.

Meta analiz ¢aligmalarinda veri setinin gorsel bir 6zetini sunan huni grafigi (Sterne, Becker & Egger,
2005) asagida verilen Sekil 1’de gosterilmistir.
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Sekil 1. Meta-analize dadhil edilen ¢calismalarin yayim yanliigina iliskin huni grafigi

Sekil 1 incelendiginde arastirma kapsaminda incelenen 19 ¢alismanin etki biiylikliigii ¢izgisinin her
iki yaninda simetrik bir bigimde ve huninin iist kisminda dagildig1 goriilmiistiir. Bu sekil yayin yanliliginin
olmadiginin bir gdstergesidir.

Yapilan yaym yanliligi analizine gére Duval ve Tweedie’nin Kirp-Doldur Yontemi’ne gore huni
grafiginin simetrik olmasi i¢in meta analize eklenecek herhangi calismaya ihtiya¢ duyulmamaktadir. Bu
durum yayin yanliligt olmadigimin bir gostergesi sayilabilir. Yapilan Egger Testi bulgular1i da

(p=0,90>0,05) meta analiz ¢alismasinda yayin yanlilig1 olmadigini gostermektedir.
3.2. Cinsiyete Gore Etki Biiyiikliikleri Analizinin Birlestirilmemis Bulgular:

Miizik 6gretimi 6zyeterlik diizeyinin cinsiyete gore etki biiyiikliikleri, standart hata ve %95’lik
giivenirlik araligina gore alt ve iist sinirlart Tablo 2°de verilmigtir.

Tablo 2. Miizik 6gretimi ozyeterlik diizeyine iliskin cinsiyet etki biiyiikliikleri

Arastirmaci Adi, Yih Cohen d Alt simir Ust stmir Z degeri P
Cevik, 2011 0,224 -0,116 0,564 1,291 0,197
Koca, 2013 -0,744 -1,317 -0,170 -2,542 0,011

Topoglu, 2014 0,133 -0,117 0,382 1,044 0,296
Yegiil, 2014 0,198 -0,018 0,415 1,796 0,072
Tung ve Bulut, 2016 -0,063 -0,456 0,330 -0,315 0,753
Celik ve Yetim, 2017 0,265 -0,039 0,568 1,708 0,088
Bulut ve Unal, 2017 -0,293 -0,873 0,286 -0,992 0,321
Turan, 2018 -0,123 -0,505 0,259 -0,630 0,529
Celik, 2018 -0,021 -0,268 0,227 -0,163 0,870
Deniz ve Kiiriicii, 2019 0,000 -0,144 0,144 0,000 1,000
Delice, 2019 -0,122 -0,582 0,339 -0,518 0,605
Eren ve Engiir, 2019 0,459 0,074 0,843 2,338 0,019
Acilmis ve Kayiran, 2021 0,141 -0,072 0,355 1,296 0,195
Kibici, 2022 -0,125 -0,388 0,138 -0,953 0,353
Kavakl, 2022 0,252 -0,022 0,526 1,803 0,071
Seker ve Cilingir, 2022 -0,31 -0,517 -0,103 -2,936 0,003
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Kocadurdu, 2023 0,126 -0,133 0,384 0,953 0,341
Azbag, 2023 -0,08 -0,307 0,147 -0,693 0,489
Demiralay, 2023 0,288 -0,153 0,730 1,279 0,201

Tablo 2’ye gore arastirma kapsaminda incelenen 19 ¢alismanim cinsiyete gore standardize edilmis

etki bitytikliikleri -0,744 erkekler lehine ile 0,459 kadinlar lehine deger arasinda degismektedir. Veri setinde

yer alan 19 ¢alismanin giiven aralig1 ise -1,317 ile 0,843 arasinda degismektedir.

Asagida verilen Grafik 1, miizik 6gretimi 6zyeterlik diizeyi izerinde cinsiyetin etkisine iliskin orman

grafigini gdstermektedir. Bu grafikte arastirma kapsaminda incelenen 19 ¢aligmanin Cohen’s d verileri

gosterilmistir. Grafikte goriinen kare sekiller her bir ¢aligma igin etki biiyilikliiglinii temsil ederken en sonda

bulunan elmas sekli genel etki biiyiikliigiine isaret eder (Ustiin ve Eryillmaz, 2014: 16).

Study name Statistics for each study Std diff in means and 95% Cl
Sddifin | oy ae 4,00 0,50 0,00 050
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Grafik 1. Miizik ogretimi dzyeterlik diizeyinin cinsiyete gore incelenmesine iliskin orman grafigi

Grafik incelendiginde miizik Ogretimi Ozyeterlik diizeyinin kadinlar lehine bir farklilik

gosterebilecegi, ancak bu farkliligin etkisizlik ¢izgisine olduk¢a yakin oldugu sdylenebilir.

3.3. Cinsiyete iliskin etki biiyiikliigii temel analiz bulgulari

Bu arastirmada miizik 6gretimi 6zyeterlik diizeyinin cinsiyet degiskenine gore fark teskil edip

etmedigi belirlenmek istenmektedir. Arastirmaya iliskin homojenlik testi, sabit etki modeli ve rastgele

etkiler modeline gore yapilan analizlerden elde edilen bulgular asagida verilen Tablo 3’te goriilmektedir.

Tablo 3. Miizik 6gretimi ozyeterlik diizeyi-cinsiyet temel analiz

Model N  Standart Heterojenlik Genel Etki %95 Giiven
Hata Biiyiikliigii Arahig
Q Df P 12 Alt siir Ust
siir
Sabit etkiler 19 0,031 39,06 18 0,003 53,921 0,031 -0,030 0,092
Rastgele 19 0,049 4 0,036 -0,061 0,132

etkiler
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Tablo 3. incelendiginde 12 degerinin 53,921 oldugu goriilmektedir. Patsopoulos ve digerlerine (2008)
gore 1% degerinin %50 nin iistiinde olmasi heterojenligin oldugunu gostermektedir. Higgins ve digerlerine
(2003) gore ise %50 ve iizeri degerler orta diizeyde heterojenlige, %75 ve lizeri degerler yiiksek diizeyde
heterojenlige isaret etmektedir. Buna gore arastirma verilerinin heterojenlik sonuglarina gére dagilimin orta
diizeyde heterojen oldugu soylenebilir.

Rastgele etkiler modeline gore %95 giiven araligmin alt smir1 -0,061, iist simrn 0,132 ve etki
biiyiikliigli ortalamast 0,036 olarak hesaplanmigtir. Hesaplanan bu etki biiyiikliigii degeri 0,020’den
kiigiiktiir. Cohen’e (1988: 40) gore etki biiyiikliigii degeri 0,20°den oldugu takdirde etki bliylikliigl diisiik
diizeyin altindadir.

3.4. Moderator analizi

Aragtirmada meta analiz kapsaminda incelenen calismalar 6rneklem grubunun branslarina gore
dagilimlarina gore incelenmistir. Miizik 6gretmenleri ve 6gretmen adaylar1 bir grubu olustururken temel
egitim ve 6zel egitim 6gretmenleri ve 68retmen adaylar1 diger branslar olarak incelenmistir. Yapilan analiz
sonucunda elde edilen bulgular Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4. Arastirmanin Orneklem Grubuna Géore Moderatéor Analizi

Orneklem grubu N Etki Biiyiikliigii %95 giiven p Qo P
arahg
Alt Ust
sinir sinir
Miizik brans: 8 -0,035 -0,127 0,057 0,452
Diger branslar 11 0,099 0055 0254 o207 1% 0142

Tablo 4’e gore galismanin 6rneklem grubunun mesleki branglarina ve cinsiyete gore etki biiytikligii
degeri miizik brans1 igin -0,035, diger branslar icin 0,099 olarak hesaplanmistir. Orneklem grubu
moderatore igin galigmalar arasi varyans istatistiksel olarak anlamli bulunmamustir (Qy2,156, p>0,05). Buna
gore Orneklem grubunun branslarinin cinsiyete gore etki biiyiikliiglinii anlamli olarak degistirmedigi

belirlenmistir.
4. SONUC VE ONERILER

Bu arasgtirmada miizik 6gretimi 6z yeterlik inanc1 diizeyinin cinsiyet degiskeni bakiminda anlamli bir
farklilik teskil etme durumunu ortaya koymak ve bu farkliligin miizik bransi ve diger brans 6gretmenleri
acisindan moderator etkisinin belirlenmesi amaciyla meta analiz ¢aligmasi yapilmistir. Yapilan literatiir
taramasiyla Tirkiye’de 2011-2023 yillar1 arasinda arastirma konusu kapsaminda yapilan 28 caligmaya
ulagtlmigtir. Arastirmalarin ¢aligmaya dahil edilmesi hususunda birtakim 6l¢iitler belirlenmis ve bu olgiitler
dogrultusunda 11 makale, 6 yiiksek lisans tezi ve 2 bildiriden olugan 19 arastirmanin sonucu incelenmistir.
Bu arastirmalarm dahil edilmesinde yaym yanlilig1 olup olmadigini ortaya koymak amaciyla Huni grafigi,
Orwin Giivenli N Sayisi, Egger testi ve Duval ve Tweedie nin kirp doldur yontemleri kullanilmig ve yapilan

testler sonucunda yayin yanliligi olmadigi sonucuna ulasilmistir.

Aragtirmada elde edilen verilerin heterojen dagilim gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Rastgele etkile
modelinde miizik 6gretimi Ozyeterlik diizeyinde kadinlarin lehine ancak istatistiksel olarak anlamlilik
gostermeyen bir fark oldugu saptanmustir. Literatiirde benzer bir meta analiz ¢aligmasina rastlanmadigi igin
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sonuglart karsilastirmak miimkiin olmasa da elde edilen bu sonu¢ arastirma kapsaminda incelenen
calismalarin sonuglariyla benzer nitelik tagimaktadir.

Miizik 6gretimi Ozyeterlik diizeyinin cinsiyete goére farklilasmasi durumunda 6gretmenlerin ve
Ogretmen adaylarinin branslarinin etkisini tespit etmek amaciyla moderator degiskenler analizi yapilmis ve
miizik brans1 ve diger brans 6gretmenlerinin ve adaylarinin cinsiyete gore etki biiylikliigliniin anlamli bir
farklilik gostermedigi sonucuna ulasilmistir.

Bu aragtirmada yapilan meta analiz miizik 6gretimi 6zyeterlik diizeyinin cinsiyet degiskenine gore
farklilik gosterip gostermedigini ortaya koymasi bakimindan 6nemli olsa da bu durumun nedenleri lizerine
bir bakis agis1 gelistirme konusunda sinirhi kalmaktadir. Miizik 6gretimi 6zyeterlik diizeyine etki eden
faktorlerin incelendigi, ayrica konunun farkli bir bakis acist ile derinlemesine kesfedilmesine olanak
saglayacak nitel caligmalarin yapilmasi onerilebilir. Bunun yani1 sira moderatdr degiskenin sadece 6rneklem
grubunun branglar1 olarak alinmasi arastirmanin bir smirliliglr olarak diisiiniilebilir. Miizik 6gretimi
ozyeterlik diizeyine etki eden faktorlerin belirlenmesi amaciyla ulusal ve uluslararasi literatiiriin dahil
edildigi farkli caligmalarin da yapilmasi onerilebilir.
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) . Gogmen cocuklarin yeni okul ortamlarina uyum saglamalarinda dil becerilerinin gelistirilmesi
Gelis Tarihi: olduke¢a 6nemlidir. Tiirkge dersleri, dil egitimi konusunda destek saglayan en 6nemli derslerdendir.
24.07.2024 Alan yazinda, gé¢men ¢ocuklara dil becerilerini kazandirmaya yonelik bir¢ok ¢aligmaya rastlanirken,
Tiirkge programlarinin gd¢cmen c¢ocuklara uygulanabilirliginin degerlendirildigi herhangi bir
calismaya rastlanamamustir. Bu nedenle bu ¢alismada, "[lkogretim 5. smif Tiirkce dersi gretim
Kabul Tarihi: programimin dezavantajli dgrenciler agisindan egitsel degeri nedir?" sorusuna cevap aranmuistir.
29.09.2024 Aragtirma, Eisner (1985)’in Egitsel Elestiri modeli kullanilarak gergeklestirilen bir program
degerlendirme ¢aligsmasidir ve durum ¢aligmast ile desenlenmistir. Elde edilen veriler betimleme,
yorumlama, degerlendirme ve temalastirma bagliklariyla sunulmustur. Arastirmanin sonuglarma
bakildiginda, dgrencilerin Tiirk¢eyi konusma ve anlama konusundaki zorluklarinin, kazanimlarin
kavranmasin1 ve Ogrencilere kazandirilmasini - giiclestirdigi  goriilmiistiir. Ogretmenler, bu
kazanimlarin gé¢men Ogrencilerin seviyesinin iizerinde oldugunu belirtmistir. Dil yetersizligi
nedeniyle 6gretmenlerin bu kazanimlara daha fazla zaman ayirmasi gerekmis; ancak kazanimlar i¢in
ayrilan siirenin yetersiz kaldigi ifade edilmistir. G6¢men Ogrencilerin konular1 daha iyi
kavrayabilmesi i¢in daha fazla etkinlik yapilmasina ihtiya¢ duyuldugu, bu nedenle 6gretmenlerin ek
etkinlik 6rneklerine gereksinim duydugu vurgulanmistir. Sonug olarak, kazanimlara ayrilan siirenin
artirilmasi, 6gretmenlere hizmet i¢i egitim ve materyal destegi saglanmasi gibi 6nlemlerin, programin
gdcmen Sgrenciler agisindan egitsel degerini artirabilecegi diisiiniilmektedir.
Anahtar Sozciikler: Tirkge Ogretimi, dezavantajli ogrenciler, gégmenlerin egitimi, program
degerlendirme
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Evaluation of the Effectiveness of the 5th Grade Turkish Language
Curriculum on Disadvantaged Students

Article Information ~ ABSTRACT

The development of language skills is crucial for the adaptation of immigrant children to new school
environments. Turkish language courses are among the most essential in supporting language
24 July 2024 education. Although there is a significant body of literature aimed at equipping immigrant children
with language skills, no studies have been found evaluating the applicability of Turkish language
programs to immigrant children. Consequently, this study seeks to answer the question, "What is the
Accepted: educational value of the 5th-grade Turkish language curriculum for disadvantaged students?" This
29 September 2024 research employs Eisner (1985)’s Educational Criticism model in a program evaluation study designed
as a case study. The collected data are presented under the themes of description, interpretation,
evaluation, and thematization. The results indicate that the difficulties students face in speaking and
understanding Turkish impede their ability to comprehend and achieve the learning outcomes. Teachers
have reported that these outcomes are above the proficiency level of immigrant students. Furthermore,
© UEAD 2024 it is highlighted that due to linguistic deficiencies, teachers must allocate more time to these outcomes,
All rights reserved. leading to an insufficiency of the prescribed instructional time. It is also noted that immigrant students
require more activities to grasp the subjects, and therefore, teachers need additional examples of such
activities. In conclusion, measures such as increasing the time allocated for learning outcomes,
providing in-service training, and offering material support to teachers could potentially enhance the
educational value of the program for immigrant students.
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1. GIRIS
Ulkemizde son yillarda gerceklesen en énemli sosyolojik olgulardan biri uluslararas: go¢ olgusudur.
Go¢ olgusunun sonuglarina bakildiginda uzun vadede egitimsizlik, sosyal ¢atigmalar, ¢ocuk isciligi gibi

problemlerle karsilasilmasi olasidir. Bu tiir olumsuzluklar1 en az diizeye indirmenin yolu ise gogmen
cocuklarin iilkenin ana dilini 6grenmesi ve iyi bir egitim almasidir (Isigiizel & Baldik, 2019).

Iyi bir egitim ve dil edinimi birbirleriyle karsilikli etkilesim halindedir. Ozellikle dil problemi
cocuklarin yeni bir iilkeye ve dolayisiyla okullara uyumunu ve egitim almalarini olumsuz etkileyen en
onemli unsurlardan biridir (Karaman & Bulut, 2018). Dil egitiminde onlara destek olabilecek en 6nemli
derslerden biri Tiirkce dersidir. Programda, “Tiirkge Dersi Ogretim Programu; dil becerilerinin ve
yeterliliklerinin gelistirilmesini, diger tiim alanlarda 6grenme, kisisel ve sosyal gelisme ile mesleki
becerileri edinmenin 6n sart1 olarak kabul etmektedir.” ifadesi ile Tiirk¢e dersinin 6nemi vurgulanmaktadir”
(MEB, 2019: 8). Bununla birlikte 6zellikle gogmen 6grencilerin dil egitiminde yasadiklari sorunlar devam
etmektedir (Sur & Caligkan, 2021). Bu durum, onlarin egitim sisteminde dezavantajli bir grup olmalarina
neden olmaktadir. Nitekim Unicef (2018) Tiirkiye’de engelli, kirsal ve yoksul kesimde, ya da catisma
ortaminda yasayan ¢ocuklar yaninda uluslararasi1 gog¢menlerin de dezavantajli gruplar arasinda
siralanabilecegini belirtmektedir.

1.1. Problem Durumu

Genglik ve Spor Bakanligi [GSB] nin raporuna gore bireyler geng yaslarda yasadiklar1 dezavantajli
durumlardan etkilenmektedir. Bu durum onlarin toplumsallagmasini, toplum ile olan iletisim ve etkilesimi
giiclestirmektedir. Dezavantajli bireylerle toplum arasinda olumlu bir etkilesim saglamak, etkili
politikalarin gelistirilmesi ve hayata gegirilmesi ile miimkiin olmaktadir (GSB, 2012). Bu noktada egitim
en 6nemli sosyallesme araglarindan biri olarak belirleyici bir role sahiptir. Bununla birlikte Eres (2015),
egitim siirecinde yasanan sorunlar1 belirlemek ve bu sorunlarin ¢oziimiine iliskin uygun politikalar
gelistirmek icin daha fazla calismaya ihtiya¢ duyuldugunu, var olan ¢aligmalarin yeterli diizeyde olmadigini
belirtmektedir. Bu nedenle, 6rgiin egitim kademelerinde egitim alan gogmen ¢ocuklara yonelik olarak

egitim uygulamalarini degerlendirme, diizenleme ve uyarlama ¢aligmalari ihtiyag¢ haline gelmistir.

Gogmen ¢ocuklarin yeni okul ortamlarina aligmalarinda dil becerisi kazanmalar1 oldukg¢a 6nemlidir.
Alan yazinda gdgmen ¢ocuklara dil becerilerini kazandirmaya iligkin pek ¢ok ¢alismaya rastlanmaktadir
(Akarpinar, 2022; Aydeniz & Sarikaya, 2021; Aykut, 2020; Babu¢ & Colak, 2022; Baldik, 2018; Boylu,
vd., 2019; Dogan & Avcioglu, 2022; Giilmez & Oztiirk, 2018; Oztiirk, 2021; Poyraz, 2022; Uzun & Biitiin,
2016). Fakat Tiirk¢e programlarinin gogmen c¢ocuklara uygulanmasi noktasinda egitsel olarak ne kadar
etkili olabildiginin degerlendirildigi herhangi bir calismaya heniiz rastlanmamigtir. Go¢gmen gocuklarin
Tiirkge iletisim kurabilmelerinin yaninda genel amaclara erismelerinin de beceri kazanma ve
toplumsallagsma baglaminda biiyiik 6nem arz ettigi diigiiniilmektedir.
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1.2. Arastirmanin Amaci

Arastirmanin amaci ilkégretim 5. Smif Tiirkce Ogretim Programinin dezavantajli dgrencilere
uygulanabilirliginin degerlendirilmesidir. Bu amag ¢ergevesinde asagidaki problem ve alt problemlere yanit
aranmigtir.

1.3. Arastirma Problemi

Bu calismada “5. Smif Tiirkce dersi 6gretim programinin dezavantajli 6grenciler acisindan egitsel
degeri nedir?”

1.3.1. Arastirmanin alt problemleri

Bu ¢aligmada “5. Smuf Tiirk¢e dersi 6gretim programinin dezavantajli 6grenciler agisindan egitsel
degeri nedir?” sorusu ¢ergevesinde asagidaki arastirma sorularina cevap aranmistir:

1. Tlkdgretim Tiirkge dersi 6zel hedefleri (kazanimlar) dezavantajli &grencilere kazandirilabilir
nitelikte midir?

2. Qlkdgretim Tiirkce dersi &gretim programunin icerigi dezavantajli dgrencilere uygulanabilir
nitelikte midir?

3. 1lkdgretim Tiirkge dersi 6gretim programi kapsaminda tercih edilen egitim durumlar1 amaglara
ulastirmada etkili midir?

4. Programda onerilen dlgme ve degerlendirme siirecinin dezavantajli 6grenciler tizerindeki etkisi
nedir?

2. YONTEM

Tiirkge dersi programinin gogmen Ogrenciler agisindan egitsel degerini ortaya koymak amaciyla
yapilan bu arastirma durum ¢alismasi ile desenlenmis nitel bir aragtirmadir. “Durum ¢alismasi; bir duruma
iligkin etkenlerin biitiinciil bir yaklasim ile arastirildig1 ve ilgili durumdan nasil etkilendikleri ve ilgili
durumu nasil etkiledikleri {izerine odaklanan bir nitel arastirma yaklagimidir” (Yildirnm & Simsek, 2006,
5.73). Bu arastirmada program degerlendirme modellerinden Eisner (1985)’in Egitsel Elestiri modeli temele
almmustir. Bu kapsamda veriler; modelde yer alan betimleme, yorumlama, degerlendirme ve temalagtirma
basliklar1 dikkate alinarak sunulmustur.

2.1. Arastirma Grubu

Katilimeilar, 2023-2024 egitim 6gretim yilinda Konya ili Selguklu ilgesi’nde 5. sinif Tiirkge
derslerine giren dgretmenler arasindan, amagli drnekleme yontemlerinden dl¢iit drnekleme yontemine gore
belirlenmistir. Olgiit 6rneklemede onceden belirlenen ve arastirmanin amacina ulasmasimi saglayan
durumlar iizerinde calisilir (Patton, 1987). Bu ¢alismada Tiirkge dersi programlarinin egitsel degeri
dezavantajli gogmen Ogrenciler agisindan degerlendirildigi ic¢in siniflarinda gogmen Ogrenci veya
ogrenciler bulunan Tiirk¢e 6gretmenleri arastirmanin ¢aligsma grubunu olusturmustur. Calisma kapsaminda
5 erkek, 3 kadin 6gretmen ile goriisiilmiistiir. Ogretmenlerden 2’si lisansiistii egitim mezunu olup digerleri
lisans seviyesinde egitim almiglardir. Katilimeilarin 2” si 11-15 yil, 3’4 16-20 yil, 3’ i 21 yil ve lizeri
mesleki tecriibeye sahiptir. Katilimc1 6gretmenlerin demografik 6zelliklerine iliskin tablo agagidadir.
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Tablo 1. Arastirma Grubunun Demografik Ozellikleri

Kodlar: Cinsiyetleri Mesleki Lisans Egitimi Lisans / Mesleki

Durumlar Aldiklar1 Boliimler Lisansiistii Kidem Yih
I K-1 I Erkek I Ogretmen I Tiirkce Ogretmenligi I Lisans I 11-15 yil I

K-2 Erkek Ogretmen Tiirkce Ogretmenligi Lisans 16-20 y1l

K-3 Erkek Ogretmen Tiirkce Ogretmenligi Lisans 21 yil iizeri

K-4 Erkek Uzm. Ogretmen  Tiirkge Ogretmenligi Lisansiistii 21 yil iizeri

K-5 Kadin Ogretmen Tiirkce Ogretmenligi Lisans 16-20 y1l

K-6 Kadin Ogretmen Tiirkge Ogretmenligi Lisans 11-15y1l

K-7 Erkek Uzm. Ogretmen Tiirkge Ogretmenligi Lisansiistii 21 yil tizeri

K-8 Kadin Ogretmen Tiirkge Ogretmenligi Lisans 16-20 y1l

Aragtirmada goriismeye katilacak 6gretmenlerin se¢ciminde deneyime dikkat edilmistir. Bu ¢calismada
goriigleri alinan 6gretmenlerin tamami 10 yi1l ve iizeri deneyime sahip olan 6gretmenlerdir. Bu siirenin;
Ogretmenlerin gdgmen 0grencileri tanimalar1 ve 6grencilerin programlara verdikleri yanitlar1 betimlemeleri

agisindan yeterli oldugu diistinilmiigtiir.
2.2. Veri Toplama Araclan

Verilerin toplanmasinda birincil ve en 6nemli veri kaynagi olarak dgretmen goriisleri kullanilmigtir.
Bununla birlikte programin 6gretmenlere sundugu kaynaklar, bilgiler ve 6rneklerin analiz edilerek anlamli
bir betimlemeye ulagilmasi amaciyla Tirk¢e Ogretim programlart (MEB, 2019) dokiiman olarak da
incelenmis ve goriigme verileri ile birlikte sunulmustur. Goriigme formunun olusturulmasinda
degerlendirilen programin dgeleri ve programin etkiledigi hedef grubun ozellikleri dikkate alinmistir.
Gortisme sorular1 yari yapilandirilmig tiirde olusturulmus, yeterli kapsamda soru hazirlamada bir alan
egitimi uzmani ve bir egitim programlar1 ve 6gretim uzmanindan destek alinmistir. Sorularin anlasilirligini
test etmek amaciyla bir Tiirkge 6gretmenine 6n uygulama yapilarak gereken degisikliklerle sorulara son

hali verilmistir.

Ayrica arastirmada egitim durumlarinin betimlenmesi maksadiyla gozlem verileri de kullanilmistir.
Bunun i¢in programin felsefi boyutu ve programda egitim durumlarina iliskin agiklamalar dikkate alinarak
bir gézlem formu olusturulmus ve formun istenen 6zellikleri 6l¢ilip dlgmediginin teyit edilmesi i¢in egitim
programlar1 alanindan bir uzman goriisiine ve bir 6gretmen goriisiine yer verilmistir. Ayrica gézlemler
siniflarda bir 6gretmen ile birlikte gerceklestirilerek gozlem formunun kullaniminda tutarliliga ulagilmasi
saglanmigtir

2.3. Veri Toplama Siireci

Gortisme siireci sorularla desteklenmistir. Goriisme formundaki sorular katilimcilara goniillik
esasma gore, ders saatleri disinda 6gretmenler odasinda bireysel goriismeler yoluyla uygulanmustir.
Gortismeler her 6gretmenle yaklasik 45-50 dakika araliginda siirmiistiir. Gorlismeler esnasinda izin

verildigi dlctide ses kaydi alinmus, kayitlar bilgisayar ortaminda yaziya aktarilarak analize hazirlanmistir.
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Aragtirmalarin bilimsel nitelik kazanmasinda dikkate edilmesi gereken en onemli siireglerden biri
gecerlilik ve giivenirliktir. Nitel aragtirmalarda gegerlilik ve glivenirligin saglanmasinda pek ¢ok 6nlemin
varligindan s6z edilebilir. Yildinm ve Simsek (2006) nitel arastirmada gegerlik ve giivenirligin
saglanmasinda inandiricilik, tutarhilik, aktarilabilirlik, teyit edilebilirlik gibi siireglerin izlenmesini
onermektedirler. Bu arastirmada verilerin toplanmasi ve yorumlanmasi siirecinde uzman destegi, katilimci
teyidi, arastirmact analiz tutarliligi gibi hususlara dikkat edilmistir. Verilerin toplanmasi esnasinda
Ogretmenlerin verdikleri cevaplar netlestirme amaciyla tekrarlanarak teyit edilmistir. Verilerin analizi
stirecinde ise arastirmacilar ayr1 ayri analiz ettikleri goriisme verilerini karsilastirarak tutarlilik acisindan
degerlendirmislerdir. Creswel (2002)’e gore arastirmanin giivenirligine katki saglayan yollardan biri de
yorum yapmaksizin dogrudan goriislere yer vermektedir. Bu nedenle bu ¢alismada 6gretmenin dogrudan
goriisleri de kodlanarak bulgular kisminda yer almustir.

2.4. Verilerin Analizi

Bu calismada verilerin analizinde betimsel analiz yaklasimi tercih edilmistir. Bu analiz tiiriinde
bulgular belirli bir diizen i¢inde yorumlanarak sunulur (Yildinm & Simsek, 2006). Programin
degerlendirilmesine “Eisner'in Egitsel Elestiri Modeli” dikkate alindigindan dolayi, veriler degerlendirme
modelinin adimlarina gore diizenlenmis ve yorumlanmistir. Her bir degerlendirme adimi kendi i¢inde
program dgelerini barindirir bigimde olusturulmustur.

3. BULGULAR

Bu béliimde Tiirkge Dersi Ogretim Progranu Eisner Egitsel Elestiri Modeline gére degerlendirilmis
ve bulgular modelin asamalar1 olan “betimleme, yorumlama, degerlendirme, temalar ve 6neriler” basliklart
altinda ele alinmustir.

3.1. Betimleme

Aragtirmanin bu kisminda Tiirk¢e dersi 6gretim programinin genel yapisal ozellikleri dokiiman
analizi yoluyla incelenmis ve Onemli noktalar1 betimlenmistir. Ardindan yine degerlendirmenin bu

asamasinda betimlemeye katkida bulunacak 6gretmen goriislerine yer verilmistir.
3.1.1. Programin Kazanimlar Boyutu

Tematik yaklagimla hazirlanan Tiirk¢e Dersi Ogretim Programinda yer alan kazanimlarin dért temel
dil becerisi altinda gruplandirildigi goriilmektedir: Dinleme/izleme alani igerisinde sozciik dagarcigimi
gelistirmeye yonelik kazanimlar bulunurken O6grencilerin Ortiilii anlamlar ile ilgili ¢ikarimlarda
bulunmasinin desteklenmesi onerilmektedir. Konugma alaninda 6grencilere konusma firsati sunulmasi ve
konusmalarinda uygun gecis ve baglanti ifadelerine yer vermelerine yonelik 6rneklemeler yapilmasi
Onerilmektedir. Okuma alanina yonelik kazanimlar okuma stratejileri, soz varligin1 gelistirmek icin
gorseller, sozliik, atasozleri ve deyimler sozliigl vb. araglarin kullanimini igermektedir. Programin yazma
alami ise dilbilgisi kurallarina uygun sekilde giris, gelisme ve sonug boliimlerinden olusan bilgilendirici ve
hikaye edici metinler yazabilme ve grup olarak yazma gibi stratejilerin kullanimini igermektedir. Programin
kazanim sayilar1 incelendiginde Dinleme/izleme alan1 12, konusma alan1 7, Okuma alam 4 akici okuma, 7
s0z varligl, 23 anlama, yazma alani ise 16 kazanimdan olusmaktadir (MEB, 2019).

5. Simif Tiirk¢e Programi 6grencilerin dil gelisimine yonelik dort alana ait kazanimlarin her hafta
islenecek sekilde planlamayi gerektirmektedir. Ancak 36 haftadan olusan ogretim yili igerisinde
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kazanimlarin birbirini destekleyici sekilde planlanmasi1 ve metin i¢i, metin dig1 ve metinler aras1 okuma
yoluyla da desteklenmesi gerekmektedir.

Ogretmenlerin goriisleri programin uygulama ydniiniin betimlenmesinde nemli bir yer tutmaktadur.
Asagida baz1 6gretmen goriislerine aynen yer verilmistir.

K-8: “Tiirk¢e dersi 6gretim programinin kazanimlari i¢in belirlenen siire normalde yeterli olmakla
birlikte, bu siire dezavantajli 6grenciler i¢in yeterli degildir. Ciinkii bu 6grenciler i¢in siire¢ yavas ve agamali
olarak uygulanmalidir.”

K-3: “Uygulayici 6gretmenler Tiirk¢ce diline hakim olamayan, anlama ve kendini ifade etme
becerilerinde sinirliliklara sahip go¢men 6grencilerin s6z konusu kazanimlara ulagma diizeyleri acisindan
problemler yasamaktadir”.

K-2: “Gogmen odgrenciler bu kazanimlar1 ayni hiyerarsik diizende 6grenmemekte, dolayisiyla 6n
kosul becerilerine sahip olmayan bu 6grencilerin bulunduklari sinif seviyesindeki kazanimlara ulagabilmesi
miimkiin olmamaktadir.”

Dezavantajli gruplar dikkate alarak programi betimleyen dgretmenlerin goriislerinde ortak olarak
kazanimlara ayrilan siirenin yetersizliginden, kazanimlarin 6grenci seviyesinin iistiinde olusundan, 6n kosul
ogrenmelere dayali pek ¢ok kazanim nedeniyle 6grencilerin kazanimlara ulasamamasindan bahsettikleri
goriilmektedir.

3.1.2. Programn icerik Boyutu

Tiirkce Dersi Ogretim Programinin uygulanmasi siirecinde her sinif diizeyinde 8 tema islenmesi
ongorilmustir. (MEB, 2019). Programda temalara yonelik konu onerileri verilmis ve odaklanilmasi
gereken kavramlar program igerisinde sunulmustur. Program ayrica metinlerin se¢iminde dikkat edilecek
hususlar ile ilgili agiklamalar da sunmaktadir: Tiim sinif seviyelerinde her temada 4 metin kullanilmasi
istenmektedir. Bu metinleri iginiin okuma, birinin dinleme/izleme metni olmasi istenmektedir. Ayrica her
siif seviyesinde olmasi gereken serbest okuma metinlerinin temalara uygun sekilde ve esit dagitilmasi
Onerisi sunulmaktadir.

Program metin tiirlerini 3 ana bi¢imde toplamaktadir: Bilgilendirici, hikaye edici ve siir. Programin
5. Smiflar i¢in belirlemis oldugu metin tiirleri ise ani1, dilekge, efemera ve brosiir, e posta, haber ve reklam
metni seklindedir. Programin uygulanisinda en 6nemli yardimcilardan biri olan ders kitaplari ile ilgili
hususlara da yer verilmistir. 2023/2024 Ogretim yilinda ortaokul 5. Sinif ders kitab1 (Koza Yayncilik) 8
temadan olusmakta ve her tema igerisinde 5’er tane okuma metni, ardindan tema ile ilgili 6l¢me

degerlendirme sorular1 bulunmaktadir. Asagida ders kitabindan 6rnek bir soruya yer verilmistir.

Asagidaki atasczlerini okuyunuz. Metnin ana fikri olabilecek atasozin isaretleyiniz.
Etle tirnak arasina girilmez.
lyilige iyilik her kisinin kan, kétiilige iyilik er kisinin kari.
Yavru kus, yuvada gordiigtini yapar.

Biz kirk kisiyiz, birbirimizi biliriz.
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Asadida verilen ciimledeki benzetmeyi tespit ediniz. Benzetmenin nasil yapildigini yaziniz.
Cocuklar kelebekler gibi 6zgirda.

Benzeyen Benzetilen Benzetme edati Benzetme ydnii

Kitaptaki c¢alisma etkinlikleri incelendiginde O6grencilerin belli bir altyapiya sahip olmalari (es
anlamly/zit anlamli kelimeler, deyimler, atas6zleri, mecazi anlamlar...) gerektigi goriilmektedir. Metinlerin
iceriginin dezavantajli 6grencilerin seviyesine uygun olup olmadigi programin amacina ulasmasinda
oldukca 6nemli bir husustur. Bu konuda 6gretmen goriisleri igerigi betimlemede olduk¢a 6nemlidir.
Asagida baz1 6gretmen goriislerine yer verilmistir:

K-3: “Programda Onerilen gogmen 6grencilerin iilkelerindeki miifredatinda bulunmayan metin tiirleri
ile kazanmimlara yonelik etkinlik gelistirme noktasinda uygulayici olarak simirliliklara sahibim. Ayrica
Tiirkce miifredatinin dinleme, okuma, yazma ve konugma temel alanlarinda siirliliklara sahip olan

dezavantajli 6grenciler ¢ok uzun metinleri anlamadiklarindan igeriklere hakim olmamaktadir.”

K-7: “Gogmen Ogrenciler hem kiiltiirlerinin farklt olmasi hem de anadilleri olmayan bir dilde
kendilerini ifade etmek ve etraflarindaki olaylar1 anlamak noktasinda giicliikler yasamaktadir.”

K-1: “Ortaokulu tamamlayan bireylerin ilkokulda kazandiklar1 yetkinlikleri gelistirmelerini
hedefleyen 6gretim programin bu misyonunu iilkelerin egitim sistemindeki miifredat denkliginden kaynakli
olarak yerine getirmesi pek miimkiin goriinmemektedir.”

Program dokiiman1 ve 6gretmen goriisleri birlikte ele alindiginda &grencilerin 6n bilgi ve beceri
baglaminda kaydettikleri eksiklikler nedeniyle sunulan igerikleri anlamada giigliik ¢ektikleri goriilmektedir.
Bu nedenle bazi metinlerin anlagilamadigi, d6grencilerin bu konuda zorlandiklar1 6gretmenlerin ise siif

icinde seviye farkindan dolayi etkinlik gelistirmede sikintilar yasadiklart gériillmektedir.
3.1.3. Programin Egitim Durumlari ve Ogretim Siireci Boyutu

Son yillarda egitim sistemi igerisindeki 6grenci profillerinde g¢esitlenmeler oldugu goriilmektedir.
Hem kiiltiirel hem de zihinsel becerileri agisindan farkli seviyede olan ve gé¢ yoluyla bu profil cesitliligine
katk1 saglayan Ogrenciler dezavantajlar1 ile birlikte egitim sistemine dahil olmaktadirlar. Dezavantajli
Ogrencilerin egitim ortaminda yasamis olduklari problemleri tespit etmek amaciyla ders gozlemleri
gercgeklestirilmis ve dezavantajli 6grencilerin Tiirkge miifredatini takip etmekte yasadiklari sorunlar sinif
ortaminda gozlemlenmistir:

Gozlem 1: Tirkge 6gretmeni dilbilgisi ile ilgili bir etkinlik gergeklestirmistir. Farkli kiiltlir ve
seviyelere sahip Ogrenciler i¢in tek tip etkinlik hazirlamak yerine dezavantajli &grencilerin bireysel
farkliliklarini1 da g6z oniinde bulundurarak etkinlikleri ¢esitlendirmistir. Burada Tiirk¢e dilini konusabilen
Ogrencilere konugmalarimi gerektirecek etkinlikler verirken, kendini ifade etmede giiclik yasayan
dezavantajli 6grencilere ise gorsel agirlikli etkinlikler sunmustur. Ancak 6gretmen dezavantajli 6grencilerin
dikkatlerini derse ¢ekmeyi basarsa bile 6grenciler kendi aralarinda bir sdzcli se¢imi yaparak derse katilim
saglamayi tercih etmislerdir.

Gozlem 2: Ogretmen sifatlar ile ilgili bir etkinlik hazirlamistir. Sifatlarin isimleri niteleyen sdzciikler
oldugu bilgisini vermistir. Ardindan sifatlar konusunun isimler konusu ile zincirleme bir G6gretimi
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gerektirdigini bilen O6gretmen vermis oldugu oOrneklerle konuyu somutlastirmaya caligmistir. Ancak
sinifindaki dezavantajli 6grencilerin isimler konusundaki Ogrenme eksikliklerini benzer siniflardaki
Ogrencilerden fark eden 6gretmen dgrencilerin anadilleri ile 6grenmeye c¢alistiklart dilin farkli yapisal
ozelliklerini de dikkate alarak Arapca bilen Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi dersi 6gretmeninin de yardimi ile
konuyu 6grencilerin ana dilleri ile iliskilendirerek anlatmustir.

Gozlem 3: Ogretmen 5-C siifinin Tiirkge dersinde daha 6nceden okuma ¢alismasi yapnuis oldugu
metin ile ilgili 5N 1K sorular ile ilgili etkinlikleri yapmaktadir. Onceki deneyimlerinden dezavantajli
Ogrencilerin derse katilim gostermeyeceklerini bildiginden 6grencilerin anlamakta zorlandiklari bazi
kavramlar ile ilgili gorseller hazirlamistir. A... isimli 6grenci akici olmasa da soruyu okumus, ancak
kavram eksiginden dolay1 cevaplayamamgtir. Ogretmen o kavram ile ilgili gorsel ipucu sundugunda ise
dgrenci okudugunu anlamlandirarak dogru cevabi vermistir. Ogretmenin bu konu ile ilgili bir diger yontemi

ise dgrencilere yine gorsellerle desteklenmis ¢oktan segmeli sorular yoneltmesi olmustur.

Gozlem 4: Ogretmen dinleme metni hakkinda kisa bilgi verdikten sonra etkilesimli tahtadan sesli
olarak metni dinlemelerini 6grencilerinden istemistir. Ancak sinifindaki bazi dezavantajli 6grencilerin
etkinlik ile ilgilenmedikleri gibi kendi aralarinda konustuklarini fark etmistir. Ogrencilerin dikkatlerini
tekrar derse yonlendirmek i¢in metnin gorsellerini de devreye sokan Ogretmen Ogrencilerin metni
dinlemelerini saglasa da kavrayamadiklarimi fark etmistir. Bu konu ile ilgili olay siralama kartlarini
kullanmay1 deneyen 6gretmen bazi dezavantajli 6grencilerin yine higbir sey anlamadiklarini gérmiistiir.
Ogretmen bir sonraki dersin 5-10 dakikasinda daha kisa ve kolay ciimlelerden olusan olay siralama
kartlarini kullanarak dezavantajli 6grencilerini sinif diizeyine ¢ikarmaya ¢aligmugtir.

Program dokiimanlari incelendiginde programda egitim durumlarina iligkin agiklayict 6rneklere yer
verilmedigi goriilmektedir. Dolayisiyla bu durumla ilgili veri toplamak igin katilimcilarin dersin
planlanmas1 ve uygulanmasi noktasinda tamamlayici etkinliklere ihtiyag duyup duymadiklari, tamamlayict
etkinlik yapiyorlarsa neler yaptiklarina iliskin goriisleri alinmistir. Asagida bir 6gretmenin goriisline yer
verilmistir:

K-9: “Egitim durumlarini sekillendirmek adina &grencilerin bireysel farkliliklarimi da g6z oniine
alarak yetersizlik alanlarinin gii¢lendirilmesi i¢in agiklayici ve seviyeye uygun etkinlikler yoluyla
yapilandirmaci bir egitim yaklasimi igerisinde (Giris, kesfetme, agiklama, derinlestirme, degerlendirme)

calismalar yapmaktayim.

Ogretim programlarinda, 6grenme dgretme siirecinde dgrencilerin bireysel farkliliklari diisiiniilerek
planlanma yapilmasi onerilmektedir. Ayrica programda Ozel egitim ihtiyact olan ogrencilere
“Bireysellestirilmis Egitim Programi (BEP)” hazirlanmas1 gerektigi, boylelikle bireysel farkliliklar dikkate
alan daha etkili bir egitim gergeklestirilebilecegi belirtilmektedir. (MEB, 2019) Asagida programin bireysel
farkliliklart dikkate alan yoniine iliskin bir 6gretmen goriisiine yer verilmistir.

K-5: “Programin bu esnek 6zelligi olumlu olmakla birlikte igerikler bu anlamda yetersizdir.”

Program dokiimani, Ogretmen goriisleri ve gozlemler birlikte degerlendirildiginde gdg¢men
Ogrencilerin dil yetersizliginden kaynakli olarak Tiirk¢e dersi kazanimlarina yonelik etkinliklere katilimda
zorlandiklari, dikkatlerinin dagildigi, 6gretmenin bu 6grenciler i¢in ek etkinliklere ihtiya¢ duyup gelistirdigi
goriilmektedir. Ayrica programlarda etkinliklere ve egitim durumlarma iligkin yeterli agiklamaya yer
verilmemesi bir eksiklik olarak goriilmektedir.

200



5. Sunif Tiirkge Ogretim Programinin Dezavantajli Ogrenciler Uzerindeki Etkililiginin Degerlendirilmesi

3.1.4. Programin Olgme ve Degerlendirme Boyutu

Ogretim programinda dlgme ve degerlendirme siirecinde standart bir dlgme degerlendirme siireci
yerine insan dogasina uygun gesitlilige ve esneklige dayanan bir yaklagim benimsenmistir. Program, bireyin
icinde bulundugu c¢esitli dinamiklerden etkilendigine vurgu yaparak etkili bir 6lgme ve degerlendirme
stireci i¢in 6zgilin uygulamalar 6nermektedir. Ayrica siirecin yani1 sira sonu¢ odakli 6l¢me ve degerlendirme
yaklasim benimsenmektedir (MEB, 2019). Ogretmenlerin programin degerlendirme boyutuna iliskin
goriigleri ise asagidaki gibidir:

K-1: “Yapilandirmaci bir yaklasim” sonug odakli degerlendirmenin aksine siirecin degerlendirilmesi
on plana ¢ikarirken program bu anlamda kendisi ile ¢elismektedir.”

K-2: “Dezavantajl 6grencilerin gelisimlerinin degerlendirilmesi i¢in performans odakli bir yaklagim

benimsemekteyim.”

Programa gore smavlar olusturulurken 6grencilerin Gist diizey diisiinme becerilerini harekete gegiren
ve kullanmalarini saglayan sorulardan faydalanilmalidir. Sorulari hazirlarken, yazili ve gorsel unsurlara
miimkiin oldugunca yer verilerek zenginlestirilmelidir (MEB, 2019). Dolayisiyla dezavantajli 6grencilerin
degerlendirilmesi i¢in kendilerini daha iyi ifade edebilecekleri diisiliniildiiglinden gorsel calismalar (afis
hazirlama, sunu hazirlama, balik kil¢ig1 ya da kavram haritalari...) ve kontrol listeleri kullanilabilir. Bu
konuda ve uygulama noktasinda asagidaki 6gretmen goriisiine yer verilmistir.

K-8: “Hazirlanan maddelerin zengin igeriklerle 6grencilere sunulmasi dezavantajli bireyleri de
kapsayici bir 6zellik olarak degerlendirmekle birlikte dlgme ve degerlendirme siirecinde d6grencilerden iist
diizey Dbecerilerin beklenilmesi dezavantajli bireylerin akademik yetersizliklerini daha goriiniir
kilmaktadir.”

Programlarda agiklandigina gore “sorular, eski ve yeni bilgilerin birlestirilmesini, diger disiplinlerle
ve giinliik hayatla iliskilendirme yapilmasini gerektirmelidir.” (MEB, 2019). Fakat 6gretmen gorisleri
incelendiginde durumun uygulama noktasinda istenildigi gibi gerceklesmedigi goriilmektedir. Asagida bir

Ogretmen gorlisline yer verilmistir:

K-5: “Yeni nesil sorularin eski ve yeni bilgilerin harmanlanip yorumlamay1 gerektirmesi dnceki
bilgilere sahip olmayan dezavantajli 6grencilere uygulanan 6lgme degerlendirme uygulamalarindan saglikli

veriler alinamamaktadir.”
4. SONUC, TARTISMA ve ONERILER
4.1. Yorumlama

Ogrencilerin 6n bilgi yetersizligi ve dil problemleri kazanimlara ulasmalarini engellemektedir. Bu
nedenle dgrencilerin daha fazla zamana ve daha fazla etkinlige ihtiya¢ duyduklar1 goriilmektedir. Nitekim
egitim durumlan incelendiginde Ogretmenlerin gocmen Ogrencilere yonelik olarak farkli etkinlikler
tasarlamak durumunda olduklar1 belirlenmistir. Bu durum kazanimlara ayrilan siireyi de arttirmaktadir.
Ayrica bazi 6grencilerin anlama ve konugsmada bagka 6grencilerden destek isteyecek diizeyde yetersiz
olmalar1 dil hazirlik egitimi gibi 6nlemlerin yeterli diizeyde gerceklestirilmeden 6grencilerin siniflarda
Ogrenim gordigiinii géstermektedir.
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Ogrencilerin Tiirk¢eyi konusma ve anlamada eksiklik yasamasi onlarin Tiirk¢e derslerinde istenen
seviyeye ulagmalarini etkilemektedir. Bu durum degerlendirme siireglerinde de benzer sekilde sorunlarin
yasanmasina neden olmaktadir. Programda degerlendirme siireglerinin 6gretim durumlarinda oldugu gibi
iist diizey diisiinmeyi hedefledigi goriilmektedir. Heniiz temel diizeyde dili anlamada zorluk g¢eken
Ogrencilerin iist diizey diisiinmeyi gerektiren degerlendirme siireclerinde de benzer sorunlar yasadiklari
goriilmektedir. Ogrencilerin dil egitimi tamamlanmadik¢a bu tiir sorunlar1 diger derslerde de yasamaya
devam edeceklerini tahmin etmek miimkiindiir.

Programlarda 6gretme-6grenme siirecinde Ogrencilerin bireysel farkliliklarina dikkat edilmesi
gerektigi belirtilmektedir. Fakat hem kiiltiirel farkliliklar1 hem de dil problemlerini dikkate alacak diizeyde
bireysel farkliliklara dikkat edebilmek daha fazla zamana ve ek kaynaga ihtiya¢ oldugunu gostermektedir.
Bu noktada 6gretmenlerin dezavantajli 6grencilere yapilacak etkinlikler konusunda bilgilendirici nitelikte
etkinlik 6rneklerine ihtiyag duyduklari goriilmektedir.

4.2. Degerlendirme

Gogmen dgrencilerin Tiirkiye’ye gelene kadar egitime ne diizeyde erisebildigi ya da egitimden hangi
oranda mahrum kaldigia dair yeterli veri bulunmamasi bu 6grencilere verilecek egitimin uygun bir
bigimde planlanmasini ve koordinasyonu zorlagtirmaktadir (Emin, 2016; s.21-22). Bununla birlikte yeterli
veri yoksa da 6grencilerin hazir bulunusluk diizeylerini belirlemek ve hazir bulunusluk seviyelerine uygun
olarak tamamlama egitimleri vermek gerektigi anlasilmaktadir. Bilindigi iizere O6gretim hizmetinin
niteligini artiran en dnemli unsurlardan biri hazir bulunusluk diizeyini tamamlanmasidir. Ogrencilerin
tamamlama egitimi almadiklar1 durumda kendi seviyelerinin ¢ok iistiinde olan ders kazanimlarina ulagmada

sorun yasamalari ka¢inilmazdir.

Ogrencilerin dil egitiminde hazir bulunusluk bakimindan olduk¢a eksik oldugu durumda
Ogretmenlerin ders iginde yaptiklar1 tamamlayici egitimlerin ise zaman alict oldugu goriilmektedir.
Dezavantajdan s6z edilmeyen durumlarda bile 6gretmenlerin miifredati yetistirme kaygisinin oldugu pek
¢ok arastirmada belirtilmektedir (Aslan & Altunova, 2019; Carkit, 2018; Gék & Erdogan, 2009). Bu
durumda dezavantajli 6grencilere ek etkinlikler tasarlamak 6gretmenler acgisindan oldukga zorlayici bir
cabay1 beraberinde getirmektedir. Ayni zamanda siniflarin kalabalik oldugu durumlarda Ggrencilerin
konuyu anlayip anlamadigi tespit edilemeyebilir, tespit edilebilse dahi 6grencilere ek etkinlikler tasarlama
imkani1 olmayabilir. Nitekim Yaman (2009) yaptig1 calismasinda Tiirkge dersi programinin kalabalik
smiflarda  uygulamiginda 6gretmenlerin  sinif  hakimiyetini  saglayamadiklarin1i  ve  etkinlikleri
gerceklestirmeye yeterli zaman ayiramadiklarini belirlemistir. Benzer sekilde Diindar ve Karaca (2011)
kalabalik siniflarmn dersteki etkinlikleri uygulamayi olumsuz etkiledigini belirtmislerdir.

Programin 6gretme yaklagimlarina bakildiginda dil 6greniminin dogrusal bir faaliyet olmadigi
gerekegesiyle farkli 6gretim yontem ve tekniklerin bir arada dengeli sekilde kullanilmasi gerekliligi
vurgulanmig, &grencilerin bireysel farkliliklarimin (hazir bulunusluk diizeyleri, 6grenme stilleri ve
ihtiyaglari, sosyo kiiltiirel farkliliklar1 vb.) gbz 6niinde bulundurulmasi iizerinde durulmugtur (MEB, 2019).
Fakat hazir bulunusluk diizeyindeki ciddi agiklar zaman yetersizligi nedeniyle asilamayacak diizeyde ise
bu durumda dil hazirlik egitimlerine agirlik verilmesi daha dogru bir yaklasim olacaktir.

Yigit (2015)’e gore iilkemizde kayitli bulunan okul ¢agindaki gé¢gmen ¢ocuklarin egitim siirecinde
dil, irk ve inang farklilig, kiiltiirel uyum gibi problemlerin yaninda Tiirk¢e bilmemekten dolay1 basarisizlik
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yasadig1 belirlenmistir. Benzer sekilde Rossi (2008)’ye gore go¢ etmek zorunda kalan ¢ocuklarin egitimin
diginda kalmalarinin nedenlerinden biri de dil engelidir. Dil, bir kiiltiiriin anlasilmasinda ve kiiltiire uyum
saglanmasinda en 6nemli unsurlardan biridir. Bu nedenle 6grencilerin dil ediniminde ve egitiminde daha

etkili politikalar belirlenmesi gerektigi goriilmektedir.
4.3. ONERILER

Tiirkge dersi programinin kazanimlarini gerceklesmesinde en onemli engel Tiirkce dil becerisinin
yeterince gelismemis olmasidir. Gog¢men Ogrencilerin Tiirk¢eyi konusma ve anlamada yasadiklari
problemler kazanimlarin anlagilmasini ve kazandirilmasii engelleyici en ©nemli unsur olarak
goriilmektedir. Bu bakimdan Tiirk¢e dersi programi kazanimlarimin gég¢men Ogrencilerin seviyesinin
tizerinde oldugu konusunda 6gretmenlerin hemfikir olduklar1 goriilmektedir.

Tiirkge dersi programi kazanimlarini yetistirmede siire dezavantajli 6grenciler i¢in yetersizdir.

durumda kazanimlar i¢in belirlenen siire yetersiz kalmaktadir.

Gogmen 6grencilerin konular1 anlamalari igin daha fazla etkinlige ihtiya¢ duyduklari goriilmektedir.
Bunun nedeni yine dil sorunu ve 6n 6grenme eksiklikleri olarak belirlenmistir. Bu nedenle 6gretmenlerin
daha fazla etkinlik 6rnegi destegine ihtiya¢ duyduklar1 belirlenmistir.

Olgme ve degerlendirme asamasinda ozellikle iist diizey diisiinme becerilerinin 6l¢iildiigii
durumlarda 6grenme eksikliklerinden kaynakli olarak dgrencilerin ve dgretmenlerin zorluklar yasadigi

belirlenmistir.

Programlarin diizenli olarak yapilacak degerlendirmeler araciligiyla dezavantajli gogmen 6grencilere
uygulanabilirligi konusunda daha kapsamli galismalarla incelenmesi ve gerekli onlemlerin alinmasi
gerektigi sOylenebilir. Kazanimlara ayrilan siirenin arttirilmasi, égretmenlere gerekli hizmet ici egitim
desteginin ve materyal desteginin saglanmasi, gogmen Ogrencilerin egitiminde kolaydan zora dogru bir
bireysellestirilmis program yapilandirmasinin gergeklestirilmesi gibi Onlemler programin amaca

ulagilabilirligini ve egitsel degerini arttirabilir.

Yazar Katki Beyani:

1. Mehmet YIRCI: Kavramsallastirma, dgretim materyali gelistirme, deneysel uygulama, lgme araci

gelistirme, veri toplama ve analizi, 6n taslak yazimi ve diizenleme

2. Giingor YUMUSAK: Kavramsallastirma, metodoloji, danismanlik ve denetim (6gretim materyali,
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1. GIRIS

Ebeveynlik ile ilgili alanyazinda annelere kiyasla babalara ¢ok daha az ilgi gosterilmesine ragmen,
arastirmalar babalarin ¢cocuklarin saglikli gelisimini ve iyi olusunu desteklemedeki 6nemini acik¢a ortaya
koymaktadir (Giiven, 2019; Karabulut & Sendil, 2018; Ozyiirek vd., 2018; Sarkadi vd., 2008; Uzun &
Baran, 2019). Babanin destekleyici katilimi, babalariyla olumlu iliskiler i¢inde olmak ve babalarindan sevgi
gormek cocuklar agisindan pek ¢ok olumlu sonu¢ dogurmaktadir. Soyle ki, bu c¢ocuklarin duygusal
sorunlarla daha kolay basa c¢ikabildikleri, akranlarla ve diger yetiskinlerle daha uyumlu iligkiler
kurabildikleri tespit edilmistir. Ote yandan baba katiliminin; cocuklarin akademik basarisi, sosyal- duygusal
gelisimleri, biligsel gelisimleri ve davranislar: lizerinde olumlu etkisi oldugu tespit edilmistir (Arslan &
Durmaz Kandaz, 2004; Belli vd., 2021; Green, 2001; Tandon vd., 2014; Torres vd., 2014; Wilson & Prior,
2011). Baba katiliminin ¢ocuklar tizerindeki olumlu etkilerini ortaya koyan bu ¢aligmalarin sonuglari ve
giiniimiizde degisen toplumsal yap1 ve kadinin is hayatinda daha aktif yer almas1 sonucunda baba katilimi
giderek 6nem kazanmustir (Pekel Uludagli, 2017; Tamis-LeMonda vd., 2012; Tezel Sahin & Ozbey, 2007).

Baba katilimi; babanin ¢ocugun gelecegini planlamasini, ¢ocugun bakim faaliyetleri ile ilgili
olmasini, ¢cocugu korumasini, ¢ocugu ile vakit ge¢irmesini kisaca babanin gocugun yasantisina katilimini
ifade etmektedir (Plantin vd., 2003). Literatiirde incelendiginde baba katilim1 hakkinda ortaya konulan
cesitli modeller oldugu gortilmektedir. En ¢ok kabul goren modellerden biri olan Lamb ve digerlerinin
(1985) baba katilim modeline gore baba katilimi; etkilesim, ulasilabilirlik ve sorumluluk olmak {izere ii¢
boyuttan meydana gelmektedir. Baba katilim modelinin etkilesim boyutu baba ile ¢ocuklarinin etkili bir
bicimde zaman gecirmesini, ulasilabilirlik boyutu babanin ¢ocugun ihtiya¢ duydugu anlarda ulasilabilir
olmasini ve sorumluluk boyutu ise babanin ¢ocuklarinin ihtiyaclari ile ilgilenmesi olarak tanimlanmaktadir
(Cabrera vd., 2000; Lamb vd., 1985). Palkovitz’e (2002) gore ise baba katilimi1 modeli duygusal, biligsel
ve davranigsal bilesenlerden olusmaktadir. Bu bilesenler, maddi destek saglama, iletisim, ¢ocugu
denetleme, bakim saglama, duygusal destek saglama, ¢ocuklarin ilgi alanlarimi paylasma, ¢ocuklarin
geleceklerine yonelik planlama yapma, ulagilabilir olma ve ¢ocuklar ile aktiviteler yapma kategorilerinden
meydana gelmektedir. Tiirkiye’de baba katilimui ile ilgili olarak Simsiki ve Sendil (2014) tarafindan yapilan
calismada Lamb ve digerlerinin (1985) baba katilim modelindeki etkilesim boyutu “keyfi mesguliyet”,
ulasilabilirlik boyutu “ilgi ve yakinlik”, sorumluluk boyutu ise “temel bakim” olarak isimlendirilmistir
(Simsiki ve Sendil, 2014). Olgegin “Keyfi Mesguliyet (KM)” alt boyutu baba ve ¢ocugun birlikte gecirdigi
serbest zaman etkinliklerini ve cocuklar ile oynan ¢esitli oyunlar1, “flgi ve Yakmlik (IY)” alt boyutu
¢ocugun yasamina karsi ilgi ve yakinlik duymayi, ¢ocuga sozel veya fiziksel olarak sevgi gostermeyi ve
“Temel Bakim (TB)” alt boyutu ise c¢ocugun fiziksel bakiminin saglanarak temel ihtiyaglarinin
giderilmesini icermektedir (Simsik1 & Sendil, 2014). Bu c¢alismada Baba Katilim Olcegi (BAKO)’nden
faydalanildigi i¢in Simsiki ve Sendil’in (2014) tanimlar1 kullanilmistir.

Alanyazinda baba katilimina etki eden baz1 faktorler oldugu ifade edilmektedir. Yapilan ¢alismalar
g6z 6niinde bulunduruldugunda baba katiliminin; babanin egitim seviyesi (Poyraz, 2007; Telli & Ozkan,
2016), calisma kosullar (Deles & Kaytez, 2020; Dokmen, 2016), babalik rolii algilar (Kurugirak, 2010),
¢ocuk sayis1 (Juhari vd., 2013), aile yapist (Izci & Jones, 2021) ve ebeveyn tutumu (Simsiki, 2011) gibi
etkenlere bagli olarak degisim gosterdigi tespit edilmistir.
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Baba katilimina etkisi oldugu diisiiniilen ebeveyn tutumlari, Baumrind’e (1966) gore otoriter,
demokratik, izin verici tutum olmak tizere {i¢ boyut, Maccoby ve Martin’e (1983) gore otoriter, demokratik,
izin verici-hosgoriilii ve izin verici-ihmalkar olmak tizere dort boyuttan olugsmaktadir. Karabulut Demir ve
Sendil (2007) ise ebeveyn tutumlarini, demokratik otoriter tutum, asir1 koruyu Vve izin verici tutum olmak
iizere dort boyutta incelemistir. Demokratik tutum ¢ocugun bireyselligini destekleyerek fikirlerini agikga
ifade etmesini tegvik etmeyi, otoriter tutum ¢ocugun birey oldugunu kabul etmeyerek kontroliin yiiksek
olmasini, asir1 koruyucu tutum cocugun siirekli korumaya ihtiya¢ duydugunu savunmayi ve gocuga
sorumluluk vermemeyi, izin verici tutum ise ¢ocuga 6zglirliik taniyarak her yaptigi davranisa hosgoriilii
yaklagmay1 icermektedir (Karabulut & Sendil, 2008; Sendil vd., 2023).

Ebeveyn tutumlar1 ve baba katilimi birbiri ile iliskili ve birbirlerini dogrudan ya da dolayli olarak
etkileyen kavramlar olarak goriilmektedir (Karabulut & Sendil, 2018; Pleck, 2010). Ebeveyn tutumu ile
baba katilimi arasindaki iliskinin incelendigi calismalarda demokratik ve izin verici tutum benimseyen
babalarin duygusal destek, fiziksel oyun ve empati gibi baba katilimi boyutlarinda daha yiiksek puan
aldiklari, otoriter tutum benimseyen babalarin ise diger ebeveyn tutumuna sahip babalara gore daha diisiik
puana sahip olduklari tespit edilmistir (Paquette vd., 2000; Semiz & Oren, 2024).

1.1. Problem Durumu

Yapilan bu caligma alanyazinda mevcut olan bazi eksikliklere deginmektedir. Alanyazin
incelendiginde ebeveyn tutumu ve aile katilimi arasindaki iliskiden ve ebeveyn tutumunun cocuklar
tizerindeki etkilerinden siklikla bahsedilmis oldugu (Alibeyoglu, 2009; Aydogdu & Dilekmen, 2016; Dirik
vd., 2014; Ozcan, 1996) ancak ebeveyn tutumu ve baba katilim1 arasindaki iliskinin incelendigi calismalarin
sinirli sayida oldugu tespit edilmistir (Karabulut & Sendil, 2018; Simsiki, 2011). Mevcut ¢aligma okul
oncesi donemde ebeveyn tutumu ve baba katilimi arasindaki iligkinin incelenmesini amagladigl igin
¢alismanin alanyazinda bulunan bosluklari dolduracagi ve daha sonra yapilacak olan g¢alismalara 1s1k
tutacag diisiiniilmektedir. Ote yandan yine baba katilimini etkiledigi diisiiniilen baba ve ¢ocuga ait bazi
ozellikler ele alinmistir. Yukaridaki agiklamalara dayali olarak bu ¢aligsmanin amaci kapsaminda asagidaki

sorulara yanit aranmustir:

1. Baba katilim1 demografik 6zelliklere gore farklilik gdstermekte midir?

2. Okul 6ncesi donemde ebeveyn tutumu ile baba katilimi arasindaki iliski nasildir?
2. YONTEM

Bu bdliimde okul 6ncesi donemde ebeveyn tutumu, demografik 6zellikler ve baba katilimi arasindaki
iligkinin incelenmesi amaglanan g¢alismanin arastirma modeli, ¢alisma gurubu, veri toplama araglari,

verilerin toplanmasi ve verilerin analizine yonelik bilgiler sunulmaktadir.

2.1. Arastirmanin Modeli

Calismada okul Oncesi donemde ebeveyn tutumu ve demografik ozelliklerin baba katilimi ile
arasindaki iliskinin incelenmesi amaci dogrultusunda nicel arastirma yontemlerinden biri olan iliskisel
tarama modeli kullanilmustir. iliskisel tarama modeli, birden fazla degisken arasindaki iliskinin
belirlenmesine yonelik yapilan tarama yaklagimdir (Karasar, 2011).
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2.2. Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢aligma grubunu izmir ili Konak ve Karabaglar ilgesinde ikamet eden, okul &ncesi
egitime devam eden ve 4-6 yas araliginda cocugu olan 70 baba olusturmaktadir. Arastirmada kolay
ulagilabilir 6rneklem yoluyla ¢alisma grubu olusturulmustur. Arastirmaya katilan babalarin demografik
ozelliklerine iligkin istatistikler Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1. Katilimcilarin Demografik Ozelliklerine Iliskin Betimsel Istatistikler

n %

Calisma Durumu Ozel 55 78,6%
Kamu 15 21,4%

Egitim Diizeyi Ilkokul 8 11,4%
Ortaokul/ Lise 29 41,4%

On lisans ve {izeri 33 472%

Cocuk Yasi 4 yas 8 11,4%
S yas 32 45,7%

6 yas 30 42.9%

Cocuk Cinsiyeti Kiz 34 48,6%
Erkek 36 51,4%

Aile Tipi Tek ebeveynli aile 6 8,6%

Cekirdek aile 52 74,3%

Genis aile 12 17,1%

Tablo 1’e gore arastirma kapsamina dahil edilen babalarin %78,6’s1 (55) 6zel sektorde, %21,471 (15)
kamu sektoriinde ¢alismaktadir. Babalarin %11,6’s1 (8) ilkokul, %40,6’s1 (28) ortaokul/lise ve %47,8’1 (33)
ise On lisans ve iizeri egitim seviyelerine sahiptir. Arastirma kapsamina dahil edilen babalarin %48,6’sinin
(34) kiz, %51,4Gnin (36) erkek cocuga sahip oldugu tespit edilmistir. Babalarin sahip oldugu
cocuklarm %11,4’14 (8) 4 yasinda, %45,7’si (32) 5 yasinda ve %42,9’u (30) 6 yasindadir.
Katilimcilarin %8,6’s1 (6) tek ebeveynli aileye, %74,3’1i (52) ¢ekirdek aileye ve %17,1°1 (12) genis aileye
mensuptur.

2.3. Veri Toplama Araclar

Kisisel Bilgi Formu: Kisisel bilgi formu arastirmacilar tarafindan tasarlanmistir. Mevcut formda
baba yasi, ¢ocuk yasi, baba ¢alisma durumu, aile tipi, baba egitim seviyesi ve ¢ocuklarin cinsiyetlerine
yonelik sorular yer almaktadir.

Baba Katilim Olgegi (BAKO): Bu ¢alismada babalarm katilim oranimi belirlemek amaciyla Simsiki
ve Sendil (2014) tarafindan gelistirilen Baba Katilim Olgegi (BAKO) kullanilmistir. Baba Katilim Olgegi
(BAKO), 3-6 yas arasinda ¢ocugu olan babalarin gocuklartyla birlikte ne tiir etkinliklere ne kadar siklikta
katilim sagladiklarmi 6lgmek amaciyla gelistirilmistir (Simsiki & Sendil, 2014). Olgek “Keyfi Mesguliyet”
(KM) alt boyutu 17 maddeden, “Ilgi ve Yakinlik” (1Y) alt boyutu 12 maddeden ve “Temel Bakim” (TB)
alt boyutu 8 maddeden olmak tizere 3 alt boyuttan ve 37 maddeden olusmaktadir. Besli Likert tiirtinde olan
Olcekteki maddeler “Her zaman boyledir” (5 puan), “Cogunlukla boyledir” (4 puan), “Bazen boyledir” (3
puan), “Nadiren boyledir” (2 puan), “Hig¢bir zaman boyle degildir” (1 puan) seklinde puanlanmaktadir.
Olgegin alt boyutlarmin giivenirliginin hesaplanmasinda Cronbach Alfa katsayilari, Keyfi Mesguliyet alt
boyutu i¢in .89 puan; Temel Bakim alt boyutu i¢in .83 puan; ilgi ve Yakinlik alt boyutu i¢in .85 puan ve
Baba Katilim Olgegi (BAKO) toplam puani .92 olarak tespit edilmistir (Simsiki & Sendil, 2014).

Ebeveyn Tutum Olgegi (ETO): Calismada kullanilan Ebeveyn Tutum Olgegi (ETO) Demir
Karabulut ve Sendil (2008) tarafindan gelistirilmistir. Ebeveyn Tutum Olgegi (ETO) gelistirilirken
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Baumrind (1966) ve Maccoby ve Martin’in (1983) yaklasimlarindan ilham alinmistir. Olcek, demokratik
tutumu (17 madde), otoriter tutumu (11 madde), asir1 koruyucu tutumu (9 madde) ve izin verici tutumu (9
madde) belirleyen dort alt boyuttan ve toplam 46 maddeden olusmaktadir. Olcek besli likert tarzinda
olusturulmustur. “Her zaman bdyledir” 5 puan, “Cogunlukla boyledir” 4 puan, “Bazen boyledir” 3 puan,
“Nadiren boyledir” 2 puan ve “Hicbir zaman bdyle degildir” 1puan olarak hesaplanmaktadir. Ebeveyn
Tutum Olgegi (ETO)’nin gecerlik ve giivenirlik ¢alismalarinin sonucunda Cronbach Alfa degerleri
Demokratik boyut icin .83, Otoriter boyut icin .76, Asir1 Koruyucu boyut icin .75 ve izin Verici boyut
i¢in .74 olarak tespit edilmistir (Demir Karabulut & Sendil, 2008).

Tablo 2. Arastirmaya Dahil Edilen Olgekler ve Olgeklerin Alt Boyutlarina Ait Cronbach Alpha Degerleri

Cronbach’s Alpha

Baba Katihm Olgegi

Keyfi Mesguliyet 0,901

Ilgi ve Yakinlik 0,901

Temel Bakim 0,896

Ebeveyn Tutum Olcegi

Demokratik Tutum 0,926

Otoriter Tutum 0,712

Asir1 Koruyucu Tutum 0,787

Izin Verici Tutum 0,748

Tablo 2’de baba katilim 6lcegi, ebeveyn tutum Olcegi ve alt boyutlarina ait Cronbach alfa degerleri
gosterilmistir. Cronbach alfa degerinin 0.70’in iizerinde olmasi giivenilir oldugu anlamina gelmektedir
(George & Mallery, 2003). Olgekler ve alt faktdrlerine verilen cevaplarin giivenilir oldugu goriilmektedir.

2.4. Arastirmanin Etik Konular

Calisma izmir Demokrasi Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin Etik
Kurulu (02.06.2023, 2023/08-01) tarafindan onaylanmustir.

2.5. Verilerin Toplanmasi

Calismanin verilerinin toplanmasi amaciyla Izmir Il Milli Egitim Miidiirliigii’nden gerekli arastirma
izinleri temin edilerek arastirma yapilacak okullara izinler iletilmistir. Aragtirmaya katilmay1 kabul eden
okullardaki yoneticiler ve 6gretmenler ile goriisiilerek ¢alismaya dahil olabilecek babalara nasil ulasilacag:
belirlenmistir. Uygulanacak olan 6lg¢ekler ve goniillii katilim formlari 6gretmenler araciligiyla babalara
iletilmistir. Dagitilan formlarin toplanmasi siirecinde yine 6gretmenlerden destek alinmistir. Toplanan

formlar arastirmacilar tarafindan teslim alinarak analizine baslanmustir.
2.6. Verilerin Analizi

Veriler Excel programinda diizenlendikten sonra SPSS 29.0 IBM ile analiz edilmistir. Kategorik
degiskenler frekans ve yiizde degerleri ile sayisal veriler ise ortalama standart sapma ve medyan degerleri
ile gdsterilmistir. Analizlere baglamadan 6nce verilerin normal dagilima uygunlugu Skewness ve Kurtosis
degerleri ile incelenmistir. Ancak ¢alismada yer alan degiskenlere ait gézlem degerlerinin 30’un altinda
olmas1 sebebiyle analizler parametrik olmayan testler kullanilarak gerceklestirilmistir. Iki grup arasindaki
verilerin analizi i¢in Mann-Whitney U Testi, ikiden fazla grup olan degiskenler ile Slgekler arasindaki
farkliligin analizi icin Kruskal-Wallis testinden faydalanilmistir. ikiden fazla grup bulunan analizlerde
farkliligin anlamli ¢ikmasi durumunda Bonferroni diizeltmeli Posthoc testi uygulanmustir. Sayisal veriler
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arasindaki iligkiler Pearson Korelasyon testi ile analiz edilmistir. Tiim testler i¢in anlamlilik diizeyi p<0,05
alinmustir.

3. BULGULAR

Aragtirmanin amact dogrultusunda okul 6ncesi donemde ebeveyn tutumu ve demografik 6zelliklerin
baba katilim ile iliskisinin incelenmesine ydnelik bulgular 8 baslik altinda toplanarak bu béliimde

sunulmustur.
3.1. Baba Katihm Olc¢egi (BAKO) ve Ebeveyn Tutum Olcegi (ETO)’nin Alt Boyutlarina iliskin
Bulgular

Tablo 3. Arastirmaya Dahil Edilen Olgekler ve Alt Boyutlarina Ait Skewness ve Kurtosis Degerleri ile Normallik
Varsaymunin Test Edilmesi

Skewness Kurtosis

Baba Katihim (")lg:egi -0,739 0,156
Keyfi Mesguliyet -0,438 -0,326
Hgi ve Yakinlik -1,584 2,409
Temel Bakim -0,304 -1,133
Ebeveyn Tutum Olcegi

Demokratik Tutum -1,404 1,825
Otoriter Tutum -0,615 -0,152
Asir1 Koruyucu Tutum 0,845 0,082
Izin Verici Tutum 0,102 -0,709

Tablo 3’te baba katilim Slgegi, ebeveyn tutum Slgegi ve alt boyutlarina ait Skewness ve Kurtosis
degerleri verilmistir. Carpiklik ve basiklik degerleri -1,5 ile +1,5 arasinda oldugu durumlarda veriler normal
dagilimdan gelmektedir (Tabachnick & Fidell, 2013). Ilgi ve yakinlik alt boyutu ile demokratik tutum alt
boyutunun normal dagilim varsayimimni karsilamadigi goriilmiistiir. Demografik degiskenlere ait gbzlem
degerlerine bakildiginda 30’un altinda oldugu goriilmiistiir. Bu sebeple calismada parametrik olmayan

testler kullanilmistir.

Tablo 4. Arastirmaya Dahil Edilen Olgekler ile Alt Boyutlarina Iliskin Istatistikler

n Ortalama SS Medyan Minimum  Maximum

Baba Katihm Olcegi 70 145,49 23,92 149,00 80,00 182,00
Keyfi Mesguliyet 70 63,41 12,47 65,00 31,00 85,00

Ilgi ve Yakinlik 70 54,89 6,02 57,00 33,00 60,00
Temel Bakim 70 27,19 8,58 28,50 9,00 40,00
Ebeveyn Tutum Olgegi

Demokratik Tutum 70 28,14 10,66 25,00 17,00 65,00
Otoriter Tutum 70 48,69 3,97 49,00 39,00 55,00
Asirt Koruyucu Tutum 70 17,86 5,95 17,00 10,00 34,00

Izin Verici Tutum 70 32,07 6,16 32,00 20,00 45,00

Tablo 4’te baba katilim 6lgegi, ebeveyn tutum 06lgegi ve alt boyutlarina ait sayisal verilere yer
verilmistir. Baba katilim 6l¢eginden alinan puanlarin ortalama ve standart sapmasi 145,49+23,92, medyan
degeri 149, minimum degeri 80 ve maksimum degeri 182, keyfi mesguliyetten alinan puanlarin ortalama
ve standart sapmasi 63,41+12,47, medyan degeri 65, minimum degeri 31 ve maksimum degeri 85, ilgi ve
yakinliktan alian puanlarin ortalama ve standart sapmasi 54,89+6,02, medyan degeri 57, minimum degeri
33 ve maksimum degeri 60, temel bakimdan alinan puanlarin ortalama ve standart sapmasi 27,19+8,58,
medyan degeri 28,5, minimum degeri 9 ve maksimum degeri 40, demokratik tutumdan alinan puanlarin
ortalama ve standart sapmasi 28,14+10,66, medyan degeri 25, minimum degeri 17 ve maksimum degeri
65, otoriter tutumdan alinan puanlarin ortalama ve standart sapmasi 48,69+3,97, medyan degeri 49,

211



Yoleri & Kéleoglu (2024)

minimum degeri 39 ve maksimum degeri 55, asir1 koruyu tutumdan alinan puanlarin ortalama ve standart
sapmasi 17,86+5,95, medyan degeri 17, minimum degeri 10 ve maksimum degeri 34, izin verici tutumdan
alman puanlarin ortalama ve standart sapmasi 32,07+6,16, medyan degeri 32, minimum degeri 20 ve
maksimum degeri 45°tir. Ebeveyn tutum O6lgeginin toplam puani alinmamaktadir alt boyutlarma ait
istatistikler bulunmaktadir. Cronbach Alpha katsayisi; 0,00 <a <0,40 oldugunda Sl¢ek giivenilir degil, 0,40
<a <0,60 oldugunda diisiik giivenilirlikte, 0,60 <a <0,80 oldugunda oldukga giivenilir, 0,80 <o <1,00
oldugunda yiiksek derecede giivenilir olarak yorumlanmaktadir (Tavakol & Dennick, 2011).

3.2. Babamin Cahsma Durumu ile Baba Katiim Olg¢egi (BAKO) Arasindaki Farklihga fliskin
Bulgular

Tablo 1. Baba Katilim Olgegi ile Babanin Calisma Durumu Arasindaki Farklihigin Analizi

Calisma Durumu n Ortalama SS Medyan Minimum Maximum Z p

Baba Katilim Olgegi Ozel 55 145,13 24,53 149,00 80,00 182,00 -0,007 0,994
Kamu 15 146,80 22,28 151,00 104,00 181,00

Keyfi Mesguliyet Ozel 55 63,33 12,90 65,00 31,00 85,00 -0,236 0,813
Kamu 15 63,73 11,13 66,00 46,00 83,00

Ilgi ve Yakilik Ozel 55 55,16 599 57,00 33,00 60,00 -0,911 0,363
Kamu 15 53,87 6,21 57,00 40,00 60,00

Temel Bakim Ozel 55 26,64 8,71 27,00 9,00 40,00 -0,910 0,363
Kamu 15 29,20 8,05 32,00 14,00 38,00

Mann-Whitney U Testi; p<0,05

Tablo 5’e gore ¢alisma durumu ile baba katilim dlgegi ve alt boyutlar1 arasinda istatistiksel agidan
anlaml farklilik saptanmamistir (p>0,05). Ancak tablo incelendiginde kamuda calisan bireylerin baba
katiliminin daha yiiksek oldugu goriilmektedir.

3.3. Baba Egitim Durumu ile Baba Katihm Olcegi (BAKO) Arasindaki Farkhhga iliskin Bulgular

Tablo 2. Baba Katilim Olgegi ile Egitim Diizeyi Arasindaki Farkliligin Analizi

Egitim Diizeyi n Ortalama SS Medyan Minimum Maximum H p
Baba Katilim Tlkokul? 8 137,50 23,18 146,00 99,00 167,00 6,944 0,031*
Olgegi Ortaokul/ Lise* 28 139,36 22,96 143,50 80,00 179,00

On lisans ve 33 152,76 23,83 161,00 92,00 182,00

iizeri®
Keyfi Ilkokul? 8 57,38 14,36 56,00 38,00 75,00 10,347 0,006*
Mesguliyet Ortaokul/ Lise* 28 59,29 10,78 59,50 31,00 79,00

On lisans ve 33 68,48 11,87 71,00 40,00 85,00

tizeri®
Ilgi ve Yakinlik Ilkokul 8 55,88 4,19 56,50 49,00 60,00 1,339 0,512

Ortaokul/ Lise 28 53,86 7,09 57,00 33,00 60,00

On lisans ve 33 55,61 5,47 57,00 40,00 60,00

lzeri
Temel Bakim Tlkokul 8 24,25 8,48 24,50 11,00 35,00 2,948 0,229

Ortaokul/ Lise 28 26,21 8,44 26,50 11,00 40,00

On lisans ve 33 28,67 8,81 31,00 9,00 40,00

lizeri

On lisans ve 33 31,55 5,67 30,00 22,00 45,00

lzeri

Kruskal-Wallis H Testi; p<0,05
*a,b harfleri Posthoc analizi sonucunu temsil etmektedir. Farkli harfler arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik
goriilmektedir. Ayni harfler arasinda farklilik bulunmamaktadir.
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Tablo 6’ya gore egitim diizeyi ile baba katilim 6l¢egi arasinda istatistiksel agidan anlamli farklilik
saptanmustir (p<0,05). Egitim diizeyi 6n lisans ve {izeri olan bireylerin (x=152,76; ss=23,83) baba katilim1
egitim diizeyi ilkokul (x¥=137,50; ss=23,18) ve ortaokul/ lise diizeyinde olan bireylerden (x=139,36;
$5=22,96) daha yiiksektir. Posthoc analizi sonucuna gore farklilik 6n lisans ve iizeri egitim seviyesi olan
bireyler lehinedir. Egitim diizeyi ile baba katilim 6lgegi keyfi mesguliyet alt boyutu arasinda istatistiksel
acidan anlamli farklilik saptanmustir (p<0,05). Egitim diizeyi 6n lisans ve iizeri olan bireylerin (x=68,48;
ss=11,87) keyfi mesguliyeti egitim diizeyi ilkokul (¥=57,38; ss=14,36) ve ortaokul/ lise diizeyinde olan
bireylerden (¥=59,29; ss=10,78) daha yiiksektir. Posthoc analizi sonucuna gore farklilik 6n lisans ve lizeri
egitim seviyesi olan bireyler lehinedir.

3.4. Cocuk Yas1 Degiskeni ile Baba Katiim Olgegi (BAKO) Arasindaki Farkhhiga iliskin Bulgular

Tablo 3. Baba Katilim Olgegi ile Cocuk Yasi Arasindaki Farkliligin Analizi

Cocuk Yasi n Ortalama SS Medyan Minimum Maximum H p
Baba Katilim 4 8 145,75 29,26 149,00 99,00 175,00 0,751 0,687
Olgegi 5 32 147,37 23,50 150,00 80,00 181,00
6 30 143,40 23,58 145,00 84,00 182,00
Keyfi Mesguliyet 4 8 63,75 17,34 69,50 38,00 80,00 0,469 0,791
5 32 63,72 12,96 67,00 31,00 85,00
6 30 63,00 10,83 62,50 40,00 85,00
flgi ve Yakinlik 4 8 56,00 4,78 57,50 48,00 60,00 4,958 0,084
5 32 56,09 5,44 58,00 37,00 60,00
6 30 53,30 6,67 55,550 33,00 60,00
Temel Bakim 4 8 26,00 9,89 24,00 11,00 38,00 0,111 0,946
5 32 27,56 8,79 29,00 9,00 40,00
6 30 27,10 8,27 29,00 11,00 38,00

Kruskal-Wallis H Testi; p<0,05
*a,b harfleri Posthoc analizi sonucunu temsil etmektedir. Farkli harfler arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik
goriilmektedir. Ayni harfler arasinda farklilik bulunmamaktadir.

Tablo 7’ye gore gocuk yasi ile baba katilim 6lgegi ve alt boyutlart arasinda istatistiksel agidan anlaml
farklilik saptanmamustir (p>0,05). Ancak tablo incelendiginde ¢ocugunun yasi1 5 olan bireylerin baba
katilim1 daha yiiksektir.

3.5. Cocuk Cinsiyet Degiskeni ile Arastirmaya Baba Katihm Olcegi (BAKO) Arasindaki Farklihga
fliskin Bulgular

Tablo 4. Baba katilim éigegi ile ¢cocuk cinsiyeti arasindaki farkliligin analizi

Cocuk cinsiyet n  Ortalama SS Medyan Minimum Maximum t/Z* p

Baba Katilim Kiz 34 148,97 22,10 155,50 80,00 175,00 1,188 0,239

Olgegi Erkek 36 142,19 25,40 14350 84,00 182,00

Keyfi Mesguliyet Kiz 34 65,24 11,41 68,50 31,00 80,00 1,191 0,238
Erkek 36 61,69 13,32 61,50 38,00 85,00

flgi ve Yakinlik  Kiz 34 56,09 5,77 58,50 37,00 60,00 -0,911 0,363
Erkek 36 53,75 6,10 57,00 33,00 60,00

Temel Bakim Kiz 34 27,65 8,13 29,50 9,00 40,00 0,435 0,665
Erkek 36 26,75 9,08 27,00 11,00 40,00

Independent-Samples t Testi; p<0,05

Tablo 8’e gore ¢ocuk cinsiyeti ile baba katilim dlgegi ve alt boyutlar arasinda istatistiksel agidan
anlamh farklilhik saptanmamustir (p>0,05). Ancak tablo incelendiginde ¢ocugunun cinsiyeti kiz olan
bireylerin baba katilimi1 daha yiiksektir.
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3.6. Aile Tipi Degiskeni ile Baba Katihm Ol¢egi (BAKO) Arasindaki Farkliiga iliskin Bulgular
Tablo 5. Baba Katilim Olgegi ile Aile Tipi Arasindaki Farkliligin Analizi

Aile tipi n Ortalama SS Medyan Minimum Maximum H p
Baba Katilim Tek ebeveynli 6 148,17 34,65 159,00 92,00 179,00 4,997 0,083
Olgegi aile

Cekirdek aile 52 148,13 22,36 151,00 84,00 182,00

Genis aile 12 132,67 22,58 136,00 80,00 163,00
Keyfi Tek ebeveynli 6 64,17 15,47 66,00 40,00 79,00 10,382 0,006*
Mesguliyet aile?

Cekirdek aile® 52 65,73 11,60 66,50 39,00 85,00

Genis aile” 12 53,00 9,93 55,50 31,00 68,00
Ilgi ve Yakinlik Tek ebeveynli 6 52,50 8,69 56,50 40,00 60,00 3,468 0,177

aile

Cekirdek aile 52 55,73 5,32 57,00 33,00 60,00

Genis aile 12 52,42 6,95 54,50 37,00 60,00
Temel Bakim  Tek ebeveynli 6 31,50 12,05 36,50 9,00 40,00 2,785 0,248

aile

Cekirdek aile 52 26,67 8,02 27,50 11,00 38,00

Genis aile 12 27,25 9,28 28,00 12,00 40,00

Kruskal-Wallis H Testi; p<0,05
*a,b harfleri Posthoc analizi sonucunu temsil etmektedir. Farkli harfler arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik
goriilmektedir. Ayni harfler arasinda farklilik bulunmamaktadir.

Tablo 9’a gore aile tipi ile baba katilim 6l¢egi ve alt boyutlar1 arasinda istatistiksel agidan anlamli
farklilik saptanmamustir (p>0,05). Ancak tablo incelendiginde tek ebeveynli aile olan bireylerin baba
katilim1 daha yiiksektir. Aile tipi ile baba katilim 6l¢egi keyfi mesguliyet alt boyutu arasinda istatistiksel
acidan anlamli farklilik saptanmistir (p<0,05). Cekirdek aile tipi olan bireylerin (x=65,73; ss=11,60) keyfi
mesguliyeti tek ebeveynli aile (¥=64,17; ss=15,47) ve genis aile tipi olan bireylerden (x¥=53,00; ss=9,93)
daha yiiksektir. Posthoc analizi sonucuna gore farklilik genis ailede yasayan bireylerden
kaynaklanmaktadir.

3.7. Arastirmaya Dahil Edilen Olgeklerin Alt Boyutlar1 Arasindaki iliskiye Dair Bulgular

Tablo 10. Baba Katilim Olgegi ve Ebeveyn Tutum Olcegi Arasindaki Iliskinin Analizi

1 2 3 4 5 6 7 8
Baba Katihm Olgegi
1- Baba Katilim Olcegi rh 1 ,930 831 ,855  -,690 ,180 -,202 -,102
p ,001 ,001 ,000 001 ,135 ,093 ,402
2- Keyfi Mesguliyet rh 1 ,688 ,656  -,618 ,233 -,148 -,140
p ,001 ,000 001 ,052 221 ,249
3- Ilgi ve Yakinlik rh 1 ,615  -,705 ,136 -,266 -,016
p ,001 001 ,263 ,026 ,894
4- Temel Bakim rh 1 -,533 ,069 -,162 -,070
p ,001 ,568 ,181 ,566
Ebeveyn Tutum Olcegi
5- Demokratik Tutum rh 1 -,170 ,233 -,009
p ,160 ,052 ,941
6- Otoriter Tutum rh 1 -,191 -,099
p ,113 417
7- Asir1 Koruyucu Tutum rh 1 ,186
p ,123
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8- Izin Verici Tutum rh 1
P

Pearson Korelasyon Testi; p<0,05

Baba katilim 6l¢egi ile ebeveyn tutumlarindan demokratik tutum (rh=-0,690; p<0,001) arasinda orta
diizeyde negatif bir iliski saptanmstir. Baba katilimi arttikga demokratik tutum azalmaktadir. Ote yandan
baba katilim 6lgegi alt boyutlarindan keyfi mesguliyet ile demokratik tutum (rh=-0,618; p<0,001) arasinda
orta diizeyde negatif bir iliski saptanmistir. Keyfi mesguliyet arttik¢a ilgi ve yakinlik ve temel bakim
artmakta demokratik tutum azalmaktadir. ilgi ve yakinlik ile demokratik tutum (rh=-0,705; p<0,001)
arasinda yiiksek diizeyde negatif bir iliski saptannustir. Ilgi ve yakinlik ve temel bakim arttik¢a demokratik
tutum azalmaktadir. Temel bakim ile demokratik tutum arasinda orta diizeyde negatif bir farklilik
saptanmistir (rh=-0,533; p<0,001). Temel bakim arttik¢a demokratik tutum azalmaktadir.

3.8. Ebeveyn Tutum Olgegi (ETO)’nin Baba Katihm Olcegi (BAKO) Uzerindeki Yordayici Etkisine
fliskin Bulgular

Tablo 11. Ebeveyn Tutum Olgeginin Baba Katilim Olgegi Uzerindeki Etkisi

B SEB Beta t p degeri
(Constant) 186,530 32,032 5,823 <,001
Demokratik Tutum -1,523 ,206 -,679 -7,381 <,001
Otoriter Tutum ,315 ,549 ,0562 574 ,568
Asirt Koruyucu Tutum -,061 377 -,015 -,163 ,871
Izin Verici Tutum -,388 351 -,100 -1,105 273

R? Adj. R? F P

,491 ,260 15,690 <,001

Bagimli Degisken: Baba Katilim Olcegi

Tablo 11°de demokratik tutum, otoriter tutum, asiri koruyucu tutum ve izin verici tutum alt
boyutlarinin baba katilimi {izerindeki etkisine ait ¢oklu regresyon analizi sonucuna yer verilmistir. Alt
boyutlar birlikte incelendiginde demokratik tutum, otoriter tutum, asir1 koruyucu tutum ve izin verici tutum
alt boyutlariin baba katilimi {izerindeki etkisi anlamhidir (F=15,690, p<0,001). Alt boyutlar tek tek
incelendiginde yalnizca demokratik tutumun baba katilimi {izerindeki etkisinin anlamli oldugu goriilmiistiir
(t=-7,381, p<0,001). Demokratik tutumun baba katilimi iizerinde negatif etkisi bulunmaktadir (f=-1,523).
Demokratik tutum, otoriter tutum, agir1 koruyucu tutum ve izin verici tutum alt boyutlarinin baba katilimini
agiklama orani %26 olarak bulunmustur (Adj. R?=0,260).

4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu calismada okul 6ncesi donemde ebeveyn tutumlar1 ve demografik 6zelliklerin baba katilimu ile
arasindaki iliskinin incelenmesi amaglanmistir. Bu inceleme babanin ¢alisma durumu, egitim diizeyi,
cocugun yasi, cocugun cinsiyeti ve aile tipi demografik 6zellikleri ile baba katilim 6l¢egi ve ebeveyn tutum

6lcegi puanlarinin iligkisine gore yapilmistir.

Calismanin sonuglarima gore babanin egitim seviyesi ve baba katilim 6lgeginin alt boyutlar1 arasinda
istatistiksel acidan anlamli farklilik saptanmistir. Egitim seviyesi On lisans ve iizeri olan baba katilimi
diizeyinin, egitim seviyesi ilkokul ve ortaokul/ lise seviyesinde olan bireylerden daha yiiksek oldugu tespit
edilmistir. Alanyazin incelendiginde babanin egitim durumunun baba katiliminda etkisi oldugunu gdsteren
caligmalar bulunmaktadir (Mwoma, 2009; Tezel Sahin vd., 2017; Varol, 2022). Caligmamizin bulgularina
benzer olarak, Tezel Sahin ve digerlerinin (2017) baba katilimu ile ilgili gergeklestirmis oldugu ¢alismanin

bulgularina gore egitim seviyesi lisansiistii olan babalarin, egitim seviyesi lise ve alt1 olan babalara oranla
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katilim oranlar1 daha yiiksektir. Babalarin egitim seviyesi yiikseldik¢e, cocuklar1 hayvanat bahgesi, piknik
ve parka gotiirme, cocuklarla sohbet etkinligi gerceklestirme, cocuklara kitap okuma, c¢ocuklarla oyun
oynama gibi etkinliklerin daha fazla gerceklestirildigi sonucuna ulasilmistir (Tezel Sahin vd., 2017).

Cocuk yas1 degiskeni ile baba katilim 6lgegi ve alt boyutlar1 arasinda istatistiksel acidan anlamli
farklilik saptanamamistir ancak ¢ocugun yasi 5 olan babalarin katilim orani daha yiiksektir. Alanyazinda
cocuk yasi ve baba katilmi arasindaki iligkiyi inceleyen g¢aligmalara bakildiginda caligmalarin farkli
sonuclar verdigi tespit edilmistir. Alanyazinda ¢ocugun yasi kiigiildiikge baba katiliminin arttig1 kanisina
varan ¢aligmalar mevcuttur (De Luccie, 1995; Deles & Kaytez, 2020; Garcia, 2014). Bunun yani sira bazi
calismalarda baba katilimi ile ¢ocuk yasi arasinda iliskisellige rastlanmamistir (Kennedy vd.., 2015;
Liberska vd., 2018).

Cocuk cinsiyeti ile baba katilimi 6l¢egi ve alt boyutlar1 arasindaki iligki incelendiginde istatistiksel
acidan anlamh farklilik tespit edilmese de kiz cocuguna sahip olan babalarin katilim oraninin daha yiiksek
oldugu saptanmistir. Alanyazin incelendiginde ¢ocuk cinsiyeti ve baba katilimi arasindaki iliskinin
incelendigi ¢aligmalarin sonuglarinin farklilik gosterdigi tespit edilmistir. Baz1 arastirmalara gore babalar
erkek cocuklarinin yasantisina kiz ¢ocuklarina oranla daha fazla katilim gostermekte iken (Aldous vd.,
1998; Arslan & Demircioglu, 2024; Harris & Morgan, 1991; Lamb, 2000; Torres vd., 2014), bazi
aragtirmalara gore ise baba katilimi ile gocuk cinsiyeti arasinda iligskinin olmadig1 belirtilmistir (Dubowitz
vd., 2001; Meteyer & Perry-Jenkins, 2010; Roopnarine vd., 1995; Simsiki & Sendil, 2014; Tin & Alptekin,
2022).

Calismanin sonuglarina gore aile tipi ile baba katilim 6lgegi ve alt boyutlar1 arasinda istatistiksel
acidan anlamh bir farklilik saptanmamistir. Ancak tek ebeveynli aile tipine sahip olan babalarin katilim
oraninin daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Tezel Sahin ve Ozbey’e (2007) gére tek ebeveynli ailelerin
sayisinin artmasi sonucunda baba katilimi1 olumsuz olarak etkilenmekte ve tek ebeveynli olma unsuru baba
katilimini zorlayici bir etken olarak goriilmektedir. Ancak bu ¢aligmada tek ebeveynli ailelerde olmayan
ebeveynin roliiniin diger ebeveyn tarafindan yerine getirilmesinden dolay1 tek ebeveynli ailelerde baba
katilim oraninin daha yiiksek ¢iktigr diisiiniilmektedir.

Baba katilim 6l¢egi ile ebeveyn tutum 6l¢egi arasindaki iligki incelendiginde baba katilim Slgegi
keyfi mesguliyet, ilgi ve yakinlik ve temel bakim alt boyutlari ile ebeveyn tutumlarindan demokratik tutum
arasinda negatif yonlii bir iligki oldugu tespit edilmistir. Arastirmanin bulgularina gére baba katiliminin alt
boyutlart olan keyfi mesguliyet (KM), ilgi ve yakinlik (1Y) ile temel bakim (TB) arttikga demokratik tutum
azalmaktadir. Bu sonug degerlendirildiginde babalarin kendilerini demokratik tutum sergileyen bir ebeveyn
olarak degerlendirmelerine ragmen ¢ocukla vakit gecirdik¢e, bakim ve beslenmesi konusunda sorumluluk
aldik¢a bu tutumlarimi devam ettiremedikleri diistiniilebilir. Tirk toplumunda bakim ve beslenme
ihtiyaglarinin karislanmasi konusunda birinci ebeveyn olarak hala annen goriiliiyor olabilir. Paquette ve
digerlerinin (2000) gergeklestirmis oldugu calismanin bulgularina gore ise baba katilimi arttikga
demokratik tutumun da arttigi sonucuna ulagilmigtir. Bu bulgu ¢alismamizin bulgularn ile farklilik
gostermektedir. Yine Karabulut ve Sendil’in (2018) yapmis oldugu ¢alismanin bulgularina gére demokratik
ebeveyn tutumuna sahip olan babalarin baba katilim 6l¢eginin keyfi mesguliyet (KM), temel bakim (TB)
ile ilgi ve yakinlik (1Y) alt boyutlarindan daha yiiksek puanlar aldiklar1 ve daha ¢ok katilim sergiledikleri
tespit edilmistir. Alanyazina goére demokratik tutumu benimseyen babalarin ¢ocuklar1 ile oyun oynama,
birlikte serbest zaman etkinlikleri gerceklestirme, ¢ocuklarin bakiminda yer alma, ¢ocuklara fiziksel ya da
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sOzel sevgi gosterme gibi durumlara daha fazla katilim gosterdikleri gortlmiistiir (Gaertner vd., 2007;
Karabulut & Sendil, 2018; Simsiki, 2011). Ote yandan Gaertner vd. (2007) asir1 koruyucu tutuma sahip
olan annelerin, babalarin ¢ocugun yasantisina katilima durumlarina miidahil olarak baba katilimina
olumsuz etkide bulunduklarindan bahsetmektedir. Bu durum, arastirmamizin baba katilimi arttikca
demokratik ebeveyn tutumunun azalmasi bulgusunu agiklayabilir. Arastirmamizin ¢alisma grubuna dahil
olan babalarin eslerinin benimsedigi tutum, dolayli veya dogrudan bir sekilde babanin da benimsedigi
tutumu etkilemis olabilir.

Calismada ebeveyn tutumlarinin baba katilimi iizerinde yordayici etkisinin olup olmadigim tespit
etmek iizere regresyon analizi yapilmistir. Regresyon analizi sonuglarina gére ebeveyn tutumlarinin baba
katilimi iizerinde anlaml1 bir etkisi oldugu tespit edilmistir. Ebeveyn Tutum Olgeginin demokratik tutum,
otoriter tutum, asir1 koruyucu tutum ve izin verici tutum alt boyutlari tek tek incelendiginde ise sadece
“demokratik tutum”un baba katilimi izerinde yordayici bir etkisi oldugu sonucuna ulagilmigtir. Demokratik
tutumu benimseyen aileler gerekli oldugunda belirli kurallar ¢ercevesinde ¢ocuklarinin olgun davranmasini
beklerler. Demokratik ebeveynler ¢ocuklarina kars ilgili ve sevgi dolu yaklasirlar ve ¢ocuklarim birey
olarak kabul ederek aile igerisinde bir karar alinacaksa ¢ocuklarinin da goriisiinii alirlar (Baumrind, 1966;
Karabulut Demir, 2007; Kiroglan, Bekmez vd., 2024). Alanyazin incelendiginde izin verici ve demokratik
tutumu benimseyen babalarin ¢ocuklarina daha fazla duygusal destekte bulundugu, fiziksel oyunlara daha
fazla katildiklar1 ve ¢ocuklari ile daha fazla empati kurduklar1 saptanmistir (Paquette vd., 2000).

4.1. Oneriler

Alanyazin incelendiginde baba katilimi ile ilgili yapilan ¢aligmalarin genellikle egitime katilim
boyutunu inceleyerek gerceklestirildigi goriilmektedir. Baba katilimin birden fazla boyutu ve yordayicist
vardir (Karabulut, 2017; Kursun, 2019). Bu nedenle baba katiliminin farkli boyutlar1 hakkinda yapilacak
daha fazla galigmaya ihtiya¢ duyuldugu diisiiniilmektedir. Bunun yani sira egitim seviyesi diisiik olan
babalarin katilim oranlarinin, egitim seviyesi yiiksek olan babalara oranla ni¢in daha fazla ¢iktigina yonelik
aragtirmalarin siklastiritlmasi ve baba katilimini arttirmak igin gesitli egitim programlarin diizenlenmesi

faydali olacaktir.

Calismanin bulgular1 g6z 6niine alindiginda gelecek ¢aligsmalarda, annelerin benimsedikleri ebeveyn
tutumlarini da 6grenerek baba katilimini daha kapsamli degerlendirmek adina annelere de gerekli 6l¢eklerin

uygulanmasi onerilebilir.
Yazar Katki Beyani:

1. Sibel YOLERI: Veri analizi, 6n taslak yazim, diizenleme, danismanlik ve denetim.

2. irem KOLEOGLU: Veri toplama ve analizi, yazim ve diizenleme.
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Bu calismada fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin gevre bilinci ve alt boyutlarina iligkin
algilar1 ve bu algilarinin demografik degiskenlere gére durumu arastirtlmigtir. Aragtirma betimsel
tarama modelindedir. Aragtirmanin verileri Denizli ili merkez ilgelerindeki resmi okullarda gorev
yapan 104 fen bilimleri ve 80 sosyal bilgiler 6gretmeninden elde edilmistir. Veri toplama araci olarak
Cevre Bilincine Sahip Ogretmen Nitelikleri Olgegi kullanilmustir. Arastirma sonucunda fen bilimleri
ve sosyal bilgiler dgretmenlerinin ¢evre bilinci alt boyutlarina yonelik algilarinda en yiiksek
ortalamanin tutum ve bilinglendirme boyutunda oldugu goriiliirken bunu uygulama ve model olma
boyutu ile sosyal aktivite ve is birligi boyutu izlemistir. En diigiik ortalamanin ise giinliik yasamla
iliskilendirme boyutunda oldugu tespit edilmistir. Genel ¢evre bilinci algismmin ise genellikle
diizeyinde oldugu ortaya ¢ikmustir. Fen bilimleri ve sosyal bilgiler dgretmenlerinin ¢evre bilinci
algilar1 O6gretmenlerin demografik &zelliklerine gore incelendiginde ise cinsiyet, yas ve dgrenim
diizeyine gore farklilik gostermezken brang ve ¢evre egitimiyle ilgili egitim almaya gore farklilik
gostermistir. Bu farkliliklarin bransa gore giinlilk yasamla iliskilendirme boyutunda fen bilimleri
ogretmenleri lehine yiiksek oldugu goriilmiistiir. Cevre egitimiyle ilgili egitim almaya gore ise biitlin
boyutlarda ve genel olarak gevre egitimi konusunda egitim alanlarin bu konuda egitim almayanlardan
daha yiiksek diizeyde gevre bilincine sahip olduklar goriilmiigtiir.
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In this study, science and social studies teachers' perceptions of environmental awareness and its sub-
dimensions and the status of these perceptions according to demographic variables were investigated.
The research is designed as a descriptive survey model. The study data were obtained from 104
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Fen Bilimleri ve Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Cevre Bilinci Algilar:

1. GIRIS

Cevre, insanin disindaki her seydir ve insanin dis diinyadaki hayatin1 etkileyen dgelerin hepsini
kapsamaktadir. Dolayisiyla ¢evre, insani etkileyen dis diinyadaki dogal ve beseri unsurlarin tamami olarak
da ifade edilebilir. Bu nedenle bireylerin cevre bilincine sahip olmalar1 hem kendi hayatlarim1 hem de
dogrudan ¢evreyi etkilemektedir. Bireysel boyuttan evrensel boyuta kadar etkisi olan ve tiim diinyayi
ilgilendiren 6nemli bir kiiresel olgu olarak ¢evre sorunlar1 (Yesil & Turan, 2020), ¢evre bilincine sahip olan
toplumlarin olusturulmasmi kiiresel bir mecburiyet haline getirmistir. Insanlarin beceri ve istekleri
dogrultusunda hayata hazirlandiklar1 g6z oniinde bulunduruldugunda, diinyanin tamamina etki eden
cevresel sorunlarin kendi yasamlarin1 da etkileyeceginin farkindaligini tagimalari, cevresel sorunlara
verdikleri onem diizeyinin artmasini saglayacaktir.

Cevre bilinci; bilgi, motivasyon ve becerilerin birlesiminin bir sonucu olarak kabul edilmekte
(Salequzzaman & Stocker, 2001) ve en genis anlamda ¢evre bilgisi, cevreye yonelik tutumlar ve gevre igin
faydal1 davranislar1 kapsamaktadir (Erten, 2004). Cevre bilincinin bilesenlerinden biri olan ¢evre bilgisi;
cevreye yonelik problemler, bu problemler i¢in aranan ¢oziim yontemleri, ekolojik alan iizerindeki
gelismeler ve dogaya dair biitiin bilgiler olarak siralanmaktadir (Erten, 2004). Cevresel problemleri,
ekosistem yapilarini, bitkiler ve hayvanlari, bunlarin yani sira ¢evresel deneyimlere dair bilgileri, gevre
hakkindaki pozitif tutumlari, ¢gevrenin korunabilmesine iliskin endiseleri kapsayan cevre bilgisi (Haan &
Kuckartz, 1998); inan¢ ve tutumlar sekillendirerek arzu edilen eylemlerin ortaya ¢ikmasini saglamakta ve
kisilerin ¢evre yanlisi davraniglarina yonelik tutumlarinin 6nemli 6l¢iide yordamaktadir (Salequzzaman &
Stocker, 2001). Cevre bilincinin bilesenlerinden bir digeri olan ¢evreye yonelik tutumlar; gevresel
sorunlardan kaynakli olarak gelisen korku, kizginlik, huzursuzluk, deger yargilari ve gevresel sorunlarin
¢cozlimiine hazir olmak gibi bireylerin ¢evreye faydali tutumlara karsi sergiledikleri pozitif ya da negatif
diislince ve eylemlerin tamami olarak ifade edilmektedir (Erten, 2004). Cevre bilincinin bir diger bileseni
cevreye yararli davramglar ise ¢evrenin korunmasina yonelik olarak sergilenen ger¢ek davranislardir
(Erten, 2004). Davraniglarla alakali kisisel sorumluluk diizeyleri yiiksek olan kisilerin, belli davranislar
benimsemeleri daha miimkiin olabilmektedir. Bundan dolayi, daha fazla kisisel sorumluluk duygusu
bulunan kisilerin, ¢evre yanlis1 davraniglar sergileme niyetine sahip olmalar1 da daha olasidir (Hatipoglu,
2016). Buna gore cevresel problemlere elestirel bir sekilde bakilmasi ve bireysel yonelimlerin bulunmasi
cevre dostu davranislarin ortaya ¢ikmasinda oldukea etkili olabilmektedir (Haan & Kuckartz, 1998). Cevre
yanlis1 davranislara etki eden faktorler incelendiginde ise demografik faktorler (yas, cinsiyet, egitim vb.),
dis faktorler ve i¢ faktorler (motivasyon, ¢evresel bilgiler, farkindalik, degerler, tutumlar, sorumluluk ve
oncelik) olmak {izere ii¢ temel faktor oldugu gorilmektedir (Cabuk & Karacaoglu, 2003; Erdal vd., 2013).
Dolayisiyla bir biitiin olarak ele alindiginda, gevreye iliskin bilgi sahibi olan, bu bilgiler 1s1g1nda gevreyle
ilgili olumlu tutum gelistiren ve bu tutumlarin1 davranisa dokerek cevreye yararli eylemlerde bulunan
bireyler, cevre bilinci olan bireyler olarak degerlendirilmektedir.

Genel olarak bakildiginda; bireyler ¢cevreyi ne kadar goz ardi ederek yasamim siirdiiriirse ¢cevreye
verdikleri zarar da o kadar artmakta ve dolayisiyla ¢evresel tutum, farkindalik, duyarlilik ve davranig gibi
kavramlarin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir (Acungil, 2020). Cevre bilinci, ¢cevre hakkindaki bilgiler ve tutumlar
ile cevre dostu davranislarin etkilesim halinde bulunarak olusturduklar1 bir sonu¢ olarak tanimlanabilir
(Erten, 2000, 2002). Cevre konusunda bilgisi bulunan, ¢evrenin korunmasi adina olumlu ya da olumsuz
tutum ve eylemler ortaya koyarak ¢evrenin korunmasina yonelik davranislar sergileyen kisilerin ¢evre
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bilincine sahip oldugu diistiniilmektedir (Erten, 2004, 2005). Yeterli ¢gevre bilincine sahip olan bireyler doga
hakkinda bilgi sahibi olmakla beraber, kisisel menfaatlerinden 6nce ¢evreyi ve ¢evredeki diger canlilar1 6n
planda tutarak bu konuda sorumlu davranislar gosterirler ve gevreyi bir biitiin seklinde gorirler (Erten,
2005, 2015; Erten & Aydogdu, 2011).

Arastirmacilarin 6nemli bir bolimii ¢evre bilincinin gelistirilmesinin olduk¢a zor bir siireg
oldugunu ifade etmektedir. Oyle ki ¢evre hakkinda olumlu diisiincelere sahip insanlarin, cevreye yonelik
davraniglarinda bu hassasiyeti yeteri kadar gostermedikleri de goriilebilmektedir (Karaismailoglu, 2018;
Karatag, 2013). Bu noktada cevre sorunlarinin ¢oziilmesi ve bilincinin olusturulmasi ancak dogru
belirlenmis hedeflerle verilen bir ¢evre egitimi ile miimkiin olarak goriilmektedir (Giiven, 2013). Egitim
yoluyla ¢evrenin savunulmasi ve cevreye yonelik sorumluluklarin yerine getirilmesi icin bilgi sahibi
olunmasinin yaninda bunun i¢in sorumluluklar almak, arastirma ve sorgulama yapmak suretiyle bilgi
diizeyini biling seviyesine ¢ikarmak gerekmektedir (Erten, 2012). Dolayisiyla ¢evre bilincine sahip
bireylerin ¢evreye iliskin bilgi sahibi olmakla birlikte ¢evreye duyarli tutum ve olumlu davranislar
gOstermesinin ancak egitim yoluyla saglanabilecegi diisiiniilmektedir.

Orgiin egitimin amaglarindan biri, ¢evre bilincini edinmis ve bu hususta bilgi ile donanmaktan
ziyade g¢evre karsisinda duyarli ve pozitif davraniglara sahip olan bireylerin yetistirilmesidir (Cevre ve
Orman Bakanligi, 2010). Ilkokul ve ortaokul kademesini kapsayan temel egitim seviyesinde yer alan
ozellikle fen bilimleri ve sosyal bilgiler dersleri kapsaminda da ¢evre ile ilgili kazanimlar bulunmaktadir.
Bu kazanimlar yoluyla dogay1 seven ve taniyan c¢ocuklarin ekolojik kiiltiirleri ve cevre bilingleri
bigimlendirilir, doga karsisinda hosgoriilii ve anlayish olarak ¢evre hakkinda pozitif davraniglara sahip
olmalari saglanir (Bildik, 2010; Milli Egitim Bakanligi, 2013). Dolayisiyla fen bilimleri ve sosyal bilgiler
dersleri, gevre bilincinin kazandirilmasi i¢in 6nemli bir ara¢ haline gelmekte ve fen bilimleri ve sosyal
bilgiler 6gretmenlerinin de ogrencilere siirdiriilebilir bir ¢evre anlayiginin benimsetilmesi konusunda
rehber olmalarimi gerektirmektedir (Uyanik, 2021). Bireylerin ¢evreye y6nelik tutum ve davranislarinin
sekillendirilmesinde okul, ¢evre ve 6gretmenlerin etkisinin ka¢inilmaz oldugu diisiiniildiigiinde; ¢evreye
karsi olumlu davraniglar sergileyebilen, yaratici diislinebilen, yeni fikirler gelistirebilen, problemler
karsisinda ¢6ziim iiretebilen ve yasadiklar1 ¢evreye karsi duyarli olabilen 6grencilerin yetistirilmesinde
Ogretmenlerin rolii oldukea biiyiiktiir (Kolomu¢ & Agisli, 2013). Bu noktada 6gretmenlerin ¢evre bilinci
algilarinin ortaya c¢ikarilmasi ve hangi degiskenlerin c¢evre bilinci algilartyla iliskili olabileceginin

belirlenmesi 6nem arz etmektedir.

Cevre bilinciyle ilgili yapilan ¢alismalar incelendiginde; 6gretmen adaylarimin (Akcay & Pekel,
2017; Aksoy & Karatekin, 2011; Denis & Geng, 2007; Erten, 2005; Giiven, 2013; Keles vd., 2010) ve
ogretmenlerin (Aydemir, 2007; Giindiiz vd., 2017; Karaismailoglu, 2018) ¢evre bilincini belirlemeye
yonelik ¢alismalarin oldugu; fen bilgisi ve sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin gevreye karsi tutumlarinin
karsilastirildigr (Kolomug & Agish, 2013; Uyanik, 2021); fen bilgisi ve sosyal bilgiler egitimi lisans
programlarinin ¢evre egitimi agisindan degerlendirildigi (Karakus vd., 2018; Yilmaz & Sayhan, 2018);
cevre bilinci gelistirmede sosyal bilgiler dersinin roliine iliskin 6gretmen goriislerinin alindigi (Ergin, 2011)
caligmalarin yapildig1 goriilmektedir. Bu noktada 6grencilerin ¢evre bilinci kazanimlarinin fen bilimleri ve
sosyal bilgiler derslerinde daha belirgin ve vurgulanarak islendigi goz oniinde bulunduruldugunda bu
arastirmanin amaci, fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin gevre bilinci algilar1 ve bu algilarinin
demografik Ozelliklere gore farklilik gosterip gostermediginin ortaya c¢ikarilmasidir. Bu amag
dogrultusunda arastirma alt problemleri asagidaki gibidir:
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1. Fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin gevre bilinci algilar1 ne diizeydedir?

2. Fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ¢evre bilinci algilari cinsiyetlerine gore anlamli farklilik
gostermekte midir?

3. Fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ¢evre bilinci algilar1 yaslarina gére anlamli farklilik
gostermekte midir?

4. Fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ¢evre bilinci algilart branslarina gére anlaml farklilik
gostermekte midir?

5. Fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin gevre bilinci algilari 6grenim durumlarina gére anlamli
farklilik géstermekte midir?

6. Fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ¢evre bilinci algilar1 gevre egitimi alip almamalarina gére
anlamli farklilik géstermekte midir?

2. YONTEM
2.1. Arastirmanin Modeli

Arastirma nicel arastirma yontemlerinden betimsel tarama modelinde tasarlanmigtir. Tarama
modelleri; var olan bir olay, olgu ya da duruma miidahale edilmeksizin betimlenmesine yonelik yapilan
caligmalardir (Karasar, 2017). Bu arastirmada da fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ¢evre
bilinci algilar1 ve bu algilarinin demografik 6zelliklere gore farklilik gosterip gostermedigi betimlenmeye
caligtlmistir.

2.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin  evrenini, 2022-2023 egitim yilinda Denizli ili Merkezefendi ve Pamukkale
ilgelerindeki resmi okullarda gorev yapan fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenleri olusturmaktadir.
Evrende yaklasik 1600 6gretmen bulunmaktadir. Arastirma 6rneklemini ise evreni temsil edecek sekilde
“secgkisiz ornekleme” yontemiyle secilen 184 6gretmen olusturmaktadir. Bilimsel ¢alismaya uygun sekilde
elektronik ortamda Google Forms tizerinden gonderilen 6lgekleri dolduran 6gretmenlerin demografik
ozellikleri ve dagilimlan asagidaki Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. Ogretmenlerin Demografik Ozellikleri Dagilimi

Degisken Kategori n %
Cinsiyet Kadin 113 61.4
Erkek 71 38.6
Yas 24-35 40 21.7
36-40 58 315
41-45 52 28.3
46 ve iistil 34 18.5
Bransg Fen Bilimleri 104 56.5
Sosyal Bilgiler 80 43.5
Ogrenim durumu Lisans mezunu 149 81.0
Lisansiistii mezunu 35 19.0
Cevre egitimiyle ilgili egitim alma durumu Aldim 94 51.1
Almadim 90 48.9

Tablo 1’de goriildiigii tizere arastirmaya katilim saglayan 6gretmenlerden 113’1 (%61.4) kadin,
7171 (%38.6) erkeklerden olusmaktadir. Ogretmenlerin yas olarak en yiiksek orani (%31.5) 58 kisi ile 36-
40 yas, en diisiik oran1 (%18.5) ise 34 kisi ile 46 ve {istii yastakilerden olustugu goriilmektedir. Brans olarak
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incelendiginde 104’iiniin fen bilimleri (%56.5), 80’inin (%43.5) ise sosyal bilgiler branslarinda olduklar
goriilmektedir. Ogretmenlerin 149’u (%81.0) lisans mezunu iken 35’i (%19.0) lisansiistii mezunudur.
Ogretmenlerin 94’{iniin (%51.1) gevre egitimiyle ilgili egitim aldigim belirttigi goriiliirken 90’1 (%48.9) bu
konuda egitim almadigini belirtmektedir.

2.3. Veri Toplama Araci

Arastirma kapsaminda kullanilan veri toplama araci iki boliimden olusmaktadir. Olgegin birinci
bolimiinde 6gretmenlere ait genel bilgiler kisminda “cinsiyet, yas, brang, 6grenim diizeyi ve gevre
egitimiyle ilgili egitim alma durumu” olmak {izere 5 madde bulunmaktadir.

Ikinci béliimde ise dgretmenlerin gevre bilinglerini 6lgmek amaciyla Oren vd. (2010) tarafindan
gelistirilen “Cevre Bilincine Sahip Ogretmen Nitelikleri Olgegi” yer almaktadir. Olgek, 27 madde ve
“sosyal aktivite ve igbirligi”, “uygulama ve model olma”, “giinliik yasamla iliskilendirme” ile “tutum ve
bilinglendirme” olmak iizere dort faktorden meydana gelmektedir. 5°1i Likert tipinde hazirlanan 6lcek;
"Asla (1), "Nadiren (2)”, "Ara sira (3)”, "Cogunlukla (4)”, ve "Her zaman (5)” seklinde bir cevaplama

anahtarina sahiptir ve Cronbach Alfa giivenirlik katsayis1 0.94 olarak hesaplanmstir (Oren vd., 2010).
2.4. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde SPSS istatistik programi kullanmilmistir. Verilerin giivenirlik testi Cronbach’s
Alpha testi ile hesaplanmig ve katsayisinin .912 ile yiliksek giivenirlik diizeyinde oldugu goriilmiistiir.
Verilerin normallik analizi basiklik ve c¢arpiklik testi ile yapilarak elde edilen bulgular Tablo 2’de

verilmistir.

Tablo 2. Olgek Verilerinin Normal Dagilim Analizi

Olcek ve Alt Boyutlar Basiklik Degeri Carpikhik Degeri
Sosyal aktivite ve igbirligi .069 -114
Uygulama ve model olma 442 -.687
Gilinliik yasamla iligkilendirme 132 -.281
Tutum ve bilinglendirme 1.023 -1.169
Genel ¢evre bilinci 227 -.503

Tablo 2 incelendiginde, dlgek ve alt boyutlarin “Basiklik (Kurtosis) ve Carpiklik (Skewness)”
degerlerinin -1.169 ile 1.023 araliginda degisiklik gosterdigi goriilmiistiir. Arastirmalarda -1.50 ile +1.50
arasindaki degerlerin normal dagilim gosterdigi kabul edilmektedir (Tabachnik & Fidell, 2013). Bu nedenle
verilerin normal dagilim gosterdigi kabul edilmis ve analizlerde parametrik testler kullanilmistir.
Manidarlik diizeyi stnamasinda a=.05 degeri goz dniinde bulundurulmustur. Ogretmenlerin demografik
ozeliklerinin dagilimlarinda betimsel istatistiklerden (frekans ve yiizde) yararlamlmistir. Ikili
karsilastirmalarda t testi ve ikiden fazla ¢oklu karsilagtirmalarda ANOVA testi uygulanmustir. Fark ¢ikmasi
halinde farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in ise Post Hoc testlerinden Tukey HSD testi
uygulanmustir.

3. BULGULAR

Arastirmanin birinci alt problemi olan fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ¢evre bilinci
algilarinin diizeylerine iliskin ortalamalar ve standart sapma sonuglart Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3. Fen Bilimleri ve Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Cevre Bilinci Algilar

Maddeler =

n X S Diizeyi

1 Ogrencilerinin yasadiklar1 veya karsilastiklar1 ¢evre sorunlarmi smifa 184 4.04 .78 Her zaman
rahatlikla getirebilmeleri ve tartisabilmeleri i¢in ortam hazirlamasi

2 Cevre bilincinin olugmasi veya gelismesi i¢in okul idaresi ve ailelerle ig 184 3.63 .95 Genellikle
birligi yapmasi

3 Goniillii kuruluslarin diizenledigi ¢evre ile ilgili kampanyalara 6grencilerin 184 3.22 a7 Bazen
katiliminin saglamasi

4 Okulundaki gevre kuliibii faaliyetlerini desteklemesi ve kuliip 184 3.66 .95 Genellikle
¢aligmalarinda rol almaya istekli olmasi

5 Cevre ile ilgili giincel gelismeleri 6grencileriyle paylasmasi 184  4.19 .76 Genellikle

6 Cevreyi korumaya yonelik igaretleri bilmesi ve bunlar1 6grencilerine 184 3.97 .87 Genellikle
O0gretmesi

7 Cevreye zarar verenlerle ilgili olarak yetkili kurum ve kuruluglart 184 3.42 .86 Genellikle
bilgilendirmesi

8 Ogrencilerinin gevreye kars1 tutum ve davranislariyla ilgili olarak velileri 184 3.62 91 Genellikle
bilgilendirmesi

9 Ogrencilerinin gevreye yonelik hobiler gelistirmelerine yardime1 olmasi 184 3.77 91 Genellikle

10  Opgrencilerinin cevre sorunlarma dzgiin ¢oziimler iireten bireyler olarak 184  4.19 .79 Genellikle
yetismesine dzen gostermesi

11  Yasaminda geri doniisiim uygulamalarina yer vermesi 184 4.39 72 Her zaman

12 Cevre olanaklarini (okul ¢evresindeki parklar, sulak alanlar, ormanlar vb.) 184 3.60 .90 Genellikle
egitim araci olarak kullanmasi

13 Oprencilerine agag dikme, geri doniisiim vb. konularda drnek olmasi 184 4.13 .86 Genellikle

14 Cevre sorunlarinin pek ¢ogunun insan kaynakli oldugunu ve bu sorunlarin 184 4.48 .66 Her zaman
¢ozlimiiniin yine insanlarin gabalariyla olacaginin dgrencilere kavratmasi

15  Geri doniisiimlii atiklarin neler oldugunu bilmesi ve 6grencilerini de bu 184 451 .67 Her zaman
konuda bilinglendirmesi

16  Ogrencilerine cevreyle ilgili kavram yamlgilarmi diizeltmek igin uygun 184 4.23 a7 Her zaman
model olmasi

17 Cevre konulariyla ilgili bilgilerin ders konusu olarak islenmesinde daha 184 3.94 .87 Genellikle
¢ok uygulama ¢aligmalarina yer vermesi

18  Cevre bilincini kazandirirken 6grencinin ilgi ve deneyimlerinden 184 4.00 .80 Genellikle
yararlanmasi

19  Madde Ogrencilerine ¢evre konularinda proje ddevleri vermesi ve onlara 184 3.72 .98 Genellikle
bu etkinliklerini sergileme firsatlar1 tanimasi

20  Dogay1 tanitma ve dogada yasantilar kazandirmaya yonelik geziler 184 3.15 .89 Bazen
diizenlemesi

21  Cevreyle ilgili uygulamalarinda disiplinler arasi iliski kurmasi 184 3.80 .89 Genellikle

22  Medyada yer alan gevre ile ilgili belgeselleri ve ilgili programlari izlemesi, 184 4.00 .82 Genellikle
takip etmesi

23 Ders kitaplari disinda ¢evre konusu ile ilgili akademik yayinlari, popiiler 184 3.46 91 Genellikle
dergileri, kitaplar1 okumas, takip etmesi

24 Ogrencilerine aga¢ dikmenin énemini kavratmasi 184 4.34 .78 Her zaman

25 Ogrencilerini tasarruf uygulamalari (enerji, su vb.) konusunda 184 4.42 12 Her zaman
bilinglendirmesi

26 Ogrencilerine bitki ve hayvanlarla ilgilenme, onlara karst sevgi ve koruma 184 4.40 73 Her zaman
bilincini asilamasi

27  Ogrencilerin cevre ile ilgili olumlu tutum gelistirmeleri igin caba 184 4.47 .67 Her zaman
gostermesi

Tablo 3’te verildigi gibi dgretmenlerin ¢evre bilinciyle ilgili algilarinda en yiiksek ortalama
(X=4.51), her zaman diizeyiyle “Geri doniisiimlii atiklarin neler oldugunu bilmesi ve dgrencilerini de bu
konuda bilinglendirmesi” maddesindedir. Bunu yine her zaman diizeyiyle “Cevre sorunlarinin pek ¢gogunun
insan kaynakli oldugunu ve bu sorunlarin ¢éziimiiniin yine insanlarin ¢abalariyla olacaginin 6grencilere
kavratmasi (X=4.48)" ve “Ogrencilerin gevre ile ilgili olumlu tutum gelistirmeleri icin ¢aba gdstermesi
(X=4.47)" maddeleri izlemektedir. Ogretmenlerin o6lcek maddelerine en diisik diizeyde katilim
gosterdikleri maddelerin ise sirasiyla “Dogayi tanitma ve dogada yasantilar kazandirmaya yonelik geziler
diizenlemesi (X=3.15)", “Goniillii kuruluslarin diizenledigi ¢evre ile ilgili kampanyalara &grencilerin
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katiliminim saglamas1 (X=3.22)” ve “Cevreye zarar verenlerle ilgili olarak yetkili kurum ve kuruluslari
bilgilendirmesi (X=3.42)" oldugu goriilmektedir.

Fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ¢evre bilinci alt boyutlarina yonelik ortalamalar ve
standart sapma sonuglar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Fen Bilimleri ve Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Cevre Bilinci Algilar

Alt Boyutlar n X S Diizeyi

Sosyal aktivite ve isbirligi 184 3.72 .69 Genellikle
Uygulama ve model olma 184 4.16 .63 Genellikle
Giinliik yasamla iligkilendirme 184 3.63 .78 Genellikle
Tutum ve bilinglendirme 184 4.41 .65 Her zaman
Genel gevre bilinci 184 3.95 .62 Genellikle

Tablo 4’te verildigi gibi 6gretmenlerin ¢evre bilinci alt boyutlarina yonelik algilarinda en yiiksek
ortalamanin her zaman diizeyinde tutum ve bilinglendirme boyutunda (X=4.41) oldugu gériiliirken bunu
genellikle diizeyinde uygulama ve model olma (X=4.16) boyutu ile genellikle diizeyinde sosyal aktivite ve
isbirligi (X=3.72) boyutu izlemistir. En diisiik ortalama ise genellikle diizeyinde giinliik yasamla
iliskilendirme boyutunda (X=3.63) gerceklesmistir. Ogretmenlerin genel ¢evre bilinci ise X=3.95
ortalamayla genellikle diizeyindedir. Fen ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ¢evre bilinglerinin genel olarak
yiiksek oldugu goriiliirken tutum ve bilinglendirme boyutunda ise ¢ok yiiksek diizeydedir. Bu bulgu
Ogretmenler agisindan 6nemli oldugu gibi egitim verdikleri 6grenciler acisindan da énemlidir.

Arastirmanin ikinci alt problemi olan fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ¢evre bilinci
algilarmin cinsiyetlerine gore anlamli farklilik gosterip gostermedigine iligkin t testi bulgular1 Tablo 5’te

verilmistir.

Tablo 5. Fen Bilimleri ve Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Cevre Bilinci Algilarimin Cinsiyete Gore Analizi

Olgek ve alt boyutlar Cinsiyet n X s sd t p

Sosyal aktivite ve igbirligi Kadmn 113 3.71 .64 182 -.39 .69
Erkek 71 3.75 T7

Uygulama ve model olma Kadin 113 4.18 .59 182 -56 .57
Erkek 71 4.13 .69

Gilinliik yasamla iligkilendirme Kadin 113 3.60 .76 182 -.64 51
Erkek 71 3.67 .82

Tutum ve bilinglendirme Kadin 113 4.46 .59 182 1.45 14
Erkek 71 4.32 75

Genel ¢evre bilinci Kadin 113 3.96 .57 182 A2 .90
Erkek 71 3.95 .69

Tablo 5’te verildigi gibi Fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ¢evre bilinci algilarinin
cinsiyete sosyal aktivite ve isbirliginde (t= -.39; p>0.05), uygulama ve model olmada (t= -.56; p>0.05),
giinliik yagamla iligskilendirmede (t= -.64; p>0.05), tutum ve bilin¢lendirmede (t= 1.45; p>0.05) ve genel
cevre bilincinde (t= .12; p>0.05) anlamli bir farklihlk gostermedigi goriilmiistiir. Bulgulara gore
Ogretmenlerin cinsiyetlerinden bagimsiz ¢evre bilinci algilarinin biitiin boyutlarda ve genel olarak benzerlik
gosterdigi soylenebilir.

Arastirmanin {iglincii alt problemi olan fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin gevre bilinci
algilarinin yaglarina gore anlaml farklilik gosterip gostermedigine iliskin ANOVA testi bulgular1 Tablo
6’da verilmistir.
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Tablo 6. Fen Bilimleri ve Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Cevre Bilinci Algilarinin Yasa Gore Analizi

Olcek ve alt boyutlar Yas n X s F p Fark
Sosyal aktivite ve igbirligi 24-35 40 3.70 .68 .53 .65 -
36-40 58 3.79 .68
41-45 52 3.75 .70
46 > 34 3.61 71
Uygulama ve model olma 24-35 40 4.16 .68 .33 .80 -
36-40 58 4.16 .62
41-45 52 4.22 .58
46 > 34 4.08 .67
Giinliik yagsamla iligkilendirme 24-35 40 3.64 .82 .10 .95 -
36-40 58 3.67 .79
41-45 52 3.60 .78
46 > 34 3.58 75
Tutum ve bilinglendirme 24-35 40 4.36 .62 .29 .82 -
36-40 58 4.38 .65
41-45 52 4.48 .67
46 > 34 4.41 .70
Genel gevre bilinci 24-35 40 3.94 .64 .23 .87 -
36-40 58 3.98 .62
41-45 52 3.99 .61
46 > 34 3.88 .65

Tablo 6’da verildigi gibi fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ¢evre bilinci algilarinin
yasa gore sosyal aktivite ve is birliginde (F= .53; p>0.05), uygulama ve model olmada (F= .33; p>0.05),
giinliik yasamla iligkilendirmede (F= .10; p>0.05), tutum ve bilin¢lendirmede (F= .29; p>0.05) ve genel
gevre bilincinde (F=.23; p>0.05) anlamli bir farklilik gériilmemistir. Bulgulara gore 6gretmenlerin ¢evre
bilinci algilarinin yaslari ne olursa olsun benzerlik gosterdigi ve farklilik olmadigi sdylenebilir.

Arastirmanin dordiincii alt problemi olan fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ¢evre
bilinci algilarinin branglarina gore anlamh farklilik gosterip gostermedigine iliskin t testi bulgular1 Tablo

7’de verilmistir.

Tablo 7. Fen Bilimleri ve Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Cevre Bilinci Algilarinin Bransa Gére Analizi

Olcek ve alt boyutlar Brans n X S sd t p

Sosyal aktivite ve isbirligi Fen B. 104 3.79 .67 182 1.40 .16
Sosyal B. 80 3.64 .70

Uygulama ve model olma Fen B. 104 4.24 .60 182 1.94 .05
Sosyal B. 80 4.06 .66

Giinliik yasamla iliskilendirme Fen B. 104 3.74 .75 182 2.31 .02*
Sosyal B. 80 3.48 .80

Tutum ve bilinglendirme Fen B. 104 4.46 .63 182 1.30 19
Sosyal B. 80 4.34 .69

Genel gevre bilinci Fen B. 104 4.03 .60 182 1.92 .05
Sosyal B. 80 3.85 .64

* p<0.05

Tablo 7°de verildigi gibi Fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ¢evre bilinci algilarmin
bransa gore sosyal aktivite ve igbirliginde (t=1.40; p>0.05), uygulama ve model olmada (t=1.94; p=0.05),
tutum ve bilinglendirmede (t=1.30; p>0.05) ve genel g¢evre bilincinde (t=1.92; p=0.05) farklilik
gostermedigi  goriilmiistiir. Ancak gilinlik yasamla iliskilendirmede (t=2.31; p<0.05) farklilik
gostermektedir. Ortalamalar incelendiginde giinliik yasamla iliskilendirmede fen bilimleri 6gretmenlerinin
sosyal bilgiler 6gretmenlerinden daha yiiksek diizeyde bilince sahip olduklar1 goriilmiistiir. Bulgulara gére
Ogretmenlerin ¢evre bilinci algilarinin giinlitk yagsamla iliskilendirmede fen bilimleri 6gretmenleri lehine

yiiksek iken diger boyutlar ve genel olarak benzerlik gosterdigi sdylenebilir
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Arastirmanin besinci alt problemi olan fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ¢evre bilinci
algilarinin 6grenim durumlarina gére anlamli farklilik gdsterip géstermedigine iliskin t testi bulgular1 Tablo
8’de verilmistir.

Tablo 8. Fen Bilimleri ve Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Cevre Bilinci Algilarinin Ogrenim Durumuna Gore Analizi

Olgek ve alt boyutlar Ogrenim n X s sd t p

Sosyal aktivite ve isbirligi Lisans 149 3.70 .66 182 -.97 .33
Lisansiistii 35 3.83 81

Uygulama ve model olma Lisans 149 4.14 .61 182 -.79 42
Lisansiistii 35 4.24 71

Giinliik yasamla iliskilendirme Lisans 149 3.60 74 182 - .28
Lisansiistii 35 3.76 .95 1.07

Tutum ve bilinglendirme Lisans 149 4.40 .63 182 -.36 71
Lisansiistii 35 4.45 .75

Genel ¢evre bilinci Lisans 149 3.93 .59 182 -.93 .35
Lisansiistii 35 4.04 .75

Tablo 8’de verildigi gibi Fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ¢evre bilinci algilariin
6grenim durumlarina gére sosyal aktivite ve igbirliginde (t=-.97; p>0.05), uygulama ve model olmada (t=-
.79; p>0.05), ginliik yasamla iligkilendirmede (t=1.07; p>0.05), tutum ve bilinglendirmede (t= -.36;
p>0.05) ve genel ¢evre bilincinde (t=-.93; p>0.05) farklilik gostermedigi goriilmiistiir. Bulgulara goére
Ogretmenlerin ¢evre bilinci algilarinin biitiin boyutlarda ve genel olarak farklilik gostermedigi ve aksine
benzerlik gosterdigi sOylenebilir

Arastirmanin altinci alt problemi olan fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ¢evre bilinci
algilarinin ¢evre egitimiyle ilgili egitim alma durumlarmma gore gore anlamli farklilik gosterip

gostermedigine iliskin t testi bulgular1 Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9. Fen Bilimleri ve Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Cevre Bilinci Algilarimin Cevre Egitimiyle Ilgili Egitim
Almaya Gére Analizi

Olcek ve alt boyutlar Egitim Alma n X s sd t p

Sosyal aktivite ve igbirligi Evet 94 3.86 .66 182 2.80 .00*
Hayir 90 3.58 .69

Uygulama ve model olma Evet 94 4.26 .57 182 2.22 .02*
Hayir 90 4.06 .67

Giinliik yasamla iligkilendirme Evet 94 3.77 .65 182 2.63 .00*
Hayir 90 3.47 .88

Tutum ve bilinglendirme Evet 94 451 .57 182 212 .03*
Hayir 90 4.30 72

Genel gevre bilinci Evet 94 4.08 .56 182 2.74 .00*
Hayir 90 3.83 .66

*p<0.05

Tablo 9°da verildigi gibi Fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin gevre bilinci algilarinin
gevre egitimiyle ilgili egitim almaya gore sosyal aktivite ve isbirliginde (t= 2.80; p<0.05), uygulama ve
model olmada (t= 2.22; p<0.05), giinlik yasamla iligkilendirmede (t=2.63; p<0.05), tutum ve
bilinglendirmede (t= 2.12; p<0.05) ve genel ¢evre bilincinde (t= 2.74; p<0.05) farklilik gosterdigi
goriilmiistiir. Ortalamalara bakildiginda ¢evre egitimiyle ilgili egitim alan §gretmenlerin ¢evre bilinglerinin
bu konuda egitim almayanlardan anlamli diizeyde yiiksek ¢iktig1 goriilmektedir. Bulgulara gore
Ogretmenlerin gevre bilinci algilarinda gevre egitiminin oldukca 6nemli oldugu sdylenebilir.
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4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu arastirmada; fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ¢evre bilinci ve alt boyutlarina
iligkin algilar1 ve bu algilarinin demografik degiskenlere gére durumu incelenmistir. Arastirma kapsaminda
ulasilan sonuglar alt problemlere gore asagida sunulmustur.

Fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ¢evre bilinci algilarinin diizeyleri incelendiginde
en yiiksek ortalamanin her zaman diizeyinde “Geri doniisiimlii atiklarin neler oldugunu bilmesi ve
Ogrencilerini de bu konuda bilinglendirmesi” maddesinde oldugu tespit edilmistir. Benzer sekilde
Karaismailoglu’nun (2018) ¢alismasinda da 6gretmenlerin geri doniisiim ve atik kagitlarin yonetimine dair
bilgi ve tutum diizeylerinin oldukca yiiksek oldugu ancak bu bilgi ve tutumlarimin davraniga doniisme
diizeyinin diisik oldugu sonucuna ulasilmistir. Arastirmada en yiiksek ortalamaya sahip olan diger
maddelerin “Cevre sorunlarinin pek ¢ogunun insan kaynakli oldugunu ve bu sorunlarin ¢6ziimiiniin yine
insanlarin gabalariyla olacaginin dgrencilere kavratmas1” ve “Ogrencilerin gevre ile ilgili olumlu tutum
gelistirmeleri i¢in ¢aba gostermesi” oldugu tespit edilmistir. Bu durum 6gretmenlerin, ¢evre sorunlarina
iliskin bilgi ve farkindaliklarinin oldugunu, aymi zamanda 6grencilerin olumlu tutum gelistirmelerini
onemsemeleri ve bu konuda ¢aba gdstermeleri agisindan c¢evre bilinci bilisenlerine sahip olduklarini
gostermektedir. Cevre bilinci algilarina iligkin en diisiik ortalama ise “Dogayi tanitma ve dogada yasantilar
kazandirmaya yonelik geziler diizenlemesi” maddesinde bazen diizeyindedir. Bu sonucun okullarda
gezilerin diizenlenmesi ve gergeklestirilmesi sirasinda yasanabilecek sorunlardan dolayr gezilerden
kaginilmasindan kaynaklandigi soylenebilir. Maddeler bazinda bakildiginda genel olarak genellikle ve her
zaman diizeylerinde katilimin olmasi &gretmenlerin ¢evre bilinci konusunda duyarliklarinin ve
farkindaliklarinin yiikksek oldugunu gdstermektedir. Yapilan diger ¢aligmalarda da benzer sonuglara
ulasilmistir (Karaismailoglu, 2018; Eyiol vd., 2024). Ogretmenlerde gevre bilincinin yiiksek olmasi gelecek
kusaklara bu bilincin aktarilmasinda olumlu bir 6zellik olarak goriilmekte ve yasanabilir bir ¢evrenin insast
icin bireylerde cevre bilincinin yiiksek olmasi gerekmektedir. Bu bilincin kiigiik yaslardan baglanarak
aktarilmasi ve bu konuda bag aktdr olan dgretmenlerin ¢evreye karsi duyarli ve farkindaliklarinin olmasi
onemli ve degerli goriilmektedir.

Arastirma kapsaminda ¢evre bilinci algilarinin alt boyutlar1 incelendiginde, fen bilimleri ve sosyal
bilgiler 6gretmenlerinin en yiiksek ortalamaya tutum ve bilinglendirme boyutunda sahip oldugu goriiliirken
bunu uygulama ve model olma boyutu ile sosyal aktivite ve igbirligi boyutu izlemektedir. Arastirmaya
katilan Ogretmenlerin ¢evre bilinglerinin genel olarak yiiksek oldugu goriiliirken en diisiik ortalamanin
giinliik yasamla iliskilendirme boyutunda oldugu goriilmektedir. Calismasinda benzer sonuca ulasan
Karaismailoglu (2018), ¢evre bilincini olusturan bilgi, tutum ve davranislar bir biitiin olarak incelendiginde
bilgi ve tutumun yilikselmesinin bireyin davraniglarinin ¢evre dostu olmasinda ters yonlii bir etkisinin
oldugunu ve dolayisiyla 6gretmenlerin bilgileri ve tutumlarmin oldugu ancak ¢evre dostu davranig
sergilemediklerini tespit etmistir. Bu noktada bu arastirmaya katilan 6gretmenlerin genel olarak cevre
bilincine sahip olmalarina ragmen giinliik yasamla baglant1 kuramadiklar1 igin var olan bilgi ve tutumlarini
davranisa dontigtiiremedikleri soylenebilir.

Aragtirmanin bir diger sonucuna gore arastirmaya katilan 6gretmenlerin ¢evre bilinci algilari ve alt
boyutlariin cinsiyetlerine gore degiskenlik gostermedigi tespit edilmistir. Alanyazinda benzer sonuglarin
oldugu calismalar (Ak¢ay & Pekel, 2017; Eyiol vd., 2024) yer alirken cinsiyete gore anlamli farklilik
gbsteren calismalar da mevcuttur. Ornegin; Karaismailoglu (2018), 6gretmenlerin cinsiyetlerinin ¢evreye
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dair bilgi ve tutum diizeylerinin {izerinde etkili oldugu ve erkek 6gretmenlerin bilgi ve tutum diizeylerinin
kadinlara gdre daha diisiik diizeyde oldugu; Yesil ve Turan (2020), ¢evreye karsi duyarli davranis
boyutunda cinsiyete gore farklilik oldugu ve kadinlarin ¢evreye yonelik olumsuz davranista bulunan kisileri
erkeklere nazaran daha fazla uyardiklari; Uyanik (2021) ise kadin katilimcilarin gevre 6nemli, ¢evre
kaynaklarinin kullanimi ve tiiketim aligkanliklarina iligkin tutumlarinda erkek katilimcilara kiyasla
puanlarinin yiiksek oldugu sonucuna ulagsmistir. Alanyazindaki arastirma sonuglari arasindaki bu farkliligin
cevre bilinci algilarmin farkli 6lgekler ve alt boyutlar kapsaminda incelenmesinden kaynakli oldugu
diistiniilebilir. Bununla birlikte cinsiyet faktoriiniin bireylerin g¢evre bilinci algilar tizerinde belirleyici bir
faktor olmayabilecegi soylenebilir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin ¢evre bilinci algilar1 yaglarina goére incelendiginde anlamli
farkliliga rastlanilmamigtir. Karaismailoglu’nun (2018) calismasinda da 6gretmenlerin kidem yilina gore
cevre bilingleri arasinda anlamli farkliliga ulasilmamis ve kidem yilimin yas ile ilgili oldugu
diisiiniildiigiinde bu ¢alismayla benzer sonuglara ulastigi sdylenebilir. Eyiol vd. (2024) ise 6gretmenlerin
¢evre duyarlik diizeylerinin bilgi/duygu, davranig boyutlariyla genel ¢evresel duyarlik diizeylerinde yaslari
biiyiik olanlar lehine yiiksek oldugu ve yas arttik¢a ¢evresel duyarligin arttig1 sonucuna ulasilmistir. Yesil
ve Turan (2020) da ¢alismalarindan elde ettikleri sonuglar ¢er¢evesinde yas ile ¢evreye yonelik tutumlar
arasinda dogrusal bir iligkinin oldugunu ve bu durumu yasin ilerlemesi ile birlikte insanlarin doganin ve
¢evrenin Oonemini daha iyi kavramaya basladigi seklinde yorumlamaktadir. Her ne kadar gevre bilinci
algismin olusmas1 ve gelismesi i¢cin zamana ihtiya¢ duyulsa da dgretmenlerin gerek yetistirilme stirecinde
gerekse hizmet ici egitimler yoluyla kazandiklar1 deneyimin yaglarindan bagimsiz olarak ¢evre bilinci

algilarinin pekismesini sagladig soylenebilir.

Arastirma sonucunda, dgretmenlerin ¢evre bilinci algilarinin branglarina goére anlamli farklilik
goOsterdigi belirlenmistir. Buna gore giinliik yasamla iliskilendirme boyutunda fen bilimleri 6gretmenlerinin
cevre bilinci algilarinin sosyal bilgiler 6gretmenlerine gore daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Dolayisiyla
fen bilimleri 6gretmenlerinin sosyal bilgiler 6gretmenlerine gore giinlilk yasamla iliskilendirmede daha
basarili ve duyarl olduklar1 sonucuna ulagilmistir. Ayn1 bransglardaki 6gretmen adaylariyla ¢alisma yapan
Kolomug ve Agisli (2013) da fen bilgisi 6gretmen adaylarimin ¢evreye yonelik ortalama tutum puanlarinin
sosyal bilgiler 6gretmen adaylarina gore daha yiiksek oldugunu tespit etmislerdir. Bu sonucun gerekgesi
olarak fen bilgisi 6gretmenligi lisans programinin hem kredi hem kazanim hem de ders saati bazinda sosyal
bilgiler 6gretmenligi lisans programina gore daha fazla ¢evre konulu derse sahip olmasi ve zorunlu olarak
Cevre Bilimi dersinin yer almasi1 (Karakus vd., 2018; Yilmaz ve Sayhan, 2018) gosterilebilir. iki lisans
programu arasindaki bu farklilik yoluyla cevre ile ilgili egitimlerin ¢evre bilinci algisi tizerindeki pozitif
etki gozle goriiliir hale gelmektedir. Bununla birlikte sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin ¢evreyle ilgili
tutumlarmin fen 6gretmen adaylarindan daha yiiksek oldugu (Uyanik, 2021) ve farkli branslardaki
ogretmenler arasinda bir farkliligin olmadigi (Karaismailoglu, 2018) calismalar da bulunmaktadir.
Calismalar arasindaki bu farkliliklarin  6lgme araglarinin  igeriklerinden kaynaklanabilecegi

diistintilmektedir.

Arastirmanin bir diger sonucu olarak dgretmenlerin lisans veya lisansiistii mezunu olmalarinin
cevre bilinci algilarinda anlamli bir farklilik yaratmadigi tespit edilmistir. Alanyazin incelendiginde, benzer
sekilde 6grenim diizeyinin ¢evreye yonelik tutumlar tizerinde 6nemli bir fark olusturmadigi ¢alismalar
(Yesil & Turan, 2020) bulunmakla birlikte 6gretmenlerin ¢evre duyarlik diizeylerinin bilgi/duygu ve
davranis boyutlariyla genel gevresel duyarlikta lisans mezunlart lehine yiiksek oldugu tespit edilen
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calismalara da rastlanilmistir (Eyiol vd., 2024). Egitim seviyesi arttik¢a gevre bilinci algilarinin da artmasi
olas1 bir sonug¢ olarak beklenirken lisansiistii egitim alanlarinin ¢evre ile ilgili olup olmamasinin etkili
olabilecegi disiiniilebilir.

Aragtirmada son olarak 6gretmenlerin gevreyle ilgili egitim almaya gore biitiin boyutlarda ve genel
olarak egitim alanlarin bu konuda egitim almayanlardan daha yiiksek diizeyde ¢evre bilincine sahip
olduklar goriilmiistiir. Cevre egitimi ve ¢evre bilinci arasindaki iligkileri incelemis olan caligmalarda ¢evre
egitimlerinin ¢evre bilincini arttirici bir etkisinin oldugu tespit edilmistir (Kahyaoglu vd., 2008; Karademir,
2013; Kayaer & Cifte¢i, 2022; Oguz vd., 2011; Teksoz vd., 2010; Uyanik, 2021). Giiler’in (2009) ¢aligmast
kapsaminda diizenlenen ekoloji temelli cevre egitimine katilan 6gretmenlerin goriislerine gore ¢evre egitimi
ile ilgili edindikleri bilgileri ve deneyimleri dgrenciler ve yakin c¢evrelerindekilerle paylasma ve cevre
bilinci kazandirmada sorumluluk alma konularinda kendi alanlarinda yapabilecekleri pek ¢ok etkinligin
oldugunu fark etmislerdir. Bu nedenle 6gretmenlerden ¢evre konusunda egitim almayanlara egitim
verilmesiyle ¢evre bilinglerinin yiikselecegi 6n goriilmektedir. Boylece ¢evre bilincine sahip, bilingli ve
farkindaliklar1 yiiksek bireylerin yetistirilmesinin miimkiin olacagi disiiniilmektedir. Ayrica cevre
egitimiyle ilgili egitimin sadece 6gretmenlere degil egitim ile ilgili biitiin paydaslara verilmesinin yararl
olacagi da diistiniilmektedir.

Oneri olarak;

e Ogretmenlerin tamamina gevre bilincinin arttirilmasi ve bunu dgrencilerine daha iyi aktarabilmeleri
icin uygulamali egitimler verilebilir.

e Ogretmenlere ¢evre bilincinin arttirilmasi amaciyla giinliik yasamla iliskilendirme bakimindan
becerilerinin gelistirilmesine yonelik ¢aligmalar yapilabilir.

e Ogretmenlerle nitel goriismeler yapilarak cevre bilinci konusundaki ihtiyaglari tespit edilebilir.

e Ogrencilerin ¢evre bilinci algilar1 incelenerek tespit edilen eksiklerin giderilmesi konusunda
ogretmenlerle is birligi yapilarak etkinlikler tasarlanabilir.

e Diger brans 6gretmenlerinin de ¢evre bilingleri arastirilarak hem bu aragtirma sonuglartyla karsilagtirma
yapilabilir hem de goriilen eksiklikler giderilerek daha yasanabilir, temiz ve diizenli g¢evrenin
yaratilmasina katki saglanabilir.
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1. INTRODUCTION

In today's rapidly changing world, people learn a foreign or second language for several reasons
beyond mere job opportunities or career advancement (Dornyei, 2001). Besides these instrumental goals,
individuals may also be motivated by a broad range of reasons, such as enhancing communication skills
(e.g., Brennan, 2010; Cameron & Webster, 2013; McMahon & Watson, 2016), developing personal
experiences (e.g., Brown, 2010; Seligman, 2002), broadening their perspectives (e.g., Arnett, 2000;
Mezirow, 1991; Roth & Jornet, 2014; Senge, 1990), nurturing an appreciation for cultural diversity (Byram,
1997; Gardner, 1985; Kramsch, 1993), deepening their understanding of their native language (Lightbown
& Spada, 2013), improving cognitive abilities (Bialystok, 2001; Cummins, 1979), refining analytical, and
problem-solving skills (Dweck, 2006; Hattie, 2009; Schunk & Zimmerman, 2008). These evolving needs
have greatly influenced language learning approaches, leading to the development of new teaching
methods, strategies, and techniques (Hedge, 2000; Richards & Rodgers, 2001).

As widely acknowledged, contemporary learning environments emphasize collaboration and
learner autonomy, integrating technology to cater to the needs of digitally literate learners in the 21st
century (Eaton, 2010). Globalization has prompted a shift from knowledge-centered teaching practices of
the 20th century (see, Darling-Hammond, 2010; Friedman, 2005; Gordon & Maeroff, 2000; Schleicher,
2018; Zhao, 2012) to a focus on skills development, providing learners with opportunities to cultivate their
abilities to tackle complex tasks and master the art of learning itself (Biesta, 2010; Darling-Hammond,
2017; Hager & Holland, 2006). However, it is important to note, as emphasized by Fadel and Trilling
(2009), that 21st-century pedagogy does not disregard the principles of 20th-century education; rather, it
seeks to strike a balance between both paradigms by blending skill-building with knowledge acquisition to
ensure learners achieve competence in their respective fields. Figure 1 illustrates the dynamic interplay and
equilibrium between 20th and 21st century approaches to learning and teaching.

Teacher-directed Learner-centered
Direct Self instruction Interactive exchange
Knowledge Skills
Content Process
Basic skills Applied skills
Facts and principles Questions and problems
Theory Practice
Curriculum Projects
Time-slotted On-demand
One-size-fits-all Personalized
Competitive Collaborative
Classroom Global community
Text-based Web-based
Summative tests Formative evaluations
Learning for school Learning for life

A New ABaIance

Figure 1 21 Century Learning Balance by Fadel and Trilling (2009, p.38)
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While 21st-century pedagogy endeavors to reconcile both paradigms by integrating skill-building
with knowledge acquisition to ensure learners attain proficiency in their respective fields, as underscored
by Fadel and Trilling (2009), education in the information society is anticipated to markedly diverge from
education in the industrial society (Pelgrum, Collis & Janssen, 1997).

Table 1. Expected changes from education in the industrial society to education in the information (Pelgrum, Collis & Janssen
(1997)

Actor Education in the industrial society Education in the information society
School e Isolated from society e Integrated in society
e Most information on school functioning e Information openly available
confidential
e |Initiator of instruction e Helps students find  appropriate
Teacher e Whole class teaching instructional path
e  Evaluates student e  Guides students’ independent learning
e Places low emphasis on communication e  Helps student to evaluate own progress
skills e  Places high emphasis on communication
skills
e  Mostly passive e  More active
e Learns mostly at school e  Learns at school and outside school
Student Hardly any teamwork e  Much teamwork
e Takes questions from books or teachers e  Asks questions
e  Learns answers to questions e  Finds answers to questions
e Low interest in learning e High interest

e Hardly actively involved in learning process
e No steering of instruction e  Very active in learning process
e No life-long learning model e  Co-steering

Parent
e  Parents provide model

The existing literature demonstrates a substantial body of research exploring students’ and teachers'
21st-century skills (see, Altunkaya & Celik, 2021; Aydin & Tan Sisman, 2021; Bedir, 2019; Eryilmaz,
2020; Karal1 & Aydemir, 2020; Tican & Deniz, 2019; Yildirim & Ortak, 2021). However, there is limited
research on teaching and assessing these skills in the classroom environment, particularly in Turkey (Otlu,
2020). To enhance the quality of teaching English and foster well-rounded citizens, explicit instruction in
21st-century skills within classrooms is essential. It is unrealistic to expect students to acquire these skills
by the end of their bachelor’s studies without prior instruction. Therefore, investigating instructors' in-class
practices related to 21st-century skills is crucial for evaluating the quality of education in universities and
its alignment with modern educational standards. Additionally, exploring instructors’ self-efficacy beliefs
in teaching and assessing these skills is vital, as individuals with high self-efficacy perceive challenging
tasks as opportunities to excel, while those with low self-efficacy may view them as daunting obstacles
(Bandura, 1993).
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The current study aims to contribute to the existing research on 21st-century skills by examining the
practices and self-efficacy beliefs of instructors regarding the teaching and assessment of these skills. This
research endeavor will shed further light on our understanding of 21 century skills.

The study will address the following research gquestions:

1. To what extent do ELF instructors incorporate 21st-century skills into their classes?

2. Isthere astatistically significant difference between ELF instructors’ teaching of 2 1st-century skills
and their socio-demographic characteristics (such as previous knowledge about 21st-century skills,
level of education, years of experience, and the percentage of course hours allocated to
assignments/projects/research requiring one week or more of preparation time)?

3. To what extent do ELF instructors feel confident in their ability to teach and assess 21st-century
skills?

4. s there a statistically significant relationship between the degree to which instructors incorporate
21st-century skills into their classes and their self-efficacy in teaching and assessing those skills?

2. Review of literature
2.1. 21st-century skills Frameworks

In the ever-evolving landscape of the information age, numerous studies have delved into the
essential skills required by individuals in the 21% century, leading to the development of 21st-century skills
frameworks. According to the OECD (2019), these skills encompass cognitive and meta-cognitive skills,
social and emotional skills, as well as practical and physical skills. Conversely, the 21st-century skills
Framework by P21 (2019) categorizes these skills into three groups: learning and innovation skills,
information, media, and technology skills, and life and career skills. The 21st-century skills Framework by
P21 (2019) illustrates the 21st-century skills identified by different frameworks, which exhibit substantial
overlap with minor variations.

The qualifications for higher education were established with the adoption of QF-EHEA (2005) in
May 2005 in Bergen, involving 45 countries that are members of the Bologna Process. This framework
comprises three cycles. The first cycle outcomes entail possessing fundamental knowledge in their
respective fields and effectively applying it professionally, along with the ability to pose questions, tackle
department-related issues, gather and analyze pertinent data, and engage in critical reflection. Advanced
knowledge and problem-solving abilities applicable to interdisciplinary contexts, alongside autonomy in
navigating challenging scenarios, drawing sound conclusions, and exercising ethical judgment, constitute
the outcomes of the second cycle. Lastly, third cycle outcomes primarily revolve around specialized
expertise in the field, incorporating skills from previous cycles, as well as honing research methodologies,
proficiency in higher-order skills such as critical analysis, evaluation, synthesis, effective communication
with experts and scholars in the field, and contributing to technological, social, and cultural advancements.
While the QF-EHEA framework does not explicitly delineate 21st-century skills, it can be inferred that it
supports and encourages their development.

2.1.2. Critical Thinking

One of the hallmarks of the information age is the capacity for individuals to engage in self-directed
learning, comprehend, analyze, and apply knowledge, alongside possessing strong problem-solving skills.
Problem-solving, in particular, is closely intertwined with critical thinking. Effectively resolving a problem
necessitates critical thought, involving the interpretation of information and the formulation of judgements
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and decisions (Kereluik, et al., 2013). The Cambridge International Dictionary of English (1995) defines
critical thinking (CT) as the process of delving deeply into a topic or concept without being swayed by
emotions or personal opinions. Essentially, it entails "thinking about thinking," whereby we meticulously
scrutinize and test arguments and ideas to ascertain their validity (Moore & Parker, 2009). According to
the Cambridge Life Competencies Framework (CLCF, 2020), English language classrooms offer a
conducive environment for practicing and cultivating CT skills, as learners are encouraged to explore
various topics and exchange ideas. Hixson et al. (2012) enumerate critical thinking skills as follows:

e Analyzing complex problems effectively,

e Investigating questions that lack clear-cut answers,

e Evaluating different perspectives or sources of information,

o Drawing well-founded conclusions based on evidence and reasoning.

Similarly, CLCF (2020) subdivides CT skills into understanding and analyzing ideas and
arguments, evaluating ideas and arguments, and solving problems and making decisions. With these
competencies in mind, several recommended strategies for adults to enhance their CT skills comprise
engaging with diverse materials related to a subject to appreciate various viewpoints, participating in
information gap activities, engaging in classroom debates, utilizing visual diagrams to facilitate deeper
assessments, and engaging in reflective exercises (CLCF, 2020).

2.1. 3. Collaboration

Scholars have asserted that collaborative learning (CL) fosters critical thinking among learners as
it necessitates the exchange of ideas, active participation in discussions, taking initiative, and self-directed
learning management (Gokhale, 1995; Totten, 1991). According to Hixson et al. (2012), learners with
collaboration skills can effectively collaborate with others, respectfully engage in problem-solving, and
share responsibility to accomplish shared objectives. Collaboration involves taking personal responsibility
for own contributions to a group task, encouraging affective group interaction, managing the sharing of
tasks in group-activity, and working toward task completion (CLCF, 2020).

2.1.4. Communication

Communication has long been recognized as essential in everyday, professional, and academic
contexts (Germaine, Koeller & Schubert-Irastorza, 2016). While communication is not a novel skill like
many others in the 21% century repertoire, it remains paramount in our globalized world and warrants
attention. Hixson et al. (2012) characterize individuals with strong communication skills as those capable
of articulating their thoughts and discoveries, presenting data, and sharing information through various
modes of communication, both orally and in writing, across different media. In CLCF (2020), the
components of communication skills are delineated as using appropriate language and register for the
context, facilitating interactions, and participating with appropriate confidence and clarity.

2.1.5. Creativity

Fadel and Trilling (2009) propose that to ensure learning remains relevant and enduring for digital
natives, there is a growing need for experiential learning opportunities wherein they engage with authentic
working environments and tackle real-world challenges. Problem-solving in such contexts necessitates
creative thinking and the generation of novel ideas. Creative individuals employ various techniques such
as brainstorming, mind-mapping, doodling, and diagramming to generate and refine ideas, allowing them
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to test, explain, evaluate, and enhance their concepts (Germaine et al., 2016). According to CLCF (2020),
core areas and components of creative thinking mainly consists of preparing for creativity, generating ideas.

2.1.6. Self-direction

Grow (1991) defines self-directed learners as individuals capable of setting their own objectives,
effectively managing time and projects, assessing their own performance as well as that of their peers,
accessing requisite information, and utilizing educational resources. Self-direction is synonymous with
learning to learn. In the 21% century, the abundance of easily accessible information, particularly online,
presents both opportunities and challenges. Amidst the vast array of online resources, some are valuable
while others may be misleading. Learners must acquire skills to discern and extract pertinent and reliable
information from the internet. Self-directed learners demonstrate initiative and employ strategies to
assimilate valuable information that enhances their learning journey. Hixson et al. (2012) characterize self-
directed learners as individuals who take control of their learning by selecting relevant topics for
exploration, monitoring their progress, evaluating their work, and acting upon feedback. CLCF (2020) lists
core areas and components of learning to learn skills such as developing skills and strategies for learning,
taking control of own learning, and reflecting on and evaluating own learning.

To foster self-directedness among learners, teachers can involve them in the processes of setting goals
and establishing classroom rules for lessons, devising timetables, outlining criteria, and creating evaluation
checklists for their projects (Grow, 1991). This collaborative approach enables students to feel more
autonomous and engaged in the learning process. While self-direction entails working independently and
assuming responsibility, it does not preclude learners from receiving assistance from teachers. Contrary to
the belief of some educators, a study conducted by Vu and Shah (2016) revealed that learners perceive
teacher guidance and instruction as crucial factors in enhancing their self-directed learning skills,
underscoring the importance of teacher involvement in facilitating self-directed learning.

2.1.7. Global and Local Connections

Technology has facilitated global interconnectedness, fundamentally altering our perceptions of the
world and shaping our identities. According to Fadel and Trilling (2009), our identities are influenced by
both our own cultural backgrounds and the diverse cultures encountered in the global landscape of the 21st
century. The younger generation, born into a digital era, are inherently immersed in a global context,
highlighting the growing necessity for acquiring skills in global communication and establishing
international connections. Hixson et al. (2012) outline the skills associated with forging global connections,
which include understanding global and geopolitical issues, cultivating awareness of diverse cultures,
literature, languages, geography, and histories of other countries. Similarly, learners possessing skills for
establishing local connections are expected to leverage their understanding of local contexts and address
issues within their communities. CLCF (2020) delineates the skills pertinent to the social responsibilities
of learners as understanding personal responsibilities as part of a social group, showing intercultural
awareness, and understanding global issues.

2.2. Assessing 21st-Century Skills

Saavedra and Opfer (2012) assert the difficulty in both assessing and teaching 21 Century Skills.
Bapna, Sharma, Kaushik, and Kumar (2017) examined various testing methods for critical thinking,
creativity, empathy, and executive function, discovering significant overlap in their designs. Specifically,
items assessing creativity often correlate with those assessing critical thinking. Consequently, evaluating
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these skills separately presents challenges. To address this issue, the ATC21S (Assessment and Teaching
of 21st Century Skills) project was initiated by the University of Melbourne in 2009. This project aims to
enhance learners' higher-order skills and develop innovative assessment approaches (Griffin, Care &
McGaw, 2012). Figure 1 illustrates the phases of the ATC21S project.

Phase 4 Phase 5

Phase 3

Phase 2

Phase 1

Conceptualise Skill . . .

: e . Development . ) Dissemination

C21 skills and Identification Ay aing Pilot studies coale and
education and and trials policy

via coglabs

output needs hypotheses

Figure 1 The phases of ATC21S project (Griffin et al., 2010)

Figure 2 depicts a system of assessments that utilizes individual student data to offer direct feedback
to both students and faculty, while also informing schools and educational systems. This data serves
multiple purposes, enabling educators and educational systems to assess program outcomes, enhance
curricula, devise improvement strategies, and identify students in need of additional support (Binkley et al.,
2012).

TARGETED coAaLs
FOR STUDENT

LEARMNINEG QUALITY

USE
=
%=
>

QUALITY ASSESSMENT
TASKS

Figure 2 Integrated Assessment System (Binkley et al.,2012)

2.3. Self-Efficacy

Self-efficacy refers to one's belief in their ability to successfully accomplish tasks. Bandura (1977)
posits that individuals' beliefs about their own effectiveness significantly influence their behaviors in
particular situations. According to self-efficacy theory (Bandura, 1993), individuals with high self-efficacy
view challenging tasks as opportunities to be conquered, while those with low self-efficacy perceive them
as threats to be avoided. Autonomous teachers generally exhibit high levels of self-efficacy. Enhanced
efficacy tends to correlate with greater effort towards action or prolonged persistence in achieving goals.
Conversely, individuals with lower efficacy tend to give up easily, invest less effort, and achieve poorer
teaching outcomes, ultimately resulting in a decline in their self-efficacy (Tschannen-Moran et al., 1998).

Bandura (1977) proposes four primary sources of personal efficacy: mastery experiences, vicarious
experiences, verbal persuasion, and physiological states. While all four sources influence teacher self-
efficacy, mastery experiences are deemed the most influential as they provide teachers with direct insight
into their strengths and weaknesses through actual teaching experiences (Tschannen-Moran et al., 1998).
Furthermore, teachers with robust instructional efficacy can facilitate mastery experiences in their students,
thereby fostering stronger self-efficacy in learners' behaviors. However, if teachers harbor doubts about
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their ability to manage this process, they may inadvertently undermine students' efficacy beliefs and impede
their cognitive development (Bandura, 1993).

Teacher efficacy, as explained by Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy, and Hoy (1998), refers to
teachers' beliefs in their abilities to effectively plan and implement teaching procedures for specific tasks.
Teacher efficacy is not static; it can vary depending on the context. Under different circumstances, teachers
may experience fluctuations in their sense of efficacy, feeling either high or low levels of confidence.

2.4. Related Studies

Several studies have been conducted across different educational levels to investigate teachers'
perceptions of 21st-century skills or the correlation between their perceptions of these skills and their self-
efficacy beliefs in teaching and assessing a subset of them. Some have probed into instructors’ perceptions
of only some of the 21% century skills, such as critical thinking skills, while some others have examined
teachers’ self-efficacy beliefs in teaching some of these skills. Additionally, some studies have focused on
instructors’ self-efficacy beliefs in assessing some of them.

In one of the studies on middle and secondary Lebanese teachers’ self-efficacy beliefs in teaching
and assessing 21% century skills, Ghamrawi, Ghamrawi and Shal (2017) discovered that the participants
felt competent in teaching critical thinking skills, collaboration skills, communication skills, creativity and
innovation skills, and self- direction skills. However, the participants felt inadequate in assessing the same
skills. The researcher also found that communication and collaboration skills were practiced the most, while
making local and global connections were the least implemented in classes. Support to the teachers’ feeing
inadequate in assessing 21st-century skills comes from a by Charland (2014), who investigated the methods
and efficiency of teaching 21st-century skills in Maine schools. The researcher has shown that only 30-
40% of those schools indicated assessing the 21%-century skills effectively.

The results of subsequent research on 21st-century skills are fairly controversial in that teachers’
implementation of 21st-century skills varied. For example, in one of earliest studies on the integration of
21st-century skills into the lessons at a small private university in the US, Boe (2013) discovered that critical
thinking and self-direction were the most frequently addressed practices whereas making global
connections skill was the least addressed. Similarly, in their research in US, Wilcox, Liu, Thall and Howley
(2017) discovered that more than a third of the faculty members often teach 21st-century skills in their
classes. In addition, a fairly significant correlation was found between the instructors’ perceptions (attempt,
belief, assessment) and teaching collaboration, global and local connections skills. Using technology as a
tool for learning, on the other hand, was less emphasized in classroom practices. However, Mugot and
Sumbalan (2019), who conducted a study to investigate 21% century learning skills of pre-service teachers’
(PSTs), their teaching practices and the challenges they faced during their practice teaching, found a that
collaboration was the most addressed skill, while making global and local connections skills and using
technology for learning were among the least addressed. They also found that only some PSTs applied
critical thinking practices during their practicum.

In another study, Abualrob (2019) investigated 560 science teachers’ perceptions of teaching the
21st-century skills found correlation between teachers’ age and the extent to which they implement these
skills in their classes. The researcher also discovered that training in these skills had no influence on
teachers’ implementation of them.

In one of the rarest studies on the relationship between teachers’ perceptions of 21st-century skills
and their self-efficacy beliefs in teaching and assessing them, Hixson, Ravitz, and Whisman (2012)
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discovered that receiving project-based training had an influence on teachers’ implementation of 21%
century skills. Collaboration and critical thinking were among the most frequently practiced skills in
classes, whereas making global and local connections skills were the least implemented. Yet again, no
correlation was found between teachers’ self-efficacy beliefs in teaching and assessing these skills.

Research into the relationship between English language teachers’ perceptions of 21st-century
skills and their self-efficacy beliefs in teaching and assessing these skills is scarce. In one of these studies,
Zhang, Yuan, and He (2020) investigated 336 Chinese university EFL teachers’ perceptions of critical
thinking skills and their classroom practices. The researchers found a discrepancy between the teachers’
perceptions of critical thinking skills and their applications of these skills in their classes. In other words,
the participants’ perceptions did not translate into teaching practices. In a similar study on the relationship
between English language teachers’ perceptions and their implementation of 21st-century skills in Turkey,
Otlu (2020) unearthed that educational background and level of education did not have a significant effect
on teachers’ perceptions and practices.

Three conclusions can be drawn from the available literature on teachers' perceptions of 21st-
century skills and the relationship among teachers' perceptions, teaching, and assessing them. Firstly, to the
best of our knowledge, no study to date has scrutinized the correlation among teachers' perceptions and
self-efficacy beliefs of teaching and assessing these skills, especially concerning teachers teaching English
as a foreign language. Secondly, previous research has mostly focused on teachers' classroom practices of
only a subset of 21° century skills. Finally, research on teachers' self-efficacy beliefs of assessing these
skills is almost non-existent. Hence, this study aims to examine EFL instructors' perceptions of 21st-century
skills and their self-efficacy beliefs in teaching—classroom implementation—and assessing them.

3. METHOD

In this quantitative study with a descriptive survey design, the single and relational screening model
was used to investigate the extent to which 21st-century skills are integrated into English classes by English
language instructors, their self-efficacy beliefs on teaching and assessing these skills, and the practices they
use. The descriptive research design was preferred as it could precisely define and foresee what and how
individuals think, believe, and act (Mitchell & Jolley, 1988). The single screening model was employed to
investigate the extent to which 21st-century skills are integrated into English classes by ELPP instructors,
their self-efficacy beliefs on teaching and assessing these skills, and the practices they use. The relational
screening model was utilized to determine the differences in the level of teaching the 21st-century skills of
the participants depending on their level of education, years of experience, the percentage of course hours
allocated to projects, having knowledge about the 21st-century skills and teaching. The relational screening
model was also used to find out the correlation between the participants' level of teaching the 21st-century
skills and self-efficacy beliefs on teaching and assessing these skills.

3.1. Participants and sampling

The data for the study came from 98 instructors of English as a foreign language working at
preparatory schools of universities offering intensive English instruction in Turkey. The universities were
selected via conventional sampling, one of the non-probability sampling methods where convenience and
availability of participants are considered while selecting them (Creswell & Creswell, 2017). The
participants were selected via self-selection sampling, where individuals or organizations are invited to
participate in research, and they choose to volunteer in the study on their own (Sharma, 2017).
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TABLE 2 The distribution of academic degree and year of experience

Demographic information N %

Academic Degree

Undergraduate 30 30,6

Graduate 55 56,1

Doctorate 13 13,3
Teaching Experience

1 Semester

1-5 years 3 3,1

5-9 years 32 32,7

10 years or more 17 17,3
TOTAL 98 100

3.2. Data Collection Tools

The data were collected via an online demographic information form and an online survey;
participants had one-time access to each. The demographic information form, with three sub-sections, was
used to collect demographic information about the participants (see, Table 2). The quantitative data were
collected using an online Likert-type questionnaire named 21% Century Teaching and Learning, developed
by Hixson et al. (2012). The questionnaire investigates eight different 21st-century skills in two sections,
consisting of 5-8 classroom practices related to each skill and instructors’ self-efficacy beliefs on teaching
and assessing those skills. In the first section, participants were asked to rate the statements related to
classroom practices in terms of frequency on a scale ranging from 1 to 5 (1: Almost never to 5: Almost
daily). In the second section, participants were asked to rate how much they taught and assessed each skill
on a scale ranging from 1 to 5 (1: Not really to 5: to a very great extent). The content validity of the survey
was ensured by combining different but compatible frameworks (Hixson et al., 2012). The correlation
between practice and perception measures was found strong for each skill (standardized alpha >.90, inter-
item >.58) as well as the correlation of all items combined (alpha=.986) (Hixson et al., 2012).

3.3. Data Collection Procedure

After obtaining written permission from the owner(s) of the questionnaire and the required legal
permissions to conduct the research and the survey from the Ethical Committee of a Turkish university, the
survey was sent to English language instructors from the selected universities via email. The email included
an informative text about the research, the researcher, the aim and scope of the study, as well as the survey
link. Ninety-eight participants from thirty-two universities volunteered to take part in the study and signed
the online consent form.

3.4. Data Analysis

All statistical analyses were conducted using the SPSS 25.0 program. Initially, the collected data’s
adherence to the normal distribution hypothesis was assessed by examining skewness and kurtosis
coefficients, followed by the selection of preferred parametric test methods. Subsequently, the reliability of
the data collection tools was evaluated, and descriptive statistics were provided. Finally, the statistical
analyses of the responses to the research questions were performed. Three steps were taken in analyzing
the responses:
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o Independent samples t-tests were employed to examine the correlation between participants' previous
knowledge of 21st-century skills and their classroom implementation, as the data exhibited normal
distribution.

o As the data demonstrated normal distribution, One-Way ANOVA was utilized to assess whether
participants' levels of teaching 21st-century skills differed depending on variables such as level of
education, years of experience, and the percentage of course hours allocated to projects. Fisher’s
Least Significant Difference (LSD) Test from one of the complementary Post Hoc analyses was used
when the variances were homogeneous to identify any differences.

o Finally, Pearson correlation analysis was employed to determine the linear relationship between
instructors' self-efficacy beliefs in teaching and assessing 21st-century skills, assessing whether there
was a significant relationship.

5. RESULTS
The findings section of this study is organized around the four questions that guide this study.
5.1. Findings pertaining to the first research question

One of the central themes of our study was to assess the extent to which EFL instructors are
knowledgeable about 21° century skills. As seen in Table 3, instructors” knowledge of the 21st-century
skills and the correlation between having knowledge of 21st-century skills and putting them into actual
practice in the classroom were moderate (x=26.07). The majority of the instructors had knowledge of 21st-
century skills, while a quarter of them did not. Using technology as a learning tool was the most commonly
used 21st-century skills, whereas making local connections was the least employed skill in the classroom.

Table 3. Descriptive statistics for the sub-dimensions of 21st-century skills teaching and learning scale.

Sub-Dimensions Mean SD N
Critical thinking 3,22 1,00 98
Collaboration skills 3,42 1,06 98
Communication skills 3,18 0,86 98
Creativity and innovation skills 3,48 0,97 98
Self-direction skills 3,17 0,96 98
Making global connections 3,18 0,97 98
Making local connections 2,78 1,02 98
Using technology as a tool for learning 3,64 1,00 98
Mean=26.07

As can be seen in Table 3, the instructors’ actual classroom practices of the sub-skills of 21st-
century skills varied considerably. For example, the instructors implemented 'summarizing or creating
interpretations of what learners have read or been taught,’ which was the most commonly practiced sub-
skill of Critical Thinking Skills, whereas they practiced the sub-skill ‘comparing information from different
sources' the least. Only 30.60% of the instructors applied it a few times a semester. It is worth noting that
13.30% of them practiced it almost never.

In comparison to the sub-skills of critical thinking skills, the sub-skills of Collaboration Skills were
practiced more. 53.10% of the instructors implemented pair and group work activities almost daily, which
had the highest ratio of implementation among the other sub-skills. However, working as a team to
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implement the feedback they get on their products was the least implemented practice, with an average of
3.06. Only 11.20% of the instructors stated that they practice this skill almost daily.

When it comes to the implementation of the sub-skills of communication skills, it was found that
‘answering questions in front of an audience' was the most widely implemented skill, with an average ratio
of 35.70%. What is noteworthy is that 25.50% of the instructors implemented it a few times a semester.
What is even more striking is the finding that 19.40% of the instructors never practiced this sub-skill in
their classes.

Unlike the other sub-skills, creative and innovation skills were implemented above the average.
The least implemented sub-skill was ‘creating an original product or performance’. Similar to creative and
innovation skills, self-direction skills, making global connections, making local connections, and using
technology as a tool for learning are four other skills that were widely implemented in classes.

5.2. Findings pertaining to the second research question

In addition to investigating the extent of EFL instructors' knowledge about 21st-century skills and
their implementation in classroom practices, we examined the relationship between instructors' teaching of
these skills and their socio-demographic characteristics. These characteristics included previous knowledge
about 21% century skills, level of education, years of experience, and the percentage of course hours
allocated to assignments/projects/research requiring one week or more of preparation time.

Regarding the impact of prior knowledge of these skills, no statistically significant relationship was
found between instructors' actual teaching practice of 21st-century skills and their prior knowledge of these
skills, with the exception of Making Local Connections, which was statistically significant at the 95%
confidence level (t=2.8, p=.01, p <.05). The one-way ANOVA test also revealed that instructors ' education
level had no statistically significant effect on actual teaching practice related to 21st century skills, with the
exception of making local connections, which was statistically significant at the 95% confidence level (p <
.05). Instructors with a doctoral degree practiced the subskill of making local connections the most, while
instructors with a bachelor's degree did so the least. However, instructors' education level had no effect on
the hours spent on projects and tasks that required more than one week of preparation, with the exception
of the sub-skill of making global connections. Conversely, the instructors' level of education also had a
statistically significant impact on the allocation of instructional time for long-term projects and assignments
related to the sub-skill using technology as a learning tool. As for the relationship between experience and
teaching practices related to 21% century skills, no statistically significant relationship was found.

5.3. Findings pertaining to the third research question

Another question this study sought to answer was the extent to which instructors feel competent in
teaching and assessing 21% century skills. The descriptive statistics for the Self-Efficacy Belief Sub-
Dimensions of the 21% Century Teaching and Learning scale show that instructors' self-efficacy beliefs in
teaching and assessing 21st-century skills are at a medium level (x = 26.63). The highest-level sub-
dimension of the self-efficacy scale is using technology as a tool for learning, with an average of 3.82,
while the lowest level sub-dimension was the making local connections dimension with an average of 2.73.
38.80% of instructors believed that they endeavored to develop learners’ skills in Using Technology as a
Learning Tool to a very high degree; however, only 27.60% of them felt effective in assessing this skill.
However, instructors were less confident in assessing 21st-century skills than in teaching these skills. They
felt most competent in developing students’ communication skills, followed by developing students’ use of
technology as a learning tool. They felt least competent in developing students’ making local connections
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skills They also felt least competent in assessing students” making local connections skills with an average
of 2.62, followed by Self-direction Skills with an average of 2.95. Only 6.10% of instructors believed they
could assess this skill to a very high degree. They felt most competent when assessing communication skills
with an average of 3.66.

5.4. Findings pertaining to the fourth research question

Our final research question explored whether there was a statistically significant relationship
between instructors’ level of self-efficacy in teaching and assessing 21st-century skills and the extent to
which they incorporate these skills into their classes. The results of the Pearson correlation analysis on the
relationship between instructors' proficiency in teaching 21st-century sub-skills and their self-efficacy
beliefs in teaching and assessing these skills showed a positive and moderately significant correlation. The
correlation between their self-efficacy beliefs and the actual teaching practice of Self-direction Skills was
higher. However, notably, this moderately significant relationship between instructors' self-efficacy beliefs
in assessing these skills did not translate into the assessment of these skills in their classes.

5. DISCUSSION

The current study investigated EFL instructors’ self-efficacy beliefs concerning the teaching and
assessment of 21st-century skills in eight categories, including critical thinking, collaboration,
communication, creativity and innovation, self-direction, making global connections, making local
connections, and using technology as a tool for learning. It examined instructors’ knowledge and degree
of integration of 21st-century skills into their classes, the correlation between their socio-demographic
characteristics and the extent of integration of 21% century skills, their self-efficacy beliefs in teaching and
assessing these skills, and the relationship between their self-efficacy beliefs in teaching and assessing these
skills. The study has yielded several valuable insights, deepening our understanding of instructors' self-
efficacy beliefs and how these beliefs manifest in their classroom practices.

One of the findings of our study is that the majority of the English instructors (75.5%) are aware of
21 century skills. However, the ratio of putting this knowledge into practice is quite low. On average,
instructors practiced 21st-century skills one to three times per month, which is relatively low considering
the numerous sub-skills involved. This finding supports Ghamrawi et al.’s (2017) conclusion that 21st-
century skills were practiced below average by Lebanese teachers. However, our finding contradicts the
findings of Abualrob (2019), Otlu (2020), and Wilcox et al. (2017). These researchers found that 21st-
century skills were frequently practiced. Although Abualrob's and Ghamrawi et al.’s research was
conducted with the participation of teachers teaching middle and secondary schools in two Middle Eastern
countries—Palestine and Lebanon—their findings differ. It seems that the participants’ area of expertise—
the only difference between the two groups of participants—impacts their implementation of 21st-century
skills into their classes. One plausible explanation for the discrepancy between our findings and those of
Wilcox et al. (2017) could be related to the education levels of the participants. Wilcox et al.’s participants
were faculty members with an MA degree, whereas almost only half of our participants had an MA or PhD.

Among the 21% century skills, the sub-skill of using technology as a learning tool was the most
commonly implemented, whereas making local connections was the least implemented. Although the
motives behind the ratio of implementation of these skills in classes were not scrutinized, we can say that
after the Covid-19 hit, distance/online education has become popular across the globe; Turkey is no
exception. Similarly, the use of the internet both inside and outside the classroom for educational purposes
has increased. The low ratio of the implementation of making local connections in English classes could
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stem from the popularity of dealing with global issues in English classes. As is widely known, intercultural
or cross-cultural issues have occupied a lot more room in ELT coursebooks in recent years. These results
align with those of Boe (2013) and Charland (2014). Both researchers found that using technology as a
learning tool was the most widely practiced skill, while making local and global connections were the least
implemented. Conversely, our finding contradicts that of Ghamrawi et al. (2017) and Mugot and Sumbalan
(2019). Considering the countries where these studies were carried out, it sounds plausible to suggest that
using sing technology as a learning tool is directly related to how developed a country is economically.

Another purpose of our study was to determine the most frequently used practices of 21% -century
skills by instructors in their English classes. Summarizing and interpreting a reading text was the most
frequently practiced skill, which is not surprising given that almost every unit in EFL coursebooks includes
reading passages that often require students to use their summarization and interpretation skills. On the
contrary, asking students to compare information from different sources was the least used practice. This
finding is consistent with Otlu's findings (2020). Similarly, Ghamrawi et al. (2017) found that teachers
addressed the practice comparing information from different sources the least; however, the practice of
drawing their own conclusions based on analysis of numbers, facts, or relevant information was addressed
the most. This difference may have resulted from the field of expertise of the participants in different
studies, such as science or math. Certain methodologies, such as employing charts, tables, and graphs, may
find greater relevance within scientific and mathematical contexts. Naturally, the comparison of
information sourced from various outlets holds particular significance within language classes, particularly
concerning the evaluation of text neutrality.

When considering the implementation of collaboration skills, participants most frequently
instructed their students to work in pairs and small groups to complete tasks. However, they utilized these
group tasks least frequently to incorporate feedback on group tasks. Instead, they tended to encourage
individual peer feedback. These results align well with the findings of Otlu (2020). Moreover, Boe (2013),
Ghamrawi et al. (2017), and Wilcox et al. (2017) found similar results, where working in pairs or small
groups to complete a task was also determined as the most commonly used practice.

In terms of communication skills, participants more frequently instructed their students to answer
guestions in front of an audience than to deliver oral presentations. Additionally, participants did not expect
their students to structure data using charts, tables, or graphs in their presentations very often. This finding
is consistent with previous studies (Ghamrawi et al., 2017; Otlu, 2020; Wilcox et al., 2017).

Regarding creativity and innovation skills, instructors more frequently assigned activities involving
idea creation techniques such as brainstorming or concept mapping, rather than asking them to create an
original product. These findings are consistent with those reported by Ghamrawi et al. (2017) and Otlu
(2020). These similarities show that teachers often opt for less complex practices when teaching creativity
skills. This tendency may result from constraints such as limited time available for such activities and/or
the convenience of using idea creation techniques.

In terms of self-direction skills, instructors focused on different types of feedback such as peer,
teacher, or expert, while preferring activities where students take initiative, such as choosing their own
learning topics, less frequently. Similar results were also found by Ghamrawi et al. (2017) and Otlu (2020).
These findings indicate that while teachers value feedback, they are not yet fully embracing student
involvement in the teaching process. Perhaps some instructors find it uncomfortable to allow learners to
choose their own topics. One solution could be to provide a suggested list of topics prepared by the
instructor and ask students to select from it. This approach would help teachers feel more comfortable
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providing guidance while empowering learners to exercise autonomy in selecting topics for independent
study.

When it comes to developing global connections skills, instructors primarily engaged students in
activities focused on studying information about different cultures and understanding the lives of people in
various countries. However, they least emphasized studying the geography of those places. Regarding local
connections, the most frequently used practice involved researching topics and issues related to students'
families or communities, while the least utilized practice was analyzing other people’s opinions about those
issues. These findings are also consistent with those of Otlu (2020).

In terms of using technology as a tool for learning, instructors tasked students with selecting
appropriate technology tools or resources while completing tasks and sharing information. However, they
did not sufficiently encourage students to interact with experts or members of local/global communities.
Similarly, Wilcox et al. (2017) identified selecting appropriate technology tools as one of the most
implemented practices in teaching technology for learning. Conversely, Otlu (2020) found that using
technology or the Internet for self-instruction was the most implemented skill, while the least implemented
skill aligns with the results of the current study. Although participants in Ghamrawi et al. (2017)’s study
scored lower overall in teaching practices related to using technology, analyzing information using
technology was determined as the most implemented practice.

Our third research question investigated the relationship between participants’ implementation of
21st-century skills and their socio-demographic characteristics, such as previous knowledge about the 21
century skills, level of education, years of experience, and the percentage of course hours allocated to
assignments/projects/research that required one week or more of preparation time.

Firstly, having prior knowledge of 21st-century skills positively influenced teaching practices
related to global connections. This suggests that acquiring knowledge about 21% century education helps
teachers understand the importance of fostering global connections. Correspondingly, Abualrob (2019)
noted that while study participants received training on 21% century skills, their implementation of practices
related to those skills remained at a moderate level. This might suggest that some contemporary teachers
may not yet be fully prepared to integrate 21st-century skills into their classes.

Secondly, contrary to the findings of Hixson et al. (2012), our study revealed significant difference
only in teaching skills related to making local connections based on the instructors' levels of education.
Specifically, instructors with a doctorate degree were found to teach skills related to making local
connections more frequently than those with a graduate or undergraduate degree. Otlu (2020) similarly
observed a difference in teaching practices related to making global connections. One possible explanation
for this is that lecturers with a doctorate degree are more likely to engage with current research and issues,
compared to those with lower degrees.

Thirdly, the only significant difference observed was that instructors with 1-5 years of experience
taught collaboration skills more frequently than those with 9 years or more. Consistent with previous studies
(Abualrob, 2019; Otlu, 2020), no significant difference was found in other skills. This suggests that novice
teachers are more adept at implementing collaborative activities in their English classes. Additionally, it
might indicate that more experienced teachers may not have fully adapted to the changes in 21% century
education to properly develop learners' collaboration skills. One reason why younger teachers demonstrate
greater efforts to incorporate these skills into their lessons could be their exposure to modern teaching
methodologies during their bachelor's degree, where they are encouraged to use collaborative and
communicative methods more frequently.
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Lastly, according to the results, the more instructors dedicate course hours to projects, the more
they teach skills related to making local connections and using technology as a tool for learning. Therefore,
it can be concluded that projects or assignments requiring one week or more of preparation time encourage
learners to utilize technology and engage in discussions about global and local issues more actively.

We also investigated instructors' perceptions regarding their capacity to teach and assess 21°
century skills. Our findings revealed that instructors feel moderately competent in both teaching and
assessing these skills. Among the various 21 century skills, instructors reported feeling most confident in
teaching using technology as a tool for learning, while they felt less confident in teaching and assessing the
skill of making local connections. This difference in perceived competence could be attributed to the
circumstances following the Covid-19 pandemic, during which all teachers had to rely heavily on distance
and online education resources for an extended period. This increased reliance on technology likely led to
more frequent integration of technological tools into classes, thereby increasing instructors' experience and
confidence with technology-enabled teaching methods.

Another significant finding of the study is that teachers' beliefs regarding their efforts in developing
students' 21st-century skills are higher than their beliefs about the extent to which their students have
actually learned those skills. This finding mirrors that of Gavora (2010), where student teachers exhibited
high personal teaching efficacy but lower general teaching efficacy, suggesting uncertainty about their
students' ability to learn or a belief that their students' learning is independent of their own teaching
effectiveness. Furthermore, consistent with previous research (Ghamrawi et al., 2017; Hixson et al., 2012),
instructors expressed greater confidence in their ability to teach 21st-century skills than in their ability to
assess them. This disparity may stem from the lack of standardized assessment tools for 21st-century skills.
Additionally, Bapna et al. examined various testing methods for critical thinking, creativity, empathy, and
executive function and found significant overlap in their design, making it challenging to assess each skill
separately as they are often interconnected.

Finally, while participants feel most competent in teaching skills using technology as a tool for
learning and believe that their students have learned these skills better than others, they feel most competent
in assessing students' communication skills. This result could be influenced by the nature of English
Language teaching, where speaking is a core skill taught and assessed in English language classes.
Therefore, it is understandable for teachers to feel more competent in assessing this skill. Additionally,
there are more resources available for assessing communication or speaking skills compared to using
technology for learning skills and other 21% century skills.

Our final research question explored the relationship between the instructors’ levels of teaching
21st-century skills and their self-efficacy beliefs in teaching and assessing these skills. Bandura (1977)
emphasizes that people's beliefs about their own effectiveness influence their behaviors in specific
situations. Consistently, we discovered a positive and mostly moderately strong relationship between the
levels of teaching 21st-century skills and the instructors' self-efficacy beliefs in teaching and assessing these
skills. A similar finding was reported by Wilcox et al. (2017). This indicates that instructors who frequently
utilize practices related to 21 century skills in their English classes tend to feel more competent in teaching
and assessing those skills. Similarly, when they feel more competent in teaching and assessing 21st-century
skills, they are more likely to use these practices frequently. Notably, it is worth emphasizing that instructors
express markedly more confidence in teaching these skills than in evaluating them.
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6.1. CONCLUSION

Over the past decade, there has been a growing focus on the competencies necessary for post-
secondary success in both high school and college settings (see, Dede, 2010; Kay & Greenhill, 2013;
Kivunja, 2014a; McWilliam & Haukka, 2008). These skills, often referred to as 21st Century Skills,
comprise critical thinking, teamwork, communication, creativity, self-management, global awareness,
community engagement, and technological proficiency (Hixson, Ravitz, & Whisman, 2012).

In line with the importance attached to 21st-century skills in today’s world and motivated by the
dearth of research on the correlation between EFL instructors’ self-efficacy beliefs in teaching and assessing
21st-century skills in Turkey, this study set out to explore EFL instructors’ self-efficacy beliefs regarding
21st-century skills, including critical thinking, collaboration, communication, creativity and innovation,
self-direction, making global connections, making local connections, and using technology to learn. We
also examined the relationship between their self-efficacy beliefs and their actual classroom practices and
assessments of these skills. The analysis of our results provided five insights. First, the majority of
instructors possessed knowledge of 21st-century skills; however, a quarter of them did not. Secondly, the
correlation between having knowledge of these skills and implementing them in the classroom was
moderate. Nevertheless, the application of sub-skills within 21st-century skills varied considerably among
instructors. Notably, almost 15% of participants reported never practicing these skills in their classes,
indicating a need for further scrutiny and research.

Furthermore, we found no significant correlation between participants’ prior knowledge of these
skills and their actual classroom practices. Another significant discovery was the dissonance between
participants’ self-efficacy beliefs and their demonstrated classroom practices. Lastly, our study unveiled
that participants’ confidence in assessing 21st-century skills was notably lower compared to their
confidence in teaching them.

6.2. Pedagogical Implications

Several implications might be drawn from the above-mentioned conclusions. For one, the gap
between EFL instructors’ knowledge of 21st-century skills and their incorporation of these skills into their
classes underscores the need for tailored support systems. This could include, but is not limited to,
professional development programs, workshops, or resources aimed at enhancing their comprehension and
application of these skills in the classroom. This gap also suggests that current training methods may not
effectively bridge knowledge and application. Hence, there is a necessity to reassess and potentially
redesign training programs to ensure they equip educators with the requisite skills and methodologies for
effective classroom integration.

Secondly, the lack of correspondence between instructors’ self-efficacy beliefs and their actual
classroom practices seem to underscore a potential mismatch between confidence and capability. Therefore,
initiatives should be undertaken to align educators' perceptions of their competencies with their practical
achievements through targeted support and feedback mechanisms.

Finally, instructors’ low confidence in assessing 21st-century skills relative to teaching them
indicates a requirement for enhancement in assessment practices. Training and support should be extended
to aid instructors in devising effective evaluation strategies that precisely gauge students' mastery of these
skills.
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6.3. Limitations and Suggestions for Further Research

The above-mentioned conclusions and suggestions should be approached cautiously, and
generalizations should be made sparingly, as our study is not without limitations. Notwithstanding the
valuable findings and implications of our research, we must acknowledge its limitations. First, the relatively
small sample size of instructors limits the generalizability of the findings. To address this limitation, future
studies should include a larger sample size of EFL instructors to validate our results. Additionally,
longitudinal studies on self-efficacy could be conducted to track changes in EFL instructors’ self-efficacy
beliefs and their implementation of 21st-century skills over time, helping to identify factors that influence
improvements or declines in both areas. Moreover, researchers should explore the relationship between
instructors' knowledge of 21st-century skills and their classroom practices. Identifying barriers to
implementation may inform the design of more effective training programs. It is also important to note that
the data for our study were collected from instructors who volunteered to participate, leaving us with limited
insight into the views and practices of the majority of instructors regarding 21st-century skills. The diversity
in how instructors practice these skills warrants further investigation. Finally, the results of this study were
drawn from quantitative data. Conducting in-depth qualitative studies utilizing structured or semi-
structured interviews, focus groups, classroom observations, and student perspectives regarding the
relationship between EFL instructors’ self-efficacy beliefs and their actual classroom implementation and
assessment of these skills will provide a more comprehensive understanding of the issue, including why
some instructors are not integrating 21st-century skills into their classrooms.
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1. GIRIS

Cocuk, toplumun en temel yap1 tast olan ailenin odaginda yer almaktadir. Her insan diinyevi
yolculuguna ilk 6nce ¢ocuk olarak baslamaktadir. Dogum ile baglayan bebeklik cagi ve akabindeki
cocukluk cagi insanoglunun en savunmasiz oldugu donemlerdir. Bagka bir ifadeyle diinyanin en
savunmasiz baslangici ¢cocukluktur. Tarihte ve giiniimiizde diinyanin farkli bélgelerinde ¢ocuklarin karst
karsiya kaldiklar1 olumsuz kosullar ¢ocukluk déneminin ne kadar savunmasiz bir donem oldugunu ortaya
koymaktadir. Nitekim tarihsel agidan yaklasildiginda uzun bir dénem ¢ocuklarin yedi yasindan sonra
yetiskin olarak degerlendirildigi ve yogun bir sekilde is giicli olarak yararlanildigi goriilmektedir (Aktu,
2021). Giiniimiizde bile halen diinyanin farkli iilkelerinde yaygin bir sekilde ¢cocuklar ucuz is giicii olarak
goriilmektedir (Ozpolat & Aktuna, 2023). Cocuklardan ucuz emek olarak yararlanmanin disinda gocuk
istismart ve Ozellikle de cinsel istismar ¢ocukluk déneminin savunmasizlifina verilebilecek bagka
orneklerdir. Tarihin tiim donemlerinde ve giliniimiizde ¢ocuklarin resit olmadan zorla evlendirildigi, kole
olarak ya da buna benzer baskaca sifatlar adi altinda satildigi, bedeni ve zihinsel gii¢siizligiinde
faydalanilarak istismar edildigi bilinmektedir. Cocuk ve ¢ocukluk déneminin savunmasizligina dair bu
ornekleri daha da artirmak miimkiindiir.

Guniimiizde ¢ocuk glivenligi kavrami daha ¢ok ¢ocugun basina gelebilecek ve onu fiziki ve ruhsal
acidan olumsuz etkileyebilecek olaylar karsisinda baskalar: tarafindan alinabilecek giivenlik uygulamalari
anlaminda kullanilmaktadir. Ciinkii heniiz hareket becerileri ile bilissel ve davranigsal becerileri tam olarak
gelismeyen ¢ocuklar basta kazalara karsi olmak iizere birgcok anlamda giivenlige ihtiya¢ duyarlar. Cocuk
giivenligi calismalarinin temelini de bu “ihtiya¢” olusturmakta ve ¢ocuk gilivenligi adina yapilanlar genel
olarak bu tanim ¢ergevesinde yapilmaktadir. Ebeveynler cocuklarinin evdeki gilivenliklerini saglamaya ¢aba
gosterirken, devletin resmi kurumlar1 da onlarin toplum igerisindeki giivenligini saglamaya ¢aligmaktadir.
Bu tarz korumaci bir ¢ocuk giivenligi anlayisi giiniimiizde yaygin olup, kapsami; genel olarak ¢ocugun
dahil edilmedigi ve disaridan yapilan 6nlemler ve miidahaleler ile saglanabilecek bir giivenlik anlayigidir.
Bu tarz korumaci 6z ¢ocuk giivenligi anlayisi adina yapilan bu ¢aligmalarda ana odak noktasini ¢ocugun
kendisi disinda hep bir baskasi veya bir kurum tarafindan varligmin kontrol edilip korumasi fikri
olusturmaktadir.

Cocuk giivenligi ile ilgili olarak daha ¢ok ¢cocugun giivenliginin tehlikeye diismesi ya da basina bir
olay gelmesinden sonra devreye giren bir yaklasim hakimdir. Bu yaklasim ¢ocuk giivenligi konusundaki
biitiin sorumlulugu ¢ocuk disinda, genel itibariyle de kurumlara veya yetisken bireylere vermektedir.
Elbette ¢cocugun giivenliginin saglanmasinda yetisken bireyler en 6nemli belirleyicidir. Ancak ¢ocuk nasil
ki zaman igerisinde kendisini ifade etmeyi veya baska birgok bilgi ve beceriyi dgrenebiliyorsa benzer
sekilde kendi 6z giivenligini saglayici temel gilivenlik uygulamalarini 6grenmesi de miimkiin olabilir.
Kuskusuz ¢ocugun basina bir olay gelmesi halinde zaten yetiskinler ve devlet kurumlar1 koruma adina
tizerlerine diisen gorev ve sorumluluklart yerine getirecektir ve getirmektedir. Ama o6nleyici tedbirler
kapsaminda c¢ocuklara verilecek planli bir egitim sayesinde pek ¢ok olumsuzluk ortaya ¢ikmadan 6nce
onlenebilir. Bu biling ¢ocuk gilivenligi agisindan biiyiik 6nem tagimaktadir.
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Bu arastirmada 6z ¢ocuk giivenligi kavrami, yetiskin bireyler ve devlet kurumlari tarafindan ¢ocuk
giivenligi kapsaminda ¢ocuklarin korumasi i¢in yapilan ¢alismalar ile birlikte ¢ocuk haklar1 ¢ercevesinde
okullarda veya uygun bagska mekanlarda bir plan dahilinde sistemli ve programli olarak bagimsiz bir ders
veya basta sosyal bilgiler dersi olmak iizere farkli dersler kapsaminda c¢ocuklarin haklarini bilerek
kendilerini koruyabilecek bir yeterlige sahip olmasini saglamaya ve giiclendirmeye yonelik olarak teorik
ve uygulamali olarak yapilabilecek her tiirlii egitim ve 6gretim ¢aligmalari anlaminda kullanilmaktadir.

Bu arastirma ile ¢ocuk giivenligi literatiiriine kazandirilmaya galisilan 6z ¢ocuk giivenligi ile ilgili
calismalar heniiz bulunmamaktadir. Giiniimiizde ¢ocuk giivenligi ile ilgili ¢alismalar ise daha ¢ok evde,
okulda, cevrede, trafikte vb. ¢ocuk giivenligi (Aydin & Giindiiz, 2010; Sisman vd., 2010; Akdur & Islim,
2015; Oz & Denirutku, 2018; Sen Celasin & Seving, 2019; Keskindemirci, 2021), risk altinda bulunan
cocuklar (Hamre & Pianta, 205; Stone, 2007; Young vd., 2007; Wulczyn, 2019), ¢ocuk ihmal ve istismari
(Steib, 2003; Ugurlu & Giilsen, 2014; Daro & Donnely, 2015; Oztiirk & Tat, 2021; Mathews vd., 2023) ve
cocuk koruma ve bakim politikalar1 (Waldfogel, 2000; Traube, 2012; Powel vd., 2020; Sucu, 2020)
konularinda yogunlagmaktadir.

Guniimiizde artik ¢ocuklarin bir¢ok alanda eskiye oranla ¢ok daha fazla katilim sansi bulmaktadir.
Cocuk komiteleri basta olmak iizere ¢ocuklarn etkin katilimini saglayan egitim politikalar1 sayesinde
cocuklar her gegen giin daha da bilingli bir sekilde toplum hayatinda etkin bir sekilde yer almaktadir. Ayni
sekilde ¢ocugun giivenligini sadece bir bireye, ebeveyne, kuruma ya da devletlere birakmak da yeterli
goriilmemelidir. Cocuklarin da katilimi ile ¢ocuk giivenligi egitimine dair s6zii olan her kesimin goriisleri
almarak ve konuyla ilgili olarak gergeklestirilen arastirma sonuglarindan da yararlanilarak ¢ocuklarin kendi
kendilerini koruyabilmelerini destekleyecek uygulamalarin 6gretimini saglayacak 6z ¢ocuk giivenligi
egitimi sisteminin olusturulmasi saglanabilir. Bu sistemin uygulanabilecegi mekanlarin baginda ¢ocuklarin
uzun siire zaman gegirdikleri ve toplu halde bulunduklar1 okullar gelmektedir. Nitekim 2020 yilina ait
istatistiki verilere gore bes yasinda olan ¢ocuklarm net okullasma oranin yiizde 75,1 iken ortaokul
seviyesinde okullasma orani yiizde 95,9°dir (TUIK, 2022). Yani Tiirkiye’de bes yas iizerindeki cocuklarin
¢ok Onemli bir kism1 Milli Egitim Bakanlig1 biinyesindeki okullarda 6grenim gérmektedir. Dolayisiyla
cocuklarla ilgili tiim egitim faaliyetlerinde oldugu gibi 6z ¢ocuk giivenligi ile ilgili egitimin de bu

bakanligin sorumlulugu altinda yiiriitiilmesi son derece 6nemlidir.

Oz gocuk giivenligi egitiminde okullarda yapilan planl ve sistemli egitimin dnemli bir yeri ve rolii
olmakla birlikte bu egitimin verilmesi tek basma yeterli olmaz. Zira demokratik degerleri Gziinde
benimsemis ve insan haklarina saygili bireyler yetistirilebilmesi ancak bu degerlerin sosyal ve kamu
yasamin tiim alanlarina, tiim topluma mal edilmesi ve bu anlayigin bir kiiltiir haline getirilmesi sayesinde
miimkiin olabilir (Turan, 2023). Bu konularla ilgili egitimin etkili olabilmesi i¢in aile, toplum ve tiim
kurumlarin bu konular ile ilgili olarak ayni duyarliliga sahip olmasi gerekmektedir. Dolayisiyla bu
anlamdaki egitimin etkinliginin artirilmasinda, her kurumun bu konu hakkinda genel ve biitiinciil bir bakis
acist benimsemesi gerekmektedir. Bu da kurumlarin strateji belirleme asamasinda is birligi icerisinde

olmalarim gerektirmektedir.

Devletin her okula ya da her 6grenciye bir sosyal hizmet gorevlisi, rehber 6gretmen, psikolog, polis-
asker gibi giivenlik gérevlisi veya bagka bir uzman gorevlendirmesinin miimkiin olamayacagi goz oniine
almdiginda okullarda ¢ocuklara yonelik olarak verilecek ¢ocuk haklari ve 6z gocuk giivenligi egitimlerinin
6nemi daha kolay anlasilabilir. Bu egitim sayesinde ¢ocuklar; 6zellikle haklarini bilen ve 6grendigi sistemik
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uygulamalar ile karsilasabilecekleri olasi olumsuz durumlar karsisinda yapabilecekleri ile ilgili olarak
bilgilendirilerek kendi kendilerini koruyabilen bireyler olarak yetistirilebilirler. Ozellikle kendini ifade
edebilecek olgunluga erismis cocuklara uygun egitim modiilleri tasarlanarak verilecek olan 6z ¢ocuk
giivenligi egitiminin ¢ocuklarin korunmasi adina atilabilecek 6nemli bir adim olacagi sdylenebilir.

1.1. Arastirmanin Amaci

Sosyal bilgiler “vatandaglik egitiminde 6gretim amaci i¢in sosyal bilimlerin ve beseri bilimlerin bir
birlesimidir.” (Barr, Barth & Shermis, 2013). Sosyal bilgiler insan {izerine bir ¢alisma olup, ¢ocuklarin bilgi
edinmelerini ve 6grenme siireglerini kavramalarini saglayarak onlarin birer aktif vatandas olmalarina
yardimci olur (Zarrillo, 2016). Sosyal bilgiler dersi bireyin giindelik yasaminda etkilesimde bulundugu
toplumsal hayatin hemen her alaniyla ilgili konular1 kapsamakta olup (Turan, 2020), en temel amaci ¢agin
gerektirdigi bilgi, beceri ve degerlerle donanmis etkin yurttaslar yetistirilmesine katki sunmaktir. Bir bagka
ifade ile sosyal bilgiler, cocuklara toplumla ilgili gerekli ve yararli olan bilgilerin aktarildigi bir derstir
(inan, 2014). Tiim bu tanimlardan da anlasilacag: iizere sosyal bilgiler dersinin 6z ¢ocuk giivenligi
egitiminde de 6nemli bir isleve ve potansiyele sahip oldugu rahatlikla sdylenebilir. Disiplinler aras1 6zellige
sahip olmasi sebebiyle Sosyal Bilgiler dersi ilk ve orta dgretimde hali hazirda okutulan diger pek ¢ok
dersten ayrilmaktadir (Turan, 2018). Sosyal bilgiler dersi ¢ocuklara temel bilgi, beceri ve degerleri
kazandirmaya yonelik bir ders oldugu i¢in temel haklar ile ilgili kavramlar da gocuklara bu gaglarda (ilkokul
ve ortaokul) daha ¢ok bu ders araciligryla kazandirilir (Oztiirk, 2013). Ancak Sosyal bilgiler derslerinden
0z cocuk giivenligi egitiminde beklenen yararin saglanmasi ancak bu hedeflere uygun 6gretim programi ve
ders kitaplar1 ile miimkiin olabilir.

Bu arastirmanin amac1 2017 Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi ve bu 6gretim programina
uygun olarak hazirlanmis ders kitaplarinda 6z ¢ocuk giivenligi konularina yer verilme durumunun ortaya

konulmasidir.
2. YONTEM

Bu arastirmada bir nitel aragtirma yontemi olan dokiiman analizinden yararlanilmistir. Dokiiman
analizi, sistematik bir sekilde titizlikle yazili belgelerin igerigini analiz etmek igin kullanilan bir nitel
arastirma yontemidir (Wach, 2013). Karasar’a (2005) gore dokiiman analizi, bir amag¢ dogrultusunda amaca
yonelik kaynaklar1 bulmak ve okuyup not alarak onlar1 degerlendirmektir. Arastirmada dokiiman
incelemesi yoluyla elde edilen veriler Betimsel Analiz teknigi ile analiz edilmistir. Betimsel analiz teknigi;
daha 6nceden belirlenen temalar gergevesinde elde edilen verilerin 6zetinin yapildigi ve betimlendigi bir
veri analiz teknigidir (Altinok, 2021). Betimsel analizde amag¢ elde edilen verilerin diizenlenmis ve
yorumlanmus bir sekilde okuyucuya sunulmasidir (Yildirim & Simsek, 2008). Bu ¢alismada da 6gretim
programi dersin 6zel amaglari, 6grenme alanlar1 ve igerdigi kazanimlar bakimindan; ders kitaplar ise
igerdikleri metin, gorsel, etkinlik ve hazirlik ve degerlendirme sorular boyutuyla analiz edilerek elde edilen
bulgular olusturulan kategori, alt kategori ve temalar altinda organize edilerek sunulmus ve yorumlanmstir.
Arastirmada gerek Ogretim programinda yer alan dersin 6zel amaclar1 ile kazamimlarin gerekse bu
kazanimlarin ders kitaplarinda yansima buldugu her tiirlii metin, gorsel ve iinite hazirlik ve degerlendirme
sorusu gibi materyallerin ¢ocuk 6z giivenligi ile ilgisinin belirlenmesinde bu materyallerin dogrudan veya
dolayli bir sekilde 6grencilerin farkli alanlardaki giivenliklerini saglamaya ve/veya onlari giiclendirerek 6z-
giivenliklerini saglamalarina sundugu katki goz oniinde bulundurulmustur.
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Aragtirmanin i¢ gecerliligini artirmak ve yansizligini saglamak igin her iki arastirmaci tarafindan
Ogretim programi ve ders kitaplart 6zenle okunarak 6z gocuk giivenligi kapsaminda goriilen unsurlar
belirlenmistir. Daha sonra arastirmacilarin elde etmis olduklar veriler karsilastirilarak tutarlilik kontrolii
yapilmig, ayrica bagimsiz bir aragtirmaci tarafindan da sonuglarin uyumu kontrol edilmistir. Tutarlilik,
uyum ve Kkontrol degerlendirmesi sonucunda goriis birligi ve goriis ayriligi sayilari tespit edilerek
aragtirmanin giivenirligi Giivenirlik = Goris Birligi/Gortis Birligi + Goriis Ayrihigr” formiilii dikkate
alinarak (Miles ve Huberman, 1994) Giivenirlik = 72/(72 + 3) = 0.96 olarak hesaplanmistir.

Arastirmada temel materyal olarak 2017 Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Progranu ile asagida
kiinyeleri belirtilen sosyal bilgiler ders kitaplarindan yararlanilmigtir.

1. Tiiysiiz, S. (2019). flkokul sosyal bilgiler 4.sinif ders kitabi. Tuna Matbaacilik.

2. Evirgen, O. F., Ozkan, J., & Oztiirk, S. (2017). llkokul sosyal bilgiler 5. sumf ders kitabr. Milli
Egitim Yaymevi.

3. Yiudirim, C., Kaplan, F., Kuru, H. & Yilmaz, M. (2019). Tlkokul sosyal bilgiler 6. sinif ders
kitabi. Milli Egitim Yayinevi.

4. Acil, O., Giiveng, H., Hayta, A. & Kilig, S. (2019). Ortaokul ve imam hatip ortaokulu 7. sinif
sosyal bilgiler ders kitabi. Milli Egitim Yaymevi. Ankara: MEB Yayinlari.

3. BULGULAR
3.1. 2017 Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda Oz Cocuk Giivenligi

2017 Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinin incelenmesinden programda yer verilen dersin 18
0zel amacindan 6 tanesinin 6z ¢ocuk giivenligi ile dogrudan veya dolayl bir sekilde iligkili oldugu
anlagilmaktadir. Ogretim programinda &z gocuk giivenligi ile iliskili oldugu degerlendirilen dersin &zel
amagclar1 asagida tablo halinde (Tablo 1) gosterilmistir.

Tablo 1. 2017 Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda Yer Verilen Oz Cocuk Giivenligi ile Iliskili Ozel Amaclar

Sira Ozel Amag

1 Tiirkiye Cumhuriyeti vatandasi olarak vatanini ve milletini seven, haklarini bilen ve kullanan, sorumluluklarini
yerine getiren, milli bilince sahip birer vatandas olarak yetismeleri,

2 Hukuk kurallarinin herkes i¢in baglayici oldugunu, tiim kisi ve kuruluslarin yasalar 6niinde esit oldugunu
gerekgeleriyle bilmeleri,

3 Dogru ve giivenilir bilgiye ulagma yollarini bilen bireyler olarak elestirel diisiinme becerisine sahip olmalart

4 Bilim ve teknolojinin gelisim siirecini ve toplumsal yasam iizerindeki etkilerini kavrayarak bilgi ve iletisim
teknolojilerini bilingli kullanmalari,

5 Katilimin 6nemine inanmalari, kisisel ve toplumsal sorunlarin ¢6ziimii igin goriisler belirtmeleri,

6 Ozgiir birer birey olarak fiziksel, duygusal 6zelliklerinin; ilgi, istek ve yeteneklerinin farkina varmasi
amaclanmaktadir.

Tablo 1°de yer verilen dersin 6zel amaclarinin 6grencilerde hak ve sorumluluk, yasalar oniinde
esitlik, dogru ve giivenilir bilgiye erisim yollar1 ve elestirel diisiinme, bilgi ve iletisim teknolojilerini bilingli
kullanma vb. bilgi ve becerilerle donanmis, katilimci, inisiyatif tistlenebilen ve kendini taniyan bireyler
yetistirmeyi amacladigi anlagilmaktadir. Bu bilgi becerileri edinmis ¢ocuklarin 6z ¢ocuk giivenligi
agisindan daha da giiclii olacaklar siiphesizdir. Bu agidan s6z konusu 6zel amaglarin dolayli da olsa 6z
cocuk giivenligi ile ilgili oldugu sdylenebilir.
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2017 Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi kazanimlar boyutuyla incelendiginde toplam 16
kazanimin dogrudan veya dolayl bir sekilde 6z ¢ocuk giivenligi ile ilgili oldugu anlasiimaktadir. Ogretim
programinda 6z ¢cocuk giivenligi ile ilgili gdriilen kazanimlar agagida tablo halinde (Tablo 2) gosterilmistir.

Tablo 2. 2017 Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda Yer Verilen Oz Cocuk Giivenligi Ile Iigili Kazanimlar

Ogrenme
Alam

Simf

Kazanimlar

Birey ve
Toplum

SB.4.1.1. Resmi kimlik belgesini inceleyerek kisisel kimligine iliskin ¢ikarimlarda
bulunur. (Resmi kimlik belgesini inceleyerek bu belgenin igerdigi bilgiler agiklanir.)

SB.5.1.3. Sahip oldugu haklarinin farkinda olan bir birey olarak katildig1 gruplarda aldigt
rollerin gerektirdigi gérev ve sorumluluklara uygun davranir. (Aile, akraba, arkadas grubu,
spor takimi, resim, miizik kuliibii gibi sosyallesmeye katkida bulunan gruplar ve okul gibi
kurumlar ele alinir. Gérev ve sorumluluklari yerine getirirken planli ¢aligmanin 6nemi
tizerinde durulur. Kisisel zamanini planlarken oyun oynama, ders ¢aligsma, kitap okuma,
uyuma, aile ve arkadaglar ile nitelikli zaman geg¢irme ve kitle iletisim araglarini kullanma
durumlarini dikkate almanin énemine deginilir.)

SB.5.1.4. Cocuk olarak haklarindan yararlanmaya ve bu haklarin ihlal edildigi durumlara
ornekler verir.

SB.6.1.5. Bir soruna getirilen ¢dziimlerin hak, sorumluluk ve 6zgiirliikler temelinde olmasi
gerektigini savunur.

SB.7.1.4. lletisim araclarindan yararlanirken haklarimi kullanir ve sorumluluklarini yerine
getirir. (Ozel hayatm gizliligi, diisiinceyi agiklama 6zgiirliigii ve dogru bilgi alma hakki ile
kitle iletisim 6zgiirliigl arasindaki iliski ele alinir.)

insanlar
Yerler ve
Cevreler

SB.4.3.1. Cevresindeki herhangi bir yerin konumu ile ilgili ¢ikarimlarda bulunur.

(Yonler ile dogal ve beserl unsurlara yakinlik, uzaklik agisindan konum analizi yapilir.
Dogal ve teknolojik yon bulma ydntemlerine ve araglarina deginilir.)

SB.4.3.2. Giinliik yasaminda kullandig1 mekanlarin krokisini ¢izer. (S1gmak, acil toplanma
yeri, acil ¢ikis ve diger giivenli alanlar kroki {izerinde gosterilir.)

SB.4.3.6. Dogal afetlere yonelik gerekli hazirhiklar yapar. (Ogrencinin yasadig: cevrede
kargilasma olasilig1 olan dogal afetlere dncelik verilir. Deprem cantasi hazirligi konusuna
deginilir.)

SB.7.3.4 Temel haklardan yerlesme ve seyahat 6zgiirliigiiniin kisitlanmasi halinde ortaya
¢ikacak olumsuz durumlara 6rnekler gosterir.

Uretim,
Tiiketim ve
Dagitim

SB.5.5.6. Bilingli bir tiiketici olarak haklarii kullanir.

Bilim,
Teknoloji ve
Toplum

SB.4.4.1. Cevresindeki teknolojik tiriinleri, kullanim alanlarina gore siniflandirir.

SB.5.4.3. Sanal ortami kullanirken giivenlik kurallarina uyar(Mesafeli aligveris, giivenli
Internet kullanimi, kimlik hirsizlig1 gibi konular ele alinir.)

Etkin
Vatandaslik

SB.4.6.1. Cocuk olarak sahip oldugu haklara drnekler verir.
(Cocuk Haklarina Dair S6zlesme’deki maddeler ele alinir.)

SB.5.6.1. Bireysel ve toplumsal ihtiyaclar ile bu ihtiyaglarin karsilanmasi igin hizmet veren
kurumlan iligkilendirir. (Giinlik yasantisinda karsilastigi kurumlar ele alinarak bu
kurumlarin yurttaglarin haklarini koruma ve gelistirme, vatandaslara ¢esitli hizmetler sunma
ve onlarn ihtiyaglari ile glivenliklerini saglamaya yonelik sorumluluklari oldugu vurgulanir.
Cevresindeki kamu kurum ve kuruluglar ile sivil toplum kuruluslarinin faaliyetlerinin
arastirilmasi saglanir. Kazanim kapsaminda e-devlet portali ve bu portal lizerinden saglanan
hizmetlere deginilir.)

SB.5.6.3. Temel haklar1 ve bu haklar1 kullanmanin énemini agiklar.

(Temel haklardan katilim ve diisiince 6zgiirliigii hakki tizerinde durulur.)

SB.6.6.5. Tiirkiye Cumhuriyeti’nin etkin bir vatandasi olarak hak ve sorumluluklarmnin
anayasal giivence altinda oldugunu aciklar.

Tablo 2°de de goriildiigii gibi 2017 Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda 6z ¢ocuk giivenligi
ile ilgili oldugu degerlendirilen 4. Sinif diizeyinde 4 farkli 6grenme alaninda 6, 5. Sinif diizeyinde 4 farkli
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6grenme alaninda 6, 6. Sinif diizeyinde 2 farkli 6grenme alaninda 2, 7. Sinif diizeyinde ise 2 farkli 6grenme
alaninda 2 olmak iizere toplam 16 kazanim bulunmaktadir. Bu kazanimlardan 5’1 Birey ve Toplum, 4’i
Insanlar, Yerler ve Cevreler, 2’si Bilim, Teknoloji ve Toplum, 4’ii Etkin Vatandaslik, 1°1 ise Uretim,
Dagitim ve Tiiketim 6grenme alaninda yer almaktadir. Bu kazanimlarda &grencilere kimlik bilgilerinin
Ogretilmesi, konum ve yon bildirme, kroki ¢izme, dogal afet dncesi, afet sirasinda ve sonrasinda yapilmasi
gerekenler, giivenli internet ve teknolojik ara¢ kullanimi, sahip olduklar1 hak ve sorumluluklar, tiiketici
haklari, acil durumlarda bagvurulacak kurum ve kuruluslar, giivenli iletisim, yerlesme ve seyahat 6zgiirliigii
gibi hususlarda bilgilendirilerek ve bilinglendirilerek dogrudan veya dolayli bir sekilde 6z cocuk giivenligi

noktasinda 6grencilerin giiclendirilmesi amaglanmustir.
2.2. Sosyal Bilgiler Ders Kitaplarinda Oz Cocuk Giivenligi
2.2.1. 4. Simf Sosyal Bilgiler Ders Kitaplarinda Oz Cocuk Giivenligi

Bu bagslik altinda 4.sinif sosyal bilgiler ders kitabinda 6z ¢ocuk giivenligi konularina iligkin bulgular;
ders kitabinda yer alan metin ve gorseller ile hazirlik ve iinite degerlendirme sorular1 gercevesinde ortaya
konulmaya c¢alisilmustir.

4. Siif sosyal bilgiler ders kitabinin “Herkesin Bir Kimligi Var” iinitesinde 6z ¢ocuk giivenligi ile
ilgili degerlendirilebilecek su ifadelere yer verilmistir:

Resmi kimlik belgemiz her seyden 6nce bizim kim oldugumuzu gosterir. Bizler okulumuza kayit

olurken, hastanede saglik hizmeti alirken veya pasaport bagvurusu yaparken varligimizi bu kimlik

belgesi ile kanitlariz. Hayatimiz boyunca biitiin resmi i ve iglemlerimizi sadece bize ait olan bilgilerin
yer aldig1 bu belgeyle yapariz. Boylece baska insanlarla karigtirilmayiz. (Tiiysiiz, 2022, s. 10)

Bu metin araciligi ile 6grenciler; resmi kimlik belgesi, bu belgenin islevi ve 6nemi konusunda
bilgilendirilmektedir. Bu konunun devaminda da resmi kimlik belgesi tiim boyutlariyla sematik olarak
tamtilmakta (Sekil 16) ve Ogrencilerin konu ile ilgili bilgilerinin pekistirilmesi amaglanmaktadir.
Cocuklarin resmi kimlik belgeleri hakkindaki bilgilerinin artirilmasi, onlarin baslarina bir olay gelmesi
halinde kendileri kolayca tanitmalarina yardim saglayacagi i¢in bu konuda 6z ¢ocuk giivenligine vurgu
yapilmustir.
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"x‘ Resmi kimlik belgemin 6n ve arka y(z(in{ inceledigimde her bolimin
A Tirkge ve Ingilizce olarak uluslararas: standartiara uygun sekilde dazen-
lendiini gordim. Yeni haliyle kimiik kartianmiz: (Gorsel 1.5)yurt diginda

@ «ullanmanin nifus cizdanianina gore daha kolay olacagini disGndam.

Onceki uygulamada Olkemizde erkeklere mavi, kadinlara pembe renkli ndfus |
clizdani veriliyordu. Omegin benim nifus ciizdanimin rengi pembe, agabeyiminki
ise maviydi. Yeni uygulamada renk aynmi yapiimadan kadin erkek batin Tark
vatandaslar turkuaz renkii kimlik kartlarin (Gorsel 1.6) kullanacak. Vatandaslann

cinsiyet bilgileri bundan boyle kimiik kartindaki cinsiyet bolmine erkekler igin E,

Her Tark vatandag: gibi benim kadinlar igin K yazilarak belinilecek. |
| de on bir rakamdan olusan T.C.
| kimlik numaram var. Bu numara Kimlik kartimin 6n y(zinde Gstte Kartin sag alt boigesindeki Uyrugu
| kimlik kartimin sol Ost bolgesindeki Trkge, altta Ingilizce olarak TURKIYE bolimande yazan T.C. kisaltmas: Tarkiye
| T.C. Kimlik No. béliminde yazi- CUMHURIYETI KIMLIK KARTI yazi-

Cumhuriyeti Vatandag: oldugumu goste-
| h. Resmi iglemlerde kullanacagim yor. Onun altinda da kirmizi renkli ay riyor.
| kimlik numaram yalnizca bana ait yildiz yer aliyor. Bunlar benim Tirkiye
| olup ayni numaranin baska birine Cumbhuriyeti Devleti'nin bir vatandag:
| veriimesi mamkan degildir. oldugumu gdsteriyor.

gemin seri numa-
{ rasi yer aliyor.

TORKIYE CUMMURIVETE KIMUX KaRTt Bu btlomde
PUBLIC OO TURKEY IDENTITY CARD) resmi kimiik bel-

Thirkiye Cumburiyeti

Bu bolimde resmi / Nofus cizdanimda yer veriimedigi halde
kimlik belgemin sira / kimlik kartimda kargima gikan yeniliklerden biri

| numaras: yaziyor. de imza bdlima oldu. Imza baskalan tarafindan
asla takiit Kisiye ozel

\' Tormel HeK. Dlioioged 1oaren B / biridir. Bu nedenle vatandas, ilgili bolime ataca-
‘ imiik bilgilerimi i u

& imzayla kimlik kartinin kendisi adina dozen-
bolimde soyadim, adim ve dogum tarihim

| lenmis oldugunu kanitiayabilecektir.

\ yaziyor.
1
Burasi kimlik kartimin fotograf bolima. Bu bolimin bog olmasi on bes Ve"" kimlik kartlanmiz on yil boyunca gegerli olacag: igin
| yasindan kigik oldugumu gosteriyor. Cank on bes yasini tamamlamamig 5uz holmda; kartin son 99@9;"':‘;@‘[“"'" be""""l°'m:"::::ﬂ”;|"e':
n ki
| gocuklann fotograflannin kimlik kartlarinda yer almas: zorunlu degil. Bununla '§! Y gAym
birfikte velisinin istemesi halinde kag yasinda olursa olsun ocuklanin fotograflan Saaraa b s e
| da kimlik kartlarina basilabiliyormus. goveniik Mk s
2 14

Sekil 1. Ders kitabinda kimlik belgesini tanitan gorsel (S.13-14)

Aym konu kapsaminda yer verilen “Yapimiz” baglikli etkinlikle “Resmi kimlik belgenizdeki
bilgilerden hareketle kisisel kimliginize iliskin ¢ikarimlarda bulununuz ve ¢ikarimlarinizi asagidaki noktali

yerlere yazimiz.” seklindeki etkinlik ile de Ogrencilerin resmi kimlik belgesi ile ilgili bilgilerinin
pekistirilmesi amaglanmstir.

Cocuklarin 6nemli olaylar karsisinda yer ve yon tarifi yapabilmesi 6z ¢ocuk giivenligi anlaminda
onemli bir yere sahiptir. Bu baglamda ders kitabinin “Yagadigimiz Yer” tinitesinde yer alan “Y6nlerimiz”
baslikli konuda yer verilen “Yonleri bilmenin bizlere saglayacag: faydalar neler olabilir?” (Tiiysiiz, 2022,

s. 62) seklindeki soru 6z gocuk giivenligi kapsaminda degerlendirilebilir. Ders kitabinda “Yer Tarifi
Yapalim” baglikli konuda yer alan;

Evimizin veya okulumuzun bulundugu yeri tarif ederken yonlerin yani sira birtakim nesneleri ve
mekanlar1 da kullaniriz. Ornegin evimizin cevresinde okul, cami, postane, banka, cocuk parki gibi ayirt
edici yerler bulunabilir. Arkadagimiza veya bir yakinimiza evimizin konumuyla ilgili bilgi verirken

cevremizdeki bu unsurlardan s6z ederiz. Boylece oturdugumuz yeri kolayca tarif edebiliriz. (Tiysiiz,
2022, s. 68)

Seklindeki ifadeler ve Sekil 2’de gosterilen 6rnek gorsel ile cocuklara adres tarifi ile kroki hakkinda
bilgi verilmesi de 6z ¢ocuk giivenligi kapsaminda degerlendirilebilir.
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Favadaki bir Kesun mu yoksa verdeki bir kedinin mi sordaga alan daha gernistir?

Yolda yorayen kisinin bulundugu scokad! veya mahalleyi batGnayle gorebilmesi
zordur. CUnki etrafinda bénalar, duvariar, agaciar ve yokuslar olabilecedi icin kisi
bulundugu bdigenin yalinizca kOclk bir Kismini g&rir. Oysa mahalleye bir kus gibi
gokyGzianden bakabilirse mahallesinin 1OMGona gorebilir.

Evirmizin vwa okulumMmuzZun bulundudgu yern tan! ederken yonilenn yamn: sira bina-

K aa kullaninz. Omedin evemizm m okul, canmi,

postane. banka coculk parka gibi aywt edics W veya
D Y Komrmoyis Bl Dilgl weriricen  Cenw [T
soz eaenz: Boytece octurduguMmuz yeri @rir 1=
Bu yil dogurm ging kutlamama sirmf arkadasiarume da Cadgirrmiistim.
Baz: arkadasianm evimizin yerini bilmiyordu. Bunun dzerine oniara
edger okulurnuzun Sntnde bulusacak olurtarsa oradan evirmizi kolay-
ca butabilecekierini sSyledirm. Daha sonra da bir kdgida okul e
ev arasindaii yolu gosteren asadidaki krokiyi cizdinm.
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Sekil 2. Ders kitabinda Yer Tarifi Yapalim baslikli metin ve kroki 6rnegi (S.68)

“Yer Tarifi Yapalim” baglikli konuda yer alan “Yapiniz” baglikli etkinlik ile 6grencilerin yasadiklari
yeri daha iyi tamimalari, acil toplanma alani, siginak ve evlerinin acil ¢ikisi kapisinin yeri gibi konularda
farkindaliklarini artirmaya yonelik bir kroki ¢izmeleri istenmekte, bu yolla da 6z ¢ocuk giivenligine iligkin
farkindaliklarinin artirilmasina katki sunulmaktadir. Cocuklarin yer tarifi konusunda bilgilendirilmeleri
kaybolma durumunda giivenlikli bir yer bulmalar1 basta olmak {izere karsilastiklar1 pek ¢ok olumsuz
surumla basa ¢ikmalarina katki saglamaktadir. Bu agidan konum ve yon tarifi konusunda 6grencilerinin

bilgi ve becerilerini artirmaya yonelik olarak verilen bu bilgilerin 6z ¢ocuk giivenligi acisindan oldukga
yararli oldugu soylenebilir.

“Yasadigimiz Yer” lnitesinde 6z ¢ocuk giivenligi agisindan en kapsamli igerige “Dogal Afetlere
Hazir Olalim” baglikli konuda yer verilmistir. Bu konuyla 6grencilere doga kaynakli afetler ile ilgili genel
bilgi kazandirmanin yami sira afet aninda yapilmasi gerekenler konusunda da bilinglendirilmeleri
amaglanmigtir. Dolayisiyla bu konu igeriginde yer alan metin, soru ve gorseller araciligi ile 6grencilerin
doga kaynakli afetler ile ilgili biling ve farkindaliklarimin artirilmaya calisilmast 6z ¢ocuk giivenligi
kapsaminda degerlendirilebilir. “Dogal Afetlere Hazir Olalim” konusu igeriginde 6z ¢ocuk giivenligine
katki sunan soru, metin ve etkinliklerden bazilar agagidaki gorselde (Sekil 3) sunulmustur.
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Benim adim Eda. Yagadigim gehir olan Trabzon'da ve gev-
resinde en fazla meydana gelen dojal afet heyelandir.

Heyelan, topragin kitlesel bir hareketle kayarak yer
| degigtirmesidir. Zemininde kaya veya kaygan kil tabaka-
7/ sl bulunan toprak kitlesl, yagmur sulanni emerek agiragir.

——— Daha sonra kayganlagmanin ve egimin etkisiyle bulundugu yer-
de tutunamayip yamag asadi dogru hareket eder.

Heyelan, genellikle yafigh mev-
simlerde gorGlir. Bu afet sirasinda
bazen can ve mal kayiplan yaganir.
Evler ve yollar kullanilamaz hale ge-
lebilir (Gorsel 3.6). Heyelanin zararla-
nndan korunmak igin kayma tehlikesi
olan yerlers evier yapimamalidir.

Giirsel 3.6: Heyelandan zarar girmig bir karayolu

wo
Heyelan yurdumuzun hangi bolgelerinde meydana gelebilir? Neden? \
L Sizin yagadigmz bolgede de hevelan oluyor mu? Neden? 0

Merhaba, ben Ozcan. Bingtl'de yasiyorum. Bingdide gori-
len baghca dogal afet ¢iy dismesidir (Gorsel 3.7). Cid, egimii
dagj yamaglannda birlken kann kitleler hilinde koparak agagiya
dogru dismesidir. Hizla yuvarlanan kar kitleleri yuvariandikca
biydr ve yolu Ozerindeki her eyl kar altinda birakir. Gig, bir kez
basladiktan sonra durdurulamaz.

Cigin zararla-
nndan korunmak igin kar yagiginin
fazia oldugu egimli araziler agaglan-
dinimalidir. Gi tehlikesi olan yerlerde

gegerken gOrlltd gikanici hareket-
lerden kaginimalidir. Kayak gibi ki
sporlan glvenli yererde yapilmali-

Merhaba, ben Bigra. Ulkemizde gérilen dnemli dogal afetler-
den bir sel baskinidir (Gorsel 3.8). Yagadigim yer olan Rize ve
cevres (lkemizin en fazla yadis alan yeridir. Yagislar yil boyunca
devam ettiinden boigemiz her mevsimde sel tehlikesiyle kargi
karsiyadir. Ozeliile ilkbahar aylannda karlann erimeye baglama-

siyla birlikte sel baskinlannda artig gdrlildr.

Sel baskinlanin dnlemek igin dzel-
likle dogal gevreye duyarli olunmalidir. Bu amagia
dogal bitki drtiist 6zellikle de ormanlar korunmali,
dik yamaglar teraslanarak efim azaltimali ve
akarsu kenarlanna yeresmeler kurulmamalidir.
Ayrica, akarsu yataklarina setler ve barajlar yapi-
larak suyun akigt kontrol altina alinmabidir.

Gorsel 3.8:

buskundan bir griiniom

66
L Insanlar hangi hareketleriyle selin bir dogal afete dénismesine yol aabilir? \
L1

Merhaba, ben Arda. Antalya'nin deniz kiyisindaki ligesi

Demre'de yagiyorum. limizin deniz kiysindaki icelerinde en fazia

gorilen hava olayl fitinadir. Firinalar, farkli sicakliktaki hava

ktlelerinin carpigmasiyla olugan ve saatteki hizi 100-110 km'yl

) {1/ bulan giddeti rizgariardir. Bazen bu firtinalar kuwetli yagmurian
beraberinde getirerek sel baskinlarina yol acabilk.

Firtinanin etkisiyle aiaglar, trafik 1giklan, anten sistemleri ve elektrik
direkleri devrillr. Balik¢i ve tur tekneleri alabora olur veya kiyiya striklenir. Ulagim
ve haberlesme faaliyetleri kesintiye ugrar. Firtina, catilardaki glines enerfsi sistem-
lerini ve seralann drtilerini sokerek maddi kayiplara yol acarken can givenlijini de
tehikeye dastiri.

Fiinanin zaradanndan korunmak igin her é—’- -
seyden 6nce yaplann saglam inga edimesi gere-
kir. Diger yandan erken uyan sistemleri kurularak f‘
ve aci durum planian yapilrak yakiasan kuweti e Ny
firinatara karg! onlemler ainmalidir.

Ceylan & Turan (2024)

dir. Aynca yerlesmeler kurulurken g1
alanlanndan uzak durulmalidir.

Garsel 3.9: Furtina seralarin zanar
girmesine neden obur

Girsel 3.7: G digmesi

66 3\
\ 1g tehlikesinden korunmak icin neler yapimalidir?

o6 \
\_ Frmalrdon krunnak in nelr epimal?
L1

83 84

Sekil 3. “Afetlere Hazir Olalim” konusunda yer alan gorsel, metin ve soru drnekleri (S.84-85)

Sekil 3’te de goriildiigli lizere gocuklarin climleleri ile 6grencilere heyelan, ¢1g, sel ve firtinalar
konusunda metin, soru ve gorsel araciligiyla bilgilendirme yapilmaktadir. Bunun disinda dogal afetlerin
basinda gelen deprem konusunda deprem Oncesi, deprem sirasinda ve depremden sonra yapilmasi
gerekenlerle ilgili soru ve gorseller ile desteklenen ayrintili bilgilere yer verilmektedir.

Ayni konunun sonunda yer alan “Yapiniz” baslikli etkinlik (Sekil 4) béliimiinde “Aile Afet Plan1”
ornegine yer verilmesi 6z cocuk giivenligine dnemli bir katki olarak degerlendirilebilir. Bu etkinlik araciligi
ile 6grencilerin “Aile Afet Plan1” hazirlamalar onlar1 afet dncesi alinabilecek dnlemler ile afet aninda ve
sonrasinda yapilmasi gerekenler konusunda farkindaliklarimi artirmaya yonelik oldugu i¢in 6z gocuk
giivenligi agisindan biiyiik 6nem tasimaktadir.
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Azafidaki aille afet plamim aillenizin diger dyelariyla bidikte dolduronuz. Dakha
sonra da plam fotekopi lle gogalumz. Plamn bkir kopyasim kendi gantaniza, birar
kopyasin da allenizdaki her bireyin gantasina koyunuz. Bagska bir kopyasini e
avinizin girdandr bir yerna asiniz.

........................................... AlLESI AFET PLAMI

At

Tealafomnu: (o) [ coemmmm e yeeeer ey (cap)

Aldlenin is Telefonlan

e T T T et

Acil Durum Teleforn NMumaralarn

Bl W T B O o 0 A 1010 AR 1 8 R Bt

i U AT 18 corrrrenmn e p e e ey T e e e T e Y T LA e TR YT

Yangin ihbar: .

Jandarma Inmdat:

Acil Toplanma Yerleri

R i I o s
B Evim e s et e e e e e e
3) Evden uzakia (ewve ddnennersenbz)c

L5 T8 commereceenennn e ecceenmn e e e e e e e CCe e e e e m e e

20

Sekil 4. Ders kitabinda yer alan Aile Afet Plani 6rnegi (S. 90)

Oz ¢ocuk giivenligi konularinin en énemli unsurlarinin basinda 112 Acil Cagr1 Merkezi sistemi ve
bu sistemin kullanimi1 gelmektedir. Bu sistemin aktif bir sekilde kullanilmas1 ve 6grencilere bu bilginin
ogretilmesi 6z ¢ocuk giivenliginin en temel yapi tasidir. Cocuklarin olumsuz bir durum veya olayla
karsilagsmalart durumunda aramalar1 gereken 112 Acil Cagri Merkezi hakkinda bilinglendirilmeleri 6z
cocuk giivenligi agsindan biiyiik onem tasimaktadir. Ders kitabinda “lyi ki Var” {initesinde bulunan “Zarar
Vermeden Kullanalim” baglikli konu igeriginde bu hususlara yer verilmektedir. Konuya “Bildiginiz gibi
acil durumlarda arayip yardim ¢agrisinda bulundugumuz 6zel telefon numaralari vardir. Bu numaralardan
belki de en onemlisi acil servise ait olan 112’dir.” (Tiiysiiz, 2022, s. 117) ifadesiyle giris yapilmus,
devaminda ise 112 Acil Cagri Merkezi sisteminin gereksiz yere mesgul edilmemesi gerektigi
vurgulanmustir. (Sekil 5)
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Hakan in ardindan s6z alan Emre. teknolojiyi yanhs kullanan kisgilerin yalmz
kendilerne degdgil baska insanlara da zarar verebilecegine dikkat cekti.

Bildiginiz gibi acil durumilarda arayip yardim cagrisinda bu-
ﬁ lundugumuz Szel telefon numaralan vardir. Bu numaralardan
s belki de en Snemilisi acil servise ait olan “112"dir. Insanlar ani
- bir hastalik veya kaza durumunda Acil Yardim Merkezini arar-
lar. imdat cagnisim alan Acil Yardim Merkezi cahisanian da olay
yverine gelerek onlann hayatini kurtanriar. Ancak baz: sorum-
suz Kkigiler gereksiz yere
112'yi arayarak bu merkezde calisania- 1 12
ri mesgul ediyoriar. Insanlar darastiGge _-'_—
aykin bu hareketlieriyle baska insanlann Acil
hayatlann tehlikeye auyoriar. Belki de
i aereksiz
gereksiz aramalannin yol agtg: gecikme MESGUL Em -‘"‘uoa-

nedeniyle bir hastanin hayatum kaybet- Size de lazim olabilir..
mesine neden oluyoriar.

Asagida Emre'nin anlamg: konuyia ilgili bir gazete haberi gobrayorsunuz.

Gereksiz Aramalar Nedeniyle 112 Acil Komuta l:l
Merkezinin Gercek Hastalara Ulasmas: Giiglesiyor S

A cil hastalar icin aranmas: beklenen 112
Acil Komuta Merkezine dakikada onlarca
gereksiz arama gelmesi ambulanslan yénlen-
dirmekte gorevli saghk operatdrlerini zor du-
rumda birakiyor. Komuta merkezinde gorevli
saghk personeli gectiiimiz yal 825 bin. bu yilin
ilk 4 ayinda ise cofu gereksiz 250 bin ¢agriya
bakti_ 1 yalda 825 bin cagridan 32 bin 869'unun
gercek vaka oldufiu anlasbrken ilk 4 ayda ge-
len 250 bin cafiridan da sadece 12 bininin ger-
cek hasta oldugu saglik ekipleri tarafindan belirlendi.

Intermer Haberi (1)

© =

) Insaniarin acil servis numarasin: gereksiz aravip mesgul ermemeleri icin neler 1
\ yapiiabilir?

N2

117

Sekil 5. Ders kitabinda yer alan 112 Acil ile ilgili metin ve gorseller (S.117)

Sekil 5’te yer alan gorsel ve ifadelerde goriildiigii lizere ders kitabinda ¢ocuklarin 112 Acil Cagri
Merkezi hakkinda bilinglendirilmelerini saglamak i¢in 6rnek bir haber metnine yer verilmistir. Daha sonra
“Insanlarin acil servis numarasini gereksiz aray1p mesgul etmemeleri igin neler yapilabilir?” seklindeki soru
ile de 6grencilerin konu ile ilgili farkindaliklarinin artirilmasi amaglanmis, bdylece dolayl bir sekilde de
olsa 6z ¢ocuk giivenligi konusuna katki sunulmustur.

Cocuklarin kendi giivenliklerini saglayabilmeleri ile haklarini bilmeleri arasinda dogrudan bir iligki
mevcuttur. Haklarini bilen ¢ocuklarin, haklarin1 arama ve koruma noktasinda daha bilingli olmalari
beklenebilir. Bu nedenle 6z c¢ocuk giivenligi konusuna en biylik destegi cocuk haklar1 konusu
saglamaktadir. Ders kitabinin “Insanlar ve Yonetim” iinitesinin “Ben Cocugum, Haklarimla Varim” konusu
bu anlamdaki en 6nemli konulardan birsidir. Bu konu i¢eriginde yer alan metin, gorsel, etkinlik ve sorularla
cocuk haklar1 konusu farkli boyutlartyla islenmektedir. (Sekil 6)
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BEN COCUGUM, HAKLAR . AR =

de yasama we oyun oynarma cocukiann en temel iftiyac-
tandr. Buniar ayrs zamanda birer haktir. Ancak cocuk-
tarn hakia yararian. o te boyik- M
terin yardimuyia mamkdn olabilmektedir. Bu nedenie
Birtesmis Millotlor Genel Kurulu cocuk haklarin: gavence altina almak icin 20 Kasm
1989'da Cocuk fHakianna Dair SGzlesme yi kabul etmistir.

Hakiarinin neler oldugunu bilmek cocuklara hangi varariar: saglayvabilir?

Sekil 6. Ben Cocugum Haklarimla Varim baslikli konuda yer alan metin, soru ve gorsel d6rnekleri (S.152)

Ders kitabinda ¢ocuk haklari ile ilgili bilgilere “Ben Cocugum, Haklarimla Varim” konusunda yogun
bir sekilde yer verilmistir. “Haklarinin neler oldugunu bilmek ¢ocuklara hangi yararlar saglayabilir?”
seklindeki soru ile 6grencilerin ¢ocuk haklar ile ilgili diisiinmeleri amaglanirken konu igeriginde Sevval
isimli bir ¢ocuk karakterin agzindan dile getirilen “Buna goére hi¢ kimsenin kisiligimize saldirmaya ve
istemedigimiz bir seyi bize zorla yaptirmaya hakki yoktur. Sozlesmeye gore devletler bu konuda gerekli
onlemleri almakla yiikiimliidiir.”; Eda isimli ¢ocuk karakter tarafindan dile getirilen “Ciinkii onlar heniiz
cok kiictikler ve ne yapacaklarini, nereye basvuracaklarini bilmiyorlar. Bu gocuklara haklarinin neler oldu-
gunu ve hangi kurumlardan destek alabileceklerini 6gretmeliyiz.”; Duru isimli gocuk karakter tarafindan
dile getirilen “Ancak ben ¢ocuk haklariin okullarimizda ayr1 bir ders olarak okutulmasini isterdim. Ciinkii
haklarimizin neler oldugunu ve hakkimizi aramay1 en dogru bi¢cimde ancak okullarimizda 6grenebiliriz.”
(Tiystiz, 2022, s. 155) seklindeki ifadeler ile cocuk haklarinin farkli boyutlarina vurgu yapilmaktadir. Bu
metinlerde haklarini bilen ve arayan ¢ocuklar rol model olarak sunulmaktadir. Ayrica konuyla ilgili olarak
“Yapiniz” baglikli etkinlikte de “Diinya ¢ocuklarinin en 6énemli sorununun ne oldugunu ve bu sorunun
¢Ozlimii i¢in neler yapilmasi gerektigini sinifinizda tartisimz.” (Tiiysiiz, 2022, s. 156) seklindeki soru ile de
sadece bireysel olarak degil evrensel anlamda da ¢ocuklarin yagadig: giivenlik sorunlartyla ilgili konulara
dikkat ¢ekilmekte ve dolayl bir sekilde de olsa 6z gocuk giivenligi konularina katki sunulmaktadir.

4. Simif sosyal bilgiler ders kitaplarinda bulunan metin ve gorseller ile hazirlik ve {inite degerlendirme
sorular 6z ¢ocuk giivenligi kapsaminda genel olarak degerlendirildiginde; ilgili kazanimlar ¢ergevesinde
6z gocuk giivenligi ile ilgili dogrudan veya dolayl bilgilere yer verildigi sdylenebilir. Ornegin resmi kimlik
bilgilerinin “Herkesin Bir Kimligi Var” iinitesi ile ¢ocuklara 6gretilmesi ¢cocuklarin baslarina gelebilecek
bir olay karsisinda yardim isteyecegi kurumlara karsi kendilerini tanitmasi agisindan bilylilk 6nem arz
etmektedir. Bu konu ile 6z ¢ocuk giivenligi konular1 daha da pekistirilmesi saglanmistir. “Yasadigimiz Yer”
tinitesi ile ders kitabinda afet bilinci egitimi verilmesi ¢ocuklarin kendi giivenliklerini saglamalari i¢in
verilebilecek giizel bir 6z cocuk giivenligi egitim 6rnegidir. “Iyi ki Var” iinitesi kapsaminda verilen egitim
ile de ¢ocuklarin giinlimiiz teknolojik iirtinleri kullanarak 112 Acil Cagr1 Merkezi basta olmak iizere birgok

hizmete hizli ve giivenli bir sekilde ulasabilmelerinin saglanmasi 6z ¢cocuk giivenligi agisindan 6nemli bir
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adimdir. “Insanlar ve Yonetim” iinitesinde 6grencilerin ¢cocuk haklarmi ve sorumluluklarimi &grenmeleri
amaglanmakta ve bdylece bu bilgiler yardimiyla ¢ocuklarin kendilerini korurken bunu yasal bir zemin
icerisinde yapmasina katki sunularak 6z ¢ocuk giivenligi konularina destek saglanmaktadir. Genel olarak
degerlendirildiginde ders kitabinda yer alan metin ve gorseller ile hazirlik ve {iinite degerlendirme
sorularinin 6z ¢ocuk giivenligi konusunda 6grencilerin bilinglendirilmesine belli dl¢iilerde katki sagladig:
sOylenebilir.

2.2.2. 5. Siuf Sosyal Bilgiler Ders Kitaplarinda Oz Cocuk Giivenligi

Oz ¢ocuk giivenliginin odak noktasimni cocuk haklar1 konusu olusturmaktadir. Ciinkii cocuklarm
kendilerini savunmalarinda en biiyiik destegi ¢ocuk haklari saglamaktadir. Haklarini bilen ¢ocuklarin 6z
giivenliklerini daha rahat saglayabilecegi sdylenebilir. Ders kitabinin “Toplum Iginde Ben” iinitesinde yer
alan “Haklarimi ve Sorumluluklarimi Biliyorum” ve “Cocuk Haklar1 Her Yerde” baglikli konu igeriklerinde
0z ¢cocuk giivenligine iligskin hususlara ¢ocuk haklar ¢ergevesinde yer verildigi goriilmektedir.

Ders kitabinda “Haklarimi ve Sorumluluklarimi Biliyorum” konusunda 6z ¢ocuk giivenligini ile ilgili
oldugu diisiiniilen metin, etkinlik ve gorsel 6rnekleri agagida sunulmustur.

B. Asagidaki afis ve brosirG inceleyiniz. Brosir ve afiste ne anlatimak istendigini asaitiya yazmniz.

HAKLARIMLA BIRLIKTE 5

Odeu ve Sorumlulukianm: da

Bil.iYo

Allenizdeki rokinize gore (abla, agabey, kardes, gocuk gibi) hakdanna: ve sorumiuluklanniz yazine.

Haktarm

Rolerim B 1 Sorumiuluklanm

Z] Asa@ida verilenterden hangileri hak, hangileri sorumiluluktur? isaretieyiniz.

Hak Sorumiutuk

Yeterti ve sagibkli beslenmek

Copleri gop kutusuna atmak

I
Sekil 7.Haklarimi ve Sorumluklarimi Biliyorum baglikli konuda yer alan gérsel, metin ve etkinlik 6rnekleri(S. 20-21)

Sekil 7°de de goriildiigi gibi “Haklarimi ve Sorumluluklarimi Biliyorum” baglikli konuda yer alan
“Bir grupta rol alarak bazi haklar elde ederiz. Buna ailemizden 6rnek verebiliriz. Ailemizde ¢ocuk olarak
haklarimizdan biri egitim alabilmemiz i¢in ihtiya¢larimizin karsilanmasidir.” (Evirgen vd., 2017, s. 20)
ifadesinde aile igindeki rol ve haklardan bahsedilmis ayrica ¢ocuk haklari ile ilgili gérsellere de yer
verilmistir. Ayni konuda “Diistincelerimi sdylemek” ve “Yeterli ve saglikli beslenmek” ifadeleri ile de hak
kavramina vurgu yapilarak ¢ocuklarin kendileri ifade edebilme ve haklarini arama adina farkindalik
olusturulmustur. Konunun devaminda “Ailenizdeki roliiniize gore (abla, agabey, kardes, cocuk gibi)
haklarimiz1 ve sorumluluklarimizi yazimiz.” (Evirgen vd., 2017, s. 21) seklindeki agik uglu sorudan olusan
etkinlik ile de ¢ocuklarda hem hak, sorumluluk, rol bilingliligi hem de bu kavramlar esliginde bilinglenen
cocuklarin kendini giivende hissetme farkindalig1 olusturulmaya caligilmaktadir.
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“Toplum Iginde Ben” iinitesinde “Cocuk Haklar1 Her Yerde” bashkli konuda da 6z cocuk
giivenligine katki sunan unsurlara yer verilmistir. Bu konuya “Yasama hakk: yetiskinlerin oldugu gibi
cocuklarin da en 6nemli haklarindandir. Cocuklar diisiincelerini 6zgiirce agiklama hakkina sahiptirler.”
(Evirgen vd., 2017, s. 23) ifadeleriyle giris yapilmakta ve 6z ¢ocuk giivenliginde 6nemli bir yere sahip olan
yasama hakk1 ve ¢ocuklarin diislincelerini 6zgiirce ifade etme hususuna vurgu yapilmaktadir. Daha sonra
Cocuk Haklarina Dair S6zlesmenin kabul edilme siireci ile sdzlesmenin 6nemli maddeleri ile ilgili bilgilere
yer verilmistir. Ayni konu igeriginde yer alan “Sira Sizde” baslikli etkinlikte “Hangi haklarinizi 6zgiirce
kullanabiliyorsunuz?” ve “Sizce baska iilkelerdeki cocuklar da bu haklarini kullanabiliyorlar n1? Ornekler
veriniz.” seklindeki agik uglu sorularla 6grencilerin ¢ocuk haklar1 konulari ile birlikte ayn1 zamanda 6z
cocuk giivenligi ile ilgili bilgilerinin de pekistirilmesi amaglanmaktadir. Ders kitabinda giiniimiiz
diinyasinda ¢ocuklarin kars1 karsiya bulunduklar: tehditler ile ilgili UNICEF’e dayandirilan bilgi ve gorsel
ile “Siz olsaydiniz bu durumlar karsisinda hangi ¢oziimleri iiretirdiniz?” seklindeki sorunun 6z ¢ocuk
giivenligi ile ilgili oldugu s6ylenebilir.

~ UNICEF: Diinyadaki Cocuklarin Dortte Biri Savag ve
Afetlerin Golgesinde Yasiyor

Gérsel 1.36 Nijeryo'do bir miltec kamps

Gorsel 1.35 Irok'ta bir milteci kampe u Sira Sizde  Asapdaki sorulan dnceki sayfada yer alan habere gbre cevaplaymiz.

1. UNICEF'in verdigi bilgilere gére gocuklar hangi haklanndan yararianamamisiardie? Bunlarin neden
leri nelerdir?

2. 5iz olsaydiniz bu durumiar karsisinda hangi gozamle:

Sekil 8. Toplum iginde Ben iinitesinde metin, gorsel ve etkinlik drnegi (S. 28-29)

Diinyada 6z ¢ocuk giivenligi agisinda en biiyiik tehlikelerin basinda “Cocuk Is¢iligi” konusu
gelmektedir. Bu anlamda her ¢ocugun bilinglendirilmesi gerekmektedir. Cocuklarin bu konuyla ilgili biling
diizeylerinin artmasi 6z ¢ocuk giivenligi agisindan kritik 6neme sahiptir. “Cocuk Haklar1 Her Yerde”
baslikli konunun sonunda “Cocuk Isciligi” hakkinda verilen 6rnek (Sekil 9) ile dgrencilerin bu konudaki
bilinglilik seviyesinin artirilmas1 amaglanmustir. Ozellikle “Cocuk isciligi ihbarlarinda 112 Acil Cagr
hattinin kullanilmasi konusunda kamuoyu bilgilendirilecek.” (Evirgen vd., 2017, s. 30) ifadesi 6grencilere
dogrudan hitap ettigi i¢in bu konu ile 6z ¢ocuk giivenligi konusu da vurgulanmistir.
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Sekil 9. Toplum I¢inde Ben iinitesinde Cocuk Is¢i Alarmi baslikli metin ve etkinlik 6rnegi (S. 30)

Guniimiizde hizla gelisen teknoloji ile artik “Genel Ag” olarak tanimlanan internet diinyasi basta
olmak tizere mobil telefon, televizyon ve daha bir¢ok teknolojik alet ile bilgi paylasimi kolay ve hizli bir
sekilde yapilabilmektedir. Bu teknolojik aletleri sadece yetiskinler degil ayn1 zamanda ¢ocuklar da sikca
kullanmaktadir. Ortaya ¢ikan bu hizli bilgi akisinda bilgilerin ne kadar dogru ya da ne kadar giivenilir
oldugu bilinmemektedir. Oz ¢ocuk giivenligi agisindan diisiiniildiigiinde bu konuyla ilgili olarak ¢ocuklarin
bilinglendirilmesi biiyiik 6nem tagimaktadir. Ders kitabinda “Teknoloji ve Yagsam” {initesi incelendiginde;
“Dogru Bilgiye Nasil Ulagirim” ve “Genel Ag1 Nasil Kullanmaliyim?” baslikli konu igeriklerinde 6z cocuk
giivenligi kapsaminda degerlendirilebilecek bilgilere yer verilmistir.

“Dogru Bilgiye Nasil Ulagirim” baslikli konuya “Thtiya¢ duydugunuz bilgilere nasil ulasiyorsunuz?
Bir konuda arastirma yapmak istediginizde hangi kaynaklara bagvuruyorsunuz? A¢iklaymiz.” (Evirgen vd.,
2017, s. 100) seklindeki bir soru etkinligi ile giris yapilarak “Genel Ag” hakkinda bilgi verilmistir. Konuda
ayrica internetin hayatimizi nasil kolaylastirdigini sematize eden bir gorsele de (Sekil 10) yer verilmistir.

L Genel Ag'dan 6nce |

Halil Mutiu sanir
muydu?
Genel Ag“ ‘dan sonra

?
‘ S w w
o,
© o'
£
ote e 2

&5 L@

Karikatiirde ne anlatilmak
. Kktedir? Aciklay

Gorsel 4.7

100

Sekil 10. Dogru Bilgiye Nasil Ulagirim baglikli konuda yer alan bir gorsel (S.100)

Ayn konu igeriginde yer alan;
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Genel Ag sayesinde bilgiye ulasmak olduk¢a kolaylasmistir ancak bagka bir sorun ortaya
cikmistir. Arama motoru bize ¢ok sayida bilgi sunmaktadir. ‘‘Bu bilgilerin hangileri dogru ve
giivenilirdir?”’ sorusu akla gelmektedir. Genel Agda ulastigimiz bilgilerin 6nemli bir kismi
kontrolden ge¢mis degildir. Bu nedenle Genel Agda karsimiza gikan bilgilerin tamamini dogru
ve giivenilir kabul edemeyiz. (Evirgen vd., 2017, s. 101)

Ifadeleri ile genel agdan erisilebilen bilgilerin dogrulugunun teyit edilmesi gerektigi konusuna vurgu
yapilmakta ve dogru bilgiye ulasmada dikkat edilmesi gereken hususlara dikkat ¢ekilmektedir. Bu durum
gegmiste ABD’de yaganmig drnek bir olaya ait haber metni (Sekil 11) ile de somutlastirilmistir.

“Amerika Birlesik Devletleri’nde
denizde mahsur kalan insanlari
kurtarmaya ¢alisan Hava
Kuvvetleri helikopterine dev
kopek baligi saldirdr.”

Haber size neler diisiindiirdii?
Aciklayiniz.

Gorsel 4.8

Yukaridaki fotograf ve haber Genel Ag siteleri araci-
ligiyla ¢ok sayida insana ulasmistir (Gorsel 4.8). Ga-
zete ve dergilerde yer almis hatta yilin fotografi ya-
rismasina aday gosterilmistir. Oysa haber ve fotograf
dogruyu yansitmiyordu. Yanda yer alan iki fotograf
kullanilarak yazilmig sahte bir haberdi (Gorsel 4.9).

Gorsel 4.9

Haberin dogru olmadigini okudugunuzda ne diisiindiiniiz? Neden? Aciklayiniz.

Sekil 11. Dogru Bilgiye Nasil Ulasgirim baglikli konuda yer alan haber 6rnegi (S.101)

“Teknoloji ve Yagsam” {initesinde yer alan “Genel Ag Nasil Kullanmaliyim?” baslikli konuda
giivenli internet kullanimina yonelik ve dolayisiyla da 6z gocuk giivenligi kapsaminda degerlendirilebilecek
bilgilere yer verildigi gériilmektedir. Ozellikle giiniimiizde yaygin olarak kullanilan “Genel Ag” iizerinden
gerceklestirilen mesafeli aligverislerde dikkat edilmesi gereken hususlara konu igeriginde onemli yer

ayrilmistir.

Ders kitabinda 6grencilere mesafeli aligveris ile ilgili olarak dikkat edilmesi gereken noktalar
hakkinda, kisisel verilerin korunmasi hakkinda ve bu konuya ait olumsuz ornekler ile ilgili bilgiler de
verilmektedir (Sekil 12).

275



Ceylan & Turan (2024)

e S0 Gonel A03 gilvari sl kerallar
o ikt @ty bir 1RRTICNIn b riLag ikl e

-
Geutl Al et Tilichent Sopanicy EH,
Kutuan Dyuniah vi Salitalis Cian

aln bir g

wida ffyat 1400 g
g 1 900 ropn

nelefonusun,
sk giridp

PR ciwbndn kargiksngen bekin Dok il
Ol ook o siiple Mo .

aps” yana.

itro gibi bilgiler kimsayle pays
Gl A3 bter, 15 Moy F0L16 (st Be

sopade QB §if.
i 1 i

o giibikon Sinal G/ reiorden muths uank

gaetaki hatber] ohuyusr. Habesin altnd yor
alin sondan cevaplayniz.

v )

Briemiert clmasia GGt ol ok Taniniyorues| Farkinda misin? 1. Hawira nrdien byl Bir bacglik sailmigtir?

2. Ganel A3 kargilagaicofinis TiSor a0
elie?

s 3. Gend Afd3 karpligasslecaginiz tahditke
J v sayal medyoy dogne o Kargi angi & eslar alinmaliar
Ejr SRAST SLOVYOTSONZ,

| 1
Sekil 12. Genel Agi1 Nasil Kullanmaliyim baglikli konuda yer alan metin, gorsel ve etkinlik 6rnekleri (S.106-107)

Sekil 12’de de goriildiigii lizere “Genel Ag iizerinden mesafeli aligveris giiniimiizde son derece
yayginlagti. Mesafeli aligveris yaparken de bazi kisisel bilgeleri kullanmadan islemleri tamamlamak
miimkiin olmuyor. Genel Agdan giivenli aligveris yapmak i¢in bakin biiyiiklerimiz nelere dikkat etmeliler?”
(Evirgen vd., 2017, s. 106) ifadeleri ile 6grencilere mesafeli aligveris ile ilgili baz1 giivenlik 6nerilerinde
bulunulmakta ve bilinglendirilmeleri amaglanmaktadir. Konunun devaminda ise “Genel Agdan Telefon
Siparis Etti, Kutudan Oyuncak ve Salatalik Cikt1.” seklindeki bir habere yer verilmek suretiyle konu
orneklendirilmistir. Ayrica “Genel Agda karsilagabileceginiz tehditler nelerdir?” ve “Genel Agda
karsilasabileceginiz tehditlere karsi hangi 6nlemler alinmalidir?” (Evirgen vd., 2017, s. 107) seklindeki agik
uclu sorular ile de 6grencilerin konuya iligkin farkindaliklar artirilmaya ve pekistirilmeye calisilmistir.
Giivenli internet kullaniminin 6z ¢ocuk giivenligi acisindan kritik dneme sahip oldugu diisiiniildiigiinde bu

konunun 6z ¢ocuk giivenligine dnemli katki sundugu sdylenebilir.

Ders kitabmin “Uretimden Tiiketime” iinitesinde ¢ocuk haklari ile ilgili yogun bir igerige sahip
olan “Haklarimi Kullaniyorum” baslikli konu igeriginde de 06z c¢ocuk giivenligi kapsaminda
degerlendirilebilecek unsurlara da yer verilmistir. Bu konu igeriginde yer verilen “Tiiketiciler satin alinan
triinle ilgili bir sorun yasadiginda neler yapabilir? Sdyleyiniz.” seklindeki soru ile &grencilerin
bilinglendirilmesi ve boylece daha giivenli aligveris yapabilmeleri amaglanmaktadir. Ayni konu
kapsaminda yer alan “Sira Sizde” isimli etkinlikte “Ttiketici haklar ile ilgili bagvurabilecegimiz kuruluglar
hangileridir?” seklindeki soru ile de Ogrencilerde bilingli tiiketiciler olarak haklarini aramanin yollar
gosterilmeye ¢alisilmaktadir. Ayni amaca yonelik olarak ¢ocuklara hak aramada yararlanabilecekleri bir
dilekce ornegine de yer verilmistir. Tiim bu hususlar 6z ¢ocuk giivenligi kapsaminda degerlendirilebilir.

Ders kitabinda “Toplum I¢in Calisanlar” iinitesindeki “Halka Hizmet Edenler” baslikli konuda
bircok resmi kurumun tamitimi yapilmaktadir. Ogrencilerin resmi kurumlarm gérev ve islevlerini
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tanimalar1; olumsuz bir durumla karsilasmalar1 halinde bagvurmalar1 gereken resmi kurumlari bilmelerini
saglayacagindan bu bilgiler 6z c¢ocuk giivenligi konusuna destek saglamaktadir. Konu iceriginde bu
konuyla ilgili su ifadelere yer verilmistir:

Sosyal bilgiler dersinde 6nceki konularda ihtiyaglarinizin neler oldugunu G6grenmistiniz.
Hayatimizi saglikli sekilde siirdiirebilmek igin temel ihtiyaglarimizin karsilanmasi
gerekmektedir. Temizlik, saglik, egitim ihtiyaglarimizdan bazilaridir. Egitim almak i¢in okula,
hastalandigimizda hastaneye gidiyoruz. Emniyetimizi polis ve jandarma sagliyor. Devletimiz
bu gibi toplumsal ihtiyaglarimizi karsilamakla sorumludur. Devletimiz ayni zamanda
vatandaglarin haklarin1 koruma ve gelistirme, onlara gesitli hizmetler sunma ve onlarin
giivenliklerini saglama sorumlulugunu iistlenmistir. Bu ihtiyag¢lar1 karsilamak i¢in de birgok
kamu kurum ve kuruluslar1 olusturmustur. Bu kurum ve kuruluslar bakanliklara bagli olarak
topluma hizmet sunar? (Evirgen vd., 2017, s. 152)

Benzer sekilde Sekil 13°de “Halka Hizmet Edenler” baglig1 altinda farkli kamu kurumlarinin gérev
ve sorumluluklart gorseller aracilig ile tanitilmistir.

HALKA HiZMET EDENLER

@) Sevrenizde yagayan insanlann ne tir Ihtiyagtan oldufunu disindyorsunuz?
\ Agikdayniz.

Glvenlik

Skin gevrenizde bu Ihtiyagtara yenelik hangi kurum ve kuruluslar neler yap.
maktadir? Omek veriniz.

7 Toplumun ihtiyag duydugu alantardan birini belirleyerek yaziniz. ihtiyagiara hiz
% | met eden bakankin adim yazarak hizmetlerini tanbac.
T

152 ‘ = | 153
Sekil 13. Halka Hizmet Edenler baglikli konuda yer alan metin, gorsel ve etkinlik 6rnekleri (S.152-153)

Konu kapsaminda “Sira Sizde” baglig1 altinda verilen “Toplumun ihtiya¢ duydugu alanlardan birini
belirleyerek yaziniz. ihtiyaglara hizmet eden bakanligin adimi yazarak hizmetlerini tanitimiz.” seklindeki
etkinlik ile 6grencilerin kamu kurumlariin gérev ve sorumluluk alanlari ile ilgili bilgilerinin pekistirilmesi
amaglanmistir. Ayrica “Halka Hizmet Edenler” konusunda yer alan “Sira Sizde” isimli etkinlikte de
ogrencilerden; cevrelerindeki farkli alanlarda faaliyet gosteren resmi kurum ve sivil toplum kuruluslarini
arastirarak isimlerini ve gergeklestirdikleri faaliyetleri verilen tabloya yazmalari istenmektedir. Bu etkinlik
ile konu iceriginde yer alan diger metin, gorsel ve etkinlikler 6grencilere ihtiya¢ aninda bagvurabilecekleri
kurumlar tanitmaya yonelik oldugundan 6z ¢ocuk giivenligi kapsaminda degerlendirilebilir.

“Toplum Igin Cahisanlar” {initesi incelendiginde; iinitedeki “Katilim Hakki ve Diisiince Ozgiirliigii”
konusu igeriginde ¢ocuklarin katilim hakkina vurgu yapildig1 ve bu konu aracilifiyla cocuklarda 6zgiiven
duygusu gelistirmenin amaglandigi anlasilmaktadir. Kendisini daha iyi ifade eden ¢ocuklarin ayn1 zamanda
kendilerini daha iyi savunabilecekleri ve koruyabilecekleri diisiiniildiigiinde bu konunun &6z ¢ocuk
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giivenligine katki sagladig1 anlasilmaktadir. Ayni konu i¢eriginde yer alan “Ailem benimle ilgili konularda
diisiincemi soruyor, ben de diislincelerimi onlara soyliiyorum. Okulda da sosyal kuliip ¢alismalarinda
Ozgiirce diisiincemi belirtiyor, alinan kararlara katkida bulunuyorum. Diisiincelerime 6nem verilmesi
kendimi degerli hissetmemi sagliyor.” (Evirgen vd., 2017, s. 162) seklindeki ifadeler de bu durumu
destekler niteliktedir. Konu kapsaminda o6grencilerden katilim hakki ve diislince ozgiirligi ile ilgili
sloganlar yazmalari, resim ve fotograflar kullanarak konuyla ilgili bir afis hazirlamalari i¢in etkinlik
onerisinde bulunulmustur. Bu etkinlikler 6grencilerin bu konularla ilgili olarak farkindalik diizeyinin
artmasina ve ¢ocuklarin kendilerine giivenen bireyler olmalarina, sonugta ise kendilerini daha iyi savunma
ve korumalarina yoneliktir.

5. Smuf sosyal bilgiler ders kitabt 6z c¢ocuk giivenligi ¢ercevesinde degerlendirildiginde; ders
kitabinda cocuklarin giivenliklerini saglamalari adina bazi egitici bilgilere yer verildigi soylenebilir.
Ornegin ¢ocuklara “Toplum Iginde Ben” iinitesi dahilinde cocuk haklar1 konusuna yer verilmesi ve haklarin
cocuklara ogretilmesi; kendi haklarini bilen ve koruyabilen ¢ocuklarin 6z ¢cocuk giivenligi baglaminda da
egitilmesine destek saglamaktadir. Cilinkii bilingli ¢ocuklar haklari 6lgiisiinde kendilerini korumak igin
onlemler alabilir. Ayrica “Teknoloji ve Yasam” iinitesi ile ¢ocuklara sanal diinyada da kendilerini nasil
korumalar1 gerektigi hakkinda bilgiler verilmesi 6z ¢ocuk giivenligi kapsaminda degerlendirilebilir.
“Uretimden Tiiketime” iinitesi incelendiginde; ¢ocuklarn tiiketici haklar1 konusunda bilin¢lendirilmesi &z
cocuk giivenligine katki sunmaktadir. “Toplum I¢in Calisanlar” {initesi ile de cocuklara kamu kurumlari ile
bu kurum gorevlilerinin tanitilmasi ihtiya¢ duymalar1 halinde ulagabilmelerini saglayacagindan 6z ¢ocuk
giivenligi bakimdan 6nemli bir ayrintidir.

2.2.3. 6. Siif Sosyal Bilgiler Ders Kitaplarinda Oz Cocuk Giivenligi

6. sinif sosyal bilgiler ders kitabinin “Biz ve Degerlerimiz” tinitesinde yer alan “Kir Cigekleri Gibiyiz
Rengarenk Biz” baghkli konuda &n yargr ile ilgili su bilgilere yer verilmektedir: “On yargi, bir kimse veya
bir seyle ilgili olarak belirli sart, olay ve goriintiilere dayanarak énceden edinilmis olumlu veya olumsuz
yargl, pesin yargidir.” (Yildirim vd., 2019, s. 27) Ogrencilere én yargi hakkinda bilgi verilmesinin
cocuklarin giivenlikleri s6z konusu oldugunda yardim isteyebilecegi kisi ya da kurumlar hakkinda 6n
yargili olmadan rahat¢a yardim isteyebilmesinin 6niinii agacagindan 6z ¢ocuk giivenligine katki sundugu
sdylenebilir. Ayni {initede yer alan “Bir Elin Nesi Var Iki Elin Sesi Var” baslikli konuda ise yardimlasma
ve dayamisma kavramlar1 iizerinde durulmakta ve bu kavramlarin faydalar1 bir gorselle de
desteklenmektedir (Sekil 14). Ogrencilerde yardimlasma ve dayanisma duygusu gelistirmeye ydnelik bu
konunun da 6z ¢ocuk giivenligi konusuna katki sagladigi sdylenebilir.

( Yardimlasma ve Dayamigmamn Faydalarmmdan Bazilar: )
Toplumda yardimsever " Toplumsal barisa katk: Kardeslik ve dostiuk
bireyler yetisir. saglanr. duygulars gelisir.
- — —
L~ ~, - -
| Bagariy: beraberinde “ Il Birlik ve beraberlik

getirir.

Problemler kolay caziiliir. || | . .
i J \, giiglenir.

l - - l - h l

Sekil 14. Bir Elin Nesi Var ki Elin Sesi Var baslikl1 konuda yer alan bir inografik 6rnegi (S.36)
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Ayni1 konu igeriginde yer alan “Bunu Duydunuz mu?” baslikli ek bilgilendirme metninde; Alo 144
Sosyal Yardim hatti ile ilgili olarak “Yoksullukla etkin bir miicadele i¢in fakir ve muhta¢ vatandaslarimizin
desteklenmesi, bilgiye ve yardima erisim firsatlarinin arttirilmasi amaciyla hayata gecirilmis bir projedir.
Ucretsiz aranabilen “Alo 144 Sosyal Yardim Hatt1” ile sosyal yardima ihtiyaci olan vatandaslarinza
profesyonel destek saglanmaktadir.” (Yildirim vd., 2019, s. 37) bilgisine yer verilmektedir. Ogrencilerin
ihtiyag¢ halinde kendileri veya baska ¢ocuklarin giivenlikleri i¢in kullanabilecegi “Alo 144 Sosyal Yardim
Hatt1” hakkinda bilgilendirilmesi 6z gocuk giivenligi kapsaminda degerlendirilebilir.

“Biz ve Degerlerimiz” {initesinin bir baska konusu olan “Hak, Ozgiirliik, Sorumluluk” baslikl
konuda da 6z cocuk giivenligi kapsaminda degerlendirilebilecek hususlara yer verilmistir. Ornegin dilekce
hakkinin kullanilmasi ile ilgili; “Toplumda hakkimizi ararken yasal yollar kullanilmalidir. Dilekc¢e hakki
bu yasal yollardan biridir. Anayasamizin 74. maddesine gore her vatandasin dilek¢e hakki vardir.
Vatandaslar dilekce ile ilgili kuruma miiracaat ederek sorunlarina ¢oéziim bulabilir veya taleplerini
iletebilirler.”  (Yildirim vd., 2019, s. 40) seklindeki bilgilere yer verilmistir. Aynm1 konu igeriginde
Cumhurbagkanlig: Iletisim Merkezi (CIMER) uygulamasi hakkinda da bilgi verilmektedir. Bu konu
kapsaminda grencilere yonelik olarak dilekge hakki ve CIMER uygulamasi konularinda bilgilendirme
yapilarak dilek¢e drnegine yer verilmesi haklarini aramada nasil bir yol izlemeleri gerektigi hakkinda yol
gosterici oldugundan ayni zamanda 6z ¢ocuk giivenligi kapsaminda da degerlendirilebilir.

Ders kitabinin “Yonetime Katiliyorum”™ {initesinde yer alan “Haklarimiz ve Sorumluluklarimiz
Giivencede” baglikli konu igeriginde de 6z ¢cocuk giivenligi kapsaminda degerlendirilebilecek unsurlara yer
verilmistir. Bu konu iceriginde 6zellikle temel hak ve hiirriyetler konusuna 6nemli yer ayrilmistir. Ders
kitabinda temel hak ve hiirriyetlerin 6nemi ve korunmasi ile ilgili su ifadelere yer verilmistir:

Temel hak ve ozgiirliikler, anayasamiz tarafindan koruma altina alinmistir. Biitiin vatandaglar sahip

olduklar1 bu haklari yasalar gergevesinde kullanirlar. Anayasamiz temel hak ve hiirriyetlerin korunmasi,

kullanilabilmesi, imkanlarinin hazirlanmasi bakimindan devlete gesitli 6devler yiiklemistir. Devlet,

temel hak ve 6zgiirliiklerin korunmasi konusunda kendi iizerine diisen sorumluluklari yerine getirmekle

beraber, Tiirk vatandaslarina da bu konuda gesitli 6devler yiikklemistir. Tiirk vatandaslarina diisen gorev
bu ddevlerini geregi gibi ve zamaninda yerine getirmektir. (Yildirim vd., 2019, s. 213)

Gorildiugi gibi bu metinle 6grencilerde temel hak ve 6zgiirliiklerin 6nemine iliskin bir anlayis
olusturulmasi amaglanmaktadir. Bu anlamda bu konu haklarinin bilincinde ve bu haklar ¢ergevesinde kendi
giivenliklerini saglayabilen c¢ocuklar yetistirilmesi baglaminda 6z c¢ocuk giivenligi konusuna katki
saglamaktadir. Ayni konu igeriginde Azra ve Yaren isimli iki 6grencinin agzindan Tiirkiye Cumhuriyeti’nin
etkin bir vatandaginin hak ve sorumluluklarinin neler oldugu ve bunlarin nasil giivence altina alindig
anlatilmaktadir. Bu metinde bireysel, sosyal, ekonomik ve siyasi hak ile 6devler, yasama hakki, 6zel hayatin
ve aile hayatinin gizliligi, konut dokunulmazligi, sosyal ve ekonomik haklar ve dilekge hakki ile ilgili
bilgilere yer verilmistir. Metinde ayrica kanunlara uyma, bagkalarinin haklarina saygili olma, lizerine diisen
sorumluluklari zamaninda ve en iyi sekilde yerine getirme gibi vatandaslik 6dev ve sorumluluklar1 da
vurgulanmaktadir. Ogrencilerin temel haklar, ddevler ve sorumluluklar ile ilgili olarak bilinglendirmelerine
yonelik bu bilgilerin dolayl bir sekilde de olsa 6z ¢ocuk giivenligi konusunda da farkindalik olusturdugu
soylenebilir.

Ayni konu igeriginde “Bunu Duydunuz mu?” baslikli ek bilgi kutucugunda; “Alo 183 hatt1 ile kadin,
cocuk, yasli, engelli, sehit yakinlar1 ve gazilerle ilgili ¢agrilar degerlendirilerek rehberlik ve danismanlik
hizmeti verilmektedir. 7 giin 24 saat ulasilabilir olan bu hatta yapilan aramalar ticretsizdir.” (Yildirim vd.,
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2019, s. 222) bilgisine yer verilmistir. Cocuklara ihtiya¢ duymalar1 halinde devlete ait bu ve benzeri ¢agri
merkezlerinden destek almalari noktasinda farkindalik olusturmaya yonelik oldugu i¢in bu
bilgilendirmenin de 6z ¢ocuk giiveligi konusuna katki sundugu sdylenebilir.

6. Sinif sosyal bilgiler ders kitabinda 6z ¢cocuk giivenligi konularina yer verilme durumu genel olarak
degerlendirildiginde ders kitabinda 6z ¢ocuk giivenligi ile ilgili konulara belli dlgiilerde yer verildigi
sdylenebilir. Ornegin ¢ocuklara “Biz ve Degerlerimiz” iinitesi dahilinde 6n yargidan uzak bir sekilde
haklarini nasil arayacaklar;, CIMER ve dilekce hakki gibi kavramlar hakkinda bilgilendirilme yapilmasi
gibi 6rnekler 6z ¢ocuk giivenligi baglamindan degerlendirilebilir. “Ydnetime Katiliyorum” iinitesi ile de
Anayasa ve yasa kavramlarinin yani sira Alo 144 ve Alo 183 Sosyal Yardim Hatt1 hatti hakkinda bilgiler
verilmesi de dolayli da olsa 6z ¢ocuk giivenligi kapsaminda degerlendirilebilir.

2.2.4. 7. Simf Sosyal Bilgiler Ders Kitaplarinda Oz Cocuk Giivenligi

Oz gocuk giivenliginin en énemli adimlarindan birisini iletisim olusturmaktadir. Etkili bir iletisim
becerisine sahip ¢cocuklar 6z giiveni yiiksek bir bireyler olarak kendi giivenliklerini saglamada daha basarili
olurlar. Bu anlamda 7. sinif sosyal bilgiler ders kitabinin “letisim ve Insan iliskileri” iinitesi 6z ¢cocuk
giivenligi kapsaminda énemli bir yere sahiptir. Konu igeriginde “iletisimde Catisma”, “Uzlasma”, “Sen
Dili” ve “Ben Dili” gibi iletisimde 6nemli olan kavramlara yer verilmistir. Etkili iletisim becerisine sahip
cocuklar 6zgiiveni yiiksek bireyler olacagindan karsilagacaklari olumsuz bir durumda daha rahat yardim
talep edebilecektir. Oz giiveni yiiksek cocuklar yetistirilmesine yaptig1 katkidan dolay1 bu konu 6z cocuk
giivenligi ile iligkilendirilebilir.

Ayni tinitede yer alan “Diinyay1 Evimize Getiren Kutu: Televizyon” baglikli konuda; bilingli TV
izleyicisi olmayla ilgili bilgilere yer verilmektedir. Ders kitabinda “Insanin ¢ocukluk evresi sosyallesme
siirecinin en énemli agamasini olusturmaktadir. Bu siirecte televizyonu asir1 izleyen ¢ocuklarda; televizyon
bagimliligi olugmakta, birtakim davranig bozukluklari meydana gelmekte ve kendini ifade edememe sorunu
ortaya c¢ikmaktadir.” (Acil vd., 2019, s. 24) seklindeki ifadeler ile bilingli televizyon izleyicisi olma
konusunda Ogrencilerde farkindalik olusturulmasi amaglanmaktadir. Konunun devaminda televizyon
yayinlarinda kullanilan “Akilli Isaretler” ile ilgili bilgilere yer verilmektedir (Sekil 15). Ders kitabinda
Ogrencilerin bilingli tv izleyicisi olmalarii saglamaya yonelik bu bilgilere yer erilmesi 6z ¢ocuk giivenligi

konusuna katki saglamaktadir.

RTUK (Radyo ve Televizyon Ust Kurulu)

Radyo ve Televizyon Ust Kurulu, radyo ve televizyon faaliyetlerini dizenlemek ve denetlemekle
gorevlidir. Yayin yapacak radyo ve televizyonlara yayin izni RTUK tarafindan verilmektedir.

RTUK akill isaretlerin televizyonlarda kullammini zorunlu kilmistir. Akilli isaretler, televizyon ya-
yinlarnmn igerigiyle ilgili bilgilendirici bir siniflandirma sistemidir. Bu sistem, gocuklar televizyon yayinla-
rinin olasi zararlarindan korumak igin anne ve babalara yardimci olmak Uzere tasarlanmigtir.

ig=" BIRLIKTE YAPIYORUZ

Televizyon izlerken agagidaki akilh igsaretleri dikkate almamiz neden nemlidir? Tartusimiz.

o0 0@

h 4 h 4

| 7yas ve ozeri izieyicier | 13 yas ve czen izteyiciter | 18 yas ve azeri izieyiciier | Genel izleyici kitfesi ]

D ©

h 4

[ Siddet / Korku unsurlar: | Clumsuz smek olusturabilecex davranisiar |

26

Sekil 15. Diinyay1 Evimize Getiren Kutu: Televizyon baslikli konuda yer alan metin ve inografik drnekleri (S.26)
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Ayni {inite kapsamindaki “Dogru Bilgi Alirsak Gelisiriz” baglikli konuda kitle iletisim araglarinin
yayginlagsmasinin yarattigi bilgi kirliligi karsisinda medya okuryazarliginin artan 6nemi ile ilgili su ifadelere
yer verilmistir:

Teknolojinin gelismesi ile kitle iletisim araclarmin kullanimi yayginlagmakta ve insanlar bilgiye

kolayca ulagsmaktadir. Ayni zamanda kitle iletisim aracglarinin yayginlagmasi; denetimsiz bilginin, yalan

ya da yanlis haberlerin ortaya ¢ikmasina ve bilgi kirliligine sebep olmaktadir. Bilgi kirliliginden

etkilenmemek icin her bilgiye elestirel gozle bakmak ve iyi bir medya okuryazari olmak gerekmektedir.
(Agil vd., 2019, s. 30)

Ogrencilere medya okuryazarligi becerilerinin kazandirilmasi; cocuklar1 gorsel ve sanal medyanin
olumsuz etkilerinden koruyarak gii¢lendireceginden bu konu 6z ¢ocuk giivenligi agisindan olduk¢a 6nemli
bir konudur. Konunun sonunda “Kitle iletisim araglarinin toplumu yanlis bilgilendirmesi ne gibi sorunlar
ortaya cikarir? Aciklaymiz” seklindeki soru etkinligi ile 6grencilerin konuyla ilgili bilgilerinin
pekistirilmesi amag¢lanmustir.

Ders kitabinda “Niifus ve Yerlesme” {initesindeki “Yerlesme ve Seyahat Ozgiirliigiimii
Kullaniyorum” baslikli konu iceriginde &grencilere Insan Haklar1 Evrensel Bildirgesi ve yerlesme ve
seyahat 6zgiirligii, ayrica bu haklarin kisitlandigi durumlarda yasanan sorunlar hakkinda bilgilere yer
verilmesi 6z ¢ocuk giivenligi kapsaminda degerlendirilebilir. Nitekim yerlesme ve seyahat dzgiirliigliniin
kisitlanmasindan en fazla ve olumsuz etkilenecek grubu olusturan ¢ocuklarin bu konularda

bilinglendirilmesi 6z ¢cocuk giivenligi konularina da katki sunmaktadir.

7. siif sosyal bilgiler ders kitab1 6z ¢ocuk giivenligine yer verilme boyutuyla incelendiginde metin,
gorsel ve etkinliklerde 6z cocuk giivenligi kapsaminda degerlendirilebilecek unsurlara yer verildigi
goriilmektedir. Ornegin “Iletisim ve Insan Iliskileri” iinitesinin ¢ocuklarin etkili bir iletisim kurma becerisi
saglanmasi adina egitim vermesi kendi 6z giivenliklerini alabilecek ¢ocuklar yetismesinde biiyiik 6nem arz
etmektedir. Ayrica bu iinite kapsaminda bilingli tv izleyicisi olmaya y&nelik bilgilere ve insan Haklari
Evrensel Bildirgesi ile yerlesme ve seyahat 6zgiirliigii ile ilgili bilgilere yer verilmesinin 6z ¢ocuk giivenligi
konusuna katki sundugu séylenebilir.

4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

2017 Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programu ile ilkokul ve ortaokullarda 2022-2023 egitim dgretim
yilinda okutulan 4., 5., 6. ve 7. smif sosyal bilgiler ders kitaplarinda 6z ¢ocuk giivenligi konularina yer
verilme durumunun incelendigi bu arastirmanin sonucunda 6gretim programinda yer alan dersin 6zel
amaglarindan 6’sinin dogrudan veya dolayli bir sekilde 6z ¢ocuk giivenligi ile ilgili oldugu sonucuna
ulasilmistir. Ogretim progranminda 5 farkli 6grenme alanindaki toplam 16 kazanimin 6z ¢ocuk giivenligi ile
dogrudan veya dolayli bir sekilde ilgili oldugu anlagilmistir. Bu kazanimlarin sinif diizeylerine dagilimina
bakildiginda 4. ve 5. sif diizeylerinde 6’sar; 6. ve 7. sif diizeylerinde ise 2’ser kazanim oldugu
goriilmektedir.

Arastirma sonucunda sosyal bilgiler ders kitaplarinda 6z ¢ocuk giivenligi ile ilgili konulara yer

verilme durumunun siniflar diizeyinde de farkliliklar gosterdigi sonucuna ulasilmigtir. Buna gore;

4. smuf sosyal bilgiler ders kitabinda 6z ¢ocuk giivenligi ile ilgili konulara “Birey ve Toplum”,
“Insanlar, Yerler ve Cevreler”, “Bilim, Teknoloji ve Toplum” ile “Etkin Vatandashk™ olmak iizere dort
6grenme alaninda yer verildigi anlasilmistir. Bu anlamda bu konulara ders kitabinin “Herkesin Bir Kimligi
Var”, “Yasadigimz Yer”, “Iyi ki Var” ve “Insanlar ve Yonetim” iinitelerinde yer verilmistir. Ancak

281



Ceylan & Turan (2024)

bahsedilen tnite igeriginde 6z ¢ocuk giivenligi konularina dolayli bir sekilde yer verildigi sonucuna
ulasilmigtir. Ders kitabinda 6z ¢ocuk giivenligi ile ilgili dogrudan ve sistematik bilgilere yer verilmese de
konuyla ilgili bazi hususlara dikkat cekilerek 6grencilerde 6z ¢ocuk giivenligine iliskin farkindalik
yaratmanin amagclandig goriilmektedir. Ornegin “lyi ki Var” {initesinde yer verilen 112 Acil Merkezi ile
ilgili bilgiler bu duruma 6rnek gosterilebilir.

5. smuf sosyal bilgiler ders kitabinda 6z ¢ocuk giivenligi ile ilgili konulara “Birey ve Toplum”,
“Bilim, Teknoloji ve Toplum”, “Uretim Dagitim ve Tiiketim” ile “Etkin Vatandashk™ olmak iizere dért
ogrenme alaninda yer verilmistir. Ders kitabinda bu 6grenme alanlar1 “Toplum Iginde Ben”, “Teknoloji ve
Yasam”, “Uretimden Tiiketime” ve “Toplum I¢inde Calisanlar” baslikli iiniteler ile temsil edilmistir. Bu
iinitelerin igeriklerinde dogrudan 6z cocuk giivenligine yonelik konulara yer verilmemis ancak bazi
konularla baglantili olarak dolayl bir sekilde 6z cocuk giivenligi kapsaminda degerlendirilebilecek bilgilere
yer verilmistir. Ornegin “Toplum Iginde Ben” iinitesinde ¢ocuk haklariyla ilgili kapsamli bilgilere yer
verilmesi 6z ¢ocuk gilivenligi agisindan da biiyilk 6nem arz etmektedir. Zira haklarin1 bilen ¢ocuklarin
kendilerini ifade etmede, savunmada ve giivenliklerini saglamada daha bilingli davranabilecekleri agiktir.

6. sinif sosyal bilgiler ders kitabinda 6z ¢ocuk giivenligi ile ilgili konulara “Birey ve Toplum” ile
“Etkin Vatandaglik” olmak iizere iki 6grenme alaninda yer verilmistir. Bu 6grenme alanlar ders kitabinda
“Biz ve Degerlerimiz’, ve “Yonetime Katiliyorum” baglikli {initeler ile karsilanmistir. “Biz ve
Degerlerimiz” iinitesi igeriginde hak, 6zgiirliikk, sorumluluk kavramlari iizerinde durulmasi, ugranilan bir
haksizlik kargisinda dilekge hakkinin kullanilarak hakkin aranmasi 6rnekleri 6z ¢cocuk giivenligi egitimine
ornek olarak gosterilebilir. “Yonetime Katiliyorum” {initesinde ise “Haklarimiz ve Sorumluluklarimiz
Giivencede” konusu ile de ¢cocuklarin haklarinin giivencede oldugu ve bunun bilincinde olarak yasayarak
kendi giivenliklerini alabilecekleri noktasinda 6z c¢ocuk giivenligi egitimine dolayli katki sunuldugu

diistintilmektedir.

7. smf sosyal bilgiler ders kitabinda 6z ¢ocuk giivenligi ile ilgili konulara “Birey ve Toplum” ve
“Insanlar, Yerler ve Cevreler” 6grenme alan1 olmak iizere iki 6grenme alaninda yer verilmistir. Bu grenme
alanlar1 ders kitabinda “iletisim ve Insan Iliskileri” ve “Niifus ve Yerlesme” bashkli iinitelerle
karsilanmustir. Ogrencilere iletisim konusunda bilgi aktarimmin yapildigi “iletisim ve Insan Iliskileri”
iinitesinde televizyon izlerken c¢ocuklarin kullanabilecegi uyar: isaretleri gibi bazi giivenlik onemleri
hakkinda bilgi verilmesi 6z cocuk giivenligi kapsaminda degerlendirilebilir. “Niifus ve Yerlesme”
initesinde ise T.C. Anayasas1 maddeleri ¢ergevesinde yerlesme ve seyahat 6zgiirliigii konular1 hakkinda
ogrencilerin bilinglendirilmesi 6z ¢ocuk giivenligi agisindan bilyiik 6nem tagimaktadir.

Kendini giivende hisseden ¢ocuklar gelecege daha emin adimlar ile yiiriiyebilirler. Bir gocugun
giivende olmasini saglamanin en etkili yollarindan birisi onu karsilagabilecegi olumsuz durumlarla basa
¢ikmasinda yararlanabilecegi bilgi ve becerilerle donatacak egitimi vermek, bir bagka ifadeyle
giiclendirmektir. Bu egitimin verilebilecegi en uygun mekanlar da kuskusuz ki okullardir. Ciinkii belirli
amaca yonelik planl ve sistematik egitim 6gretim faaliyetlerinin gerceklestirildigi okullar bu 6zellikleriyle
6zel bir ¢evredir ve amaci ¢cocuga gergek cevreyi kolaylastirarak, temizleyerek ve dengeleyerek 6gretmektir
(Bursalioglu, 1999: 34). Sosyal bilgiler dersi 6grencilerin 6z ¢ocuk giivenligi konusunda yeterli bilgi ve
biling sahibi olmalarinin saglanmasinda énemli bir potansiyele sahiptir. Ancak yukarida da belirtildigi gibi
2017 Sosyal Bilgiler Ogretim Programi ve ders kitaplar1 6z gocuk giivenligine yer verilme boyutuyla
degerlendirildiginde ¢ocuk haklar1 ile bir bir¢ok ortak 6zellige sahip olmasina karsin 6z ¢ocuk giivenligi
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konularma yeterli dlgiide yer verilmedigi degerlendirilmektedir. Oncelikle dgretim programi ve ders
kitaplarinda dogrudan kendi giivenliklerini saglamaya yonelik bilgi ve becerileri iceren bir 6z ¢ocuk
giivenligi egitim modiilii bulunmamaktadir. Bu da bu konularin ders kitaplarinda daginik bir sekilde yer
almasi1 sonucunu dogurmaktadir. Oysa kendini koruyabilen ve kendi giivenligini almasini bilen ¢ocuklarin
varlig1 sadece ¢ocuklar agisindan degil, tim insanligin gelecegi agisindan biiyiik 6nem tagimaktadir. Zira
ancak fiziksel ve ruhsal agidan saglikli ve mutlu ¢ocuklar gelecegin saglikli ve huzurlu toplumlarini inga
edebilirler (Erikson, 1963; Dogan & Aydin, 2021). Bu anlamda ¢ocuk haklar1 egitimine de katki sunan 6z
cocuk giivenligi egitiminin de iizerinde durmak ve gereken 6nemi vermek hem devletlerin hem de
toplumlarin en 6nemli dnceligi olmalidir. Bu baglamda 6z ¢ocuk giivenligi egitimi ve 6z ¢ocuk gilivenligi
egitimi adina yapilacak her calisma tiim ¢ocuklar adina atilan en 6nemli adim olacaktir. Cocuklar yas,
gelisim vb. 6zelliklerine uygun olarak tasarlanacak 6z ¢ocuk giivenligi egitimi ile gliglendirilmek suretiyle
belli bir seviyede kendilerini koruyabilecek duruma gelebilirler.

Aragtirma sonucunda asagidaki Oneriler gelistirilmistir:

1. Etkin vatandas yetistirme gibi énemli bir igsleve sahip olan sosyal bilgiler dersi kapsaminda
dogrudan 6z ¢ocuk giiveligi ile ilgili konulara daha fazla yer ayrilmasi,

2. Sosyal bilgiler ders kitaplarinda 6z gocuk giivenligi konularina daha planl, sistemli ve kolay
anlagilir bir sekilde yer verilmelidir. Bu kapsamda 6grencilere olay dncesi, olay aninda ve olay sonrasindan
yapilmasi gerekenler ile ilgili egitimler igeren konu ya da iinitelere yer verilebilir. Ogrencilerinin fiziksel
ve biligsel gelisim 6zellikleri dikkate alindiginda bu konularin 6zellikle 6. ve 7. sinif konular1 kapsaminda

yer verilmesinin daha uygun olacagi degerlendirilmektedir.
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Makale Bilgisi OZET
Dijitallesmenin her alanda etkisini hissettirdigi gibi dijital oyunlar da yayginlagmaya baglamistir.
Giinliik hayatta bizi ilgilendiren ahlak kurallarmin dijital ortamlarda da gecerli olmas1 beklenir. Bu

Gelis Tarihi:

22.08.2024 aragtirmada smif Ogretmeni adaylarmin c¢evrimigi dijital oyunlardaki ahlaki davraniglarinin

- incelenmesi amaglanmistir. Aragtirmanin ¢alisma grubu amach drnekleme yontemlerinden kartopu

ZKS?Ll(J)I 2-I(-)a2l;1lhl. ornekleme segilerek olusturulmustur. Caligma grubunu bir devlet iniversitesinin Egitim

" Fakiiltesi’nde okumakta olan bes 6gretmen adayi olusturmaktadir. Aragtirmada veriler bu arastirma

i¢in hazirlanmig olan yar1 yapilandirilmig goriisme formu kullanilarak yapilan goriismeler ile elde

edilmigtir. Veriler, betimsel ve igerik analizine uygun olarak analiz edilmis, analizler sonucunda

© UEAD 2024 dijital oyun kullanimy, dijital oyun icinde ve disinda etkilesim ve kisisel bilgi paylagimi, dijital
Tiim haklari saklidur. ; ’

oyundaki ahlaki davranislar, hile kullanimi temalar1 ortaya cikmustir. Aragtirmada elde edilen
bulgular sonucunda 6gretmen adaylarmin ¢ogunlukla gercek hayatta uyguladiklar1 ahlaki kurallara
dijital oyun esnasinda da dikkat ederek bunlari davranig olarak sergiledikleri sonucuna ulagilmgtir.
Bununla birlikte katilimeilarin dijital oyunlardaki bu ahlaki davranislarinin oyundan aldiklar1 zevk
ve eglenme duygularma bagli olarak degismekte oldugu da goriilmiistiir.

Anahtar Sozciikler: Ahlaki inang, dijital etik, video oyun, dijital oyun, toksik davranis.
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Ogretmen Adaylarimin Dijital Oyunlardaki Davranislarina Iliskin Goriiglerinin Degerler Baglaminda Incelenmesi
1. GIRIS

Dijitallesmenin artis1 ile birlikte dijital platformlarda davranis kurallan ile ilgili ¢alismalar da
yapilmaya baslanmistir. Son yillarda kisilerin sanal ortamlarda ahlakilik ile iligkili olacak sekilde sanal
diinyalarda ahlaki akil yiiritme (Heron & Belford, 2014), dijital oyunlarda ahlaki karar verme (Weaver &
Lewis, 2012), dijital oyunlarda sosyal davramiglar (Huffaker vd., 2009), dijital oyunlarda olumsuz
davranislar (Adinolf & Turkay, 2018; Kwak vd., 2015), dijital oyunlarda motivasyon (Yee, 2006), dijital
oyunlarda etik (Abramova & Bernardino, 2013) ile 6gretmen adaylarinin dijital oyunlarla ilgili gériislerinin
(Donel Akgiil & Kilig, 2020; Ustabulut & Kana, 2021) calisildigr goriilmektedir. Yapilan bu ¢aligmalarla
beraber, 6gretmen adaylarinin dijital oyunlardaki ahlaki davramislarina iliskin herhangi bir ¢aligmaya
rastlanmamuistir. Dolayisiyla bu ¢alismanin literatiire katki saglayacagi umulmaktadir.

Dijital oyun kiiltiirii, yavas yavas atari salonunun ¢ekme kiiltiirlinden mobil cihazin itme kiiltiiriine
dogru kaymustir. Dijital oyun kiiltiirii, 1980'lerin basinda degismeye baslamistir. Dijital oyunlar artik
masaiistii ve tablet bilgisayarlar, 6zel konsollar ve cep telefonlar1 da dahil olmak iizere tek bir teknik
platformla sinirli olmak yerine ¢ok ¢esitli tasinabilir ve sabit oyun konsollarinda oynanmaktadir.
Etkilesimli, karmagik kurallara sahip ve karmasik gercek zamanli bilgisayar grafikleri olan bilgisayar
oyunlari, zengin hikayeler anlatma ve sosyal yorumlar saglama yetenegine de sahiptir (Angelides & Agius,
2014; Kirriemuir, 2006). Bu 6zelliklerinden kaynakli oldugu diistiniildiigiinde giiniimiizde dijital oyun
oynamanin olduk¢a yaygin oldugu goriilmektedir. Nitekim her giin milyonlarca insan yeni medya
araciligryla etkilesime giriyor; ayni zamanda milyonlarca insan dijital oyun oynamaktan keyif aldiklarini
belirtmektedirler (Angelides & Agius, 2014). Tirkiye Cumhuriyeti ele alindiginda ise Tiirkiye Oyun Pazari
Aragtirmas1 2020 verilerine gore, yetiskinlerin % 79 unun mobil oyun oynadigi; oyun oynayan yetigkinlerin
yasa gore dagilimda ise 16 — 24 yas arasi % 23.9, 25-34 aras1 % 28.5, 35 — 44 aras1 % 25.3 ile 45 yas ve
stii ise % 22.4 olarak tespit edilmistir (Oyun ve Espor Ajansi, t.y.).

Dijital oyun, insanlarin 6nceden var olan sosyal aglardaki ortak bos zaman etkinliklerinin bir
pargasmi olusturmaktadir (Hand & Moore, 2006). Bu ortamlar genellikle oyunculara son derece talepkar,
zorlu ve heyecan verici deneyimler sunar (Herrewijn & Poels, 2014). Bugiin mevcut olan dijital oyunlarin
cogu, rakipler arasinda ortak konumlu ve aracili oyun dahil olmak {izere ¢ok oyunculu oynanabilecek
imkanlar sunmaktadir (Cairns vd., 2014). Bu tiir oyunlar “devasa ¢ok oyunculu ¢evrimigi rol yapma
oyunlar’” (MMORPG: massive multiplayer online role-playing game) (Kirriemuir, 2006) olarak
adlandirilir. Bir anlamda bu olanaklar, oyuncular1 oyunlara baglamaktadir. Dijital ortamlarda oynanan
sosyal oyun, oyuncunun en az bir bagka oyuncuyla is birligi yaptig1 veya rekabet ettigi etkinlikler olarak
g0z carpmaktadir. Baz1 etkinlikler bir grup veya klana iiyelik gerektirir. Gizli diller, takma adlar, kabul
torenleri ve sifreler, yakin sosyal baglar giiclendirmeye yardimci olabilir ve oyun deneyimine katkida
bulunabilir (Sykes, 2006).

Oyuncularin oyuna baglanmalar1 ve oyun oynama isteklerinin ¢esitli nedenleri olabilir. Bu oyunlarin
hos vakit gecirme, eglendirme gibi ¢ekici yonlerinin yaninda farkli sehirlerden, farkli bolgelerden hatta
iilkelerden farkli dilleri konusan, farkli yas ve cinsiyete sahip insanlar1 bir araya getirmesi bulunmaktadir.
Gergek zamanli simiile edilmis ortamlar, diger kullanicilarla isbirligi ve nesnelerle etkilesim firsat1 saglar
(Childress & Braswell, 2006). Diger bir ifadeyle, bireyin sanal ortamlarda sosyallesmesinin Oniinii
agmaktadir. Cesitli nedenlerle ¢evrimigi dijital oyun ortaminda bulunan milyonlarca insan bu ortamda
etkilesime girmektedir. Yani bu platformlar, birden fazla oyuncunun eglence deneyimini uzaktan
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paylasmasina olanak tanimaktadir. Diger bir faktor olarak kullanicilar, kendi aralarindaki iligkiler hakkinda
(or. ne yaptiklar1 ne kadar iletisim kurduklar1) ve tek bir kullanicinin kendisi hakkinda (6r. durumu,
puani/seviyesi, begenip begenmedigi) spesifik bilgiler iiretir ve paylasir. Bu durum da sosyal ac¢idan kisi
icin bir deger tasimaktadir (Abramova & Bernardino, 2013; Davide vd., 2014). Bulgular, sosyallesmenin
biiylik olcekli sanal aglarda bile genel basar1 ile olumlu bir sekilde iligkili oldugunu dogrulamaktadir
(Huffaker vd., 2009). MMORPG!'lerin bir diger ortak &zelligi, oyun araciligiyla birbirine baglanan
oyunculardan olusan bir topluluk olan bir loncanin varligidir. Loncaya bazen klan da denir. Lonca tiyeleri
oyun diinyasinda diizenli olarak birlikte oynar ve bircok MMORPG, lonca oyuncularina tiyeler arasindaki
iletisimi kolaylastirmak igin sohbet ve anlik mesajlagsma hizmetleri saglar (Brignall & Van Valey, 2007).
Ayrica MMORPG'lerin, giiclii arkadasliklar ve duygusal iliskiler olusturma firsatlar1 saglayan, sosyal
olarak oldukea etkilesimli ortamlar oldugunu oyuncular tarafindan kesfedilmektedir (Cole & Griffiths,
2007).

Video oyunlarin yukarida ifade edildigi gibi sosyallesmeye ya da giizel vakit gecirmeye katkisi
olabilir. Ancak igerigi olumsuz dijital oyunlar da olumsuz bazi davranislarin ortaya ¢ikmasina da neden
olabilir. Mesela siddete dayali video oyunlar ile prososyal davraniglar arasinda negatif yonde anlamli bir
korelasyon tespit edilmistir. Siddete dayali video oyunlar kisa siireli bile olsa prososyal (deger)
davraniglarda azalma oldugu sonucuna ulasilmistir (Anderson & Bushman, 2001). Ayrica siddet igceren
oyunlar1 uzun siire oynayanlarda siddete kars1 duyarsizlagsma/diigiik empati ve yardimsever davranislarda
azalma (Anderson vd., 2010) ile iligkili bulunmustur. Diger yandan prososyal davraniglara dayali video
oyunlarin ise prososyal diisiince bigimini destekledigi bulgusuna ulasilmistir (Greitemeyer & Osswald,
2011).

Cogu cevrimici oyun, oyuncular arasindaki etkilesime izin verir. Onceki paragraflarda etkilesimin
sosyallesmeye sagladigi katkilar ifade edilmisti. Ancak bu etkilesim kimi zaman bu ortamlarda, kullanici
deneyimini bozan toksik oyunlar seklinde ortaya ¢ikar ve ayni zamanda siber zorbalik, gergek ve sanal
diinya arasindaki kopuklugu da ortaya ¢ikabilir (Kwak vd., 2015). Ornegin bir calismada dijital oyunlarda
en fazla goriinen zararli davranis tiirleri, parlama ve trolleme olarak bulunmustur (Adinolf & Turkay, 2018).
Bu agiklamalar ve aragtirma bulgular1 bizleri baska bir boyut olan dijital platformlardaki davranislarin
ahlakiligine gotiirmektedir. Dijital ortamlarda sahip olunan hak ve sorumluluklar1 belirtmek igin gesitli
kavramlar gelistirilmistir. "Internet etigi", "siberetik", "siber hukuk", "ag gorgii kurallar’", "uygun
kullanim" terimleri, bilgi teknolojilerinin bu ortaya ¢ikisinin ortaya ¢ikardigi yasal, etik ve ahlaki konularin
tartisilmasi veya analizi i¢in kullanilmigtir (Willard, 1998). “Dijital vatandaglik” daha kapsamli bir kavram
olarak kullanilabilir. Dijital vatandaslhigin dokuz 6gesinden biri olan “dijital haklar ve sorumluluklar”, tiim
dijital teknoloji kullanicilarina taninan ayricaliklar ve 6zgiirliikler ve bunlarla birlikte gelen davranigsal
beklentileri (Ribble & Bailey, 2007) ifade etmek igin kullanilir. Bir anlamu ile dijital vatandaslik, dijital ¢ag
icin karakter egitimi demektir (Ohler, 2011).

Kurallarin ve deger yargilarinin toplumdan topluma degismesine ragmen evrensel degerler ve
kurallar bulunmaktadir. Cevrimigi dijital oyunlar sosyallesmeyi icerir ve bu nedenle burada sosyal
faaliyetleri bulunan insanlar sanal bir ortamda oynanan oyun olmasina ragmen sahip olunan davranis
kurallarini uygulamaya devam eder. Burada da olumlu davraniglar &diillendirilebilir veya uygunsuz
davraniglar cezalandirilabilir (Abramova & Bernardino, 2013).
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Dijital oyunlarin hali hazirda bulunan ve giinden giine artan kullanici sayisi1 ve gelistirilen dijital
oyunlarin artmasiyla birlikte dijital oyun igerisindeki davranislar merak konusu olmustur. Bunlara bagh
olarak dgretmen adaylarinin ¢evrimici dijital oyunlardaki ahlaki davraniglar1 hakkinda bilgi edinmek bu
arastirmanin problem durumunu olusturmaktadir. Bu ¢alismanin konusunu olusturan dijital oyunlar icinde
davraniglarin ahlaki agidan degerlendirilmesi hakkinda yeterli sayida caligmaya rastlanmamigtir. Siif
Ogretmeni adaylarimin dijital oyunlardaki ahlaki davramislar1i hakkinda bir ¢alismanin bulunmamasi
itibariyle literatiirde bir boglugun oldugu goriilmiistiir. Arastirma sonucunda sanal ortamda gerceklestirilen
bu oyun eylemlerinde gdsterilen davranislarin ahlaki boyutu hakkindaki bilgi aciklari ortaya konularak ilgili
literatiire katki saglamasi, bu boslugun doldurulmasi beklenmekte ve dnemli goriilmektedir.

Bu arastirma, dijital oyun oynayan sinif 6gretmeni adaylarinin dijital oyunlarda ahlaki davranislara
ne diizeyde dikkat ettiklerini belirlemek amaciyla yapilmaktadir. Ozellikle simf 6gretmeni adaylarmin
secilmesinin bir sebebi olarak da bu Ogretmen adaylarinin ileride erken yaslarda bulunan 6grencilere
ogretmenlik yapacak olmalarindan dolay: dijital oyunlardaki tecriibelerinin 6grenci ile etkilesim siirecinde
ortaya ¢ikmasi boyutuyla 6grenci iizerinde etkisinin olabilecegi ihtimaline dayanmaktadir. Aragtirmanin
amacina hizmet edecek sekilde asagidaki problem ve alt problem climlelerine cevap aranmigtir:

Ogretmen adaylarinin dijital oyunlarda sergiledikleri ahlaki davramslara iliskin goriisleri nelerdir?
Bu ¢alisma agagida yer alan sorularin cevabini bulmay1 amaglamaktadir:

a. Smif 6gretmeni adaylarinin dijital oyun oynama ile ilgili genel 6zellikleri (oyunda harcanan siire,
giinliik ekran kullanim siiresi, oyuna ne zaman bagladig1 ve oynadig1 oyun tiirleri) nelerdir?

b. Dijital oyun oynarken oyun i¢inde ve disinda etkilesim ve kisisel bilgi paylasimina iligkin goriisleri
nelerdir?

c. Sinif 6gretmeni adaylar dijital oyunlarda gosterdikleri davraniglarda ahlaki ilkeleri ne derecede
onemsemektedirler?

2. YONTEM

Bu arastirma olgubilim yaklasim kullanilarak gerceklestirilen bir nitel galismadir. Olgubilim deseni
farkinda oldugumuz ancak derinlemesine ve ayrmntili bir anlayisa sahip olmadigimiz olgulara
odaklanmaktadir. Olgular yasadigimiz diinyada olaylar, deneyimler, algilar, yonelimler, kavramlar ve
durumlar gibi gesitli bigimlerde karsimiza ¢ikabilmektedir (Yildirim & Simsek, 2013). Uygulamali haliyle
olgubilim, insan deneyiminin istii kapali yapisin1 ve anlamini agikliga kavusturmay1 amaglayan nitel bir
aragtirma teknigi olarak tanimlanabilir (Atkinson, 1982).

Bu arastirmada smif 6gretmeni adaylarmin dijital oyunlardaki davranislarinin ahlaki agidan
incelenmesi ve inceleme sonucunda bu olguyu tanimak ve daha iyi yorumlayabilmek, sinif 6gretmeni
adaylarindan goriismeler yoluyla elde edilen goriislerden olusan nitel verileri en iyi sekilde ortaya koymak
amaci tasidigindan dolay1 arastirmanin deseni olarak olgubilim deseni segilmistir.

2.1. Arastirma Grubu

Aragtirmanin ¢aligma grubu 6l¢iit 6rnekleme ve kolay erisilebilir 6rnekleme yontemleri kullanilarak
belirlenmistir. Goriisme yapilacak dgretmen adaylarimin belirlenmesi igin 6ncelikle online oyun oynama
Olciitii kullanilarak 6gretmen adaylarina ulagilmasi kararlagtirilmistir. Ardindan 6lgiitii karsilayan 6gretmen
adaylan tespit edilerek en kolay ulasilabilen adaylarla gériismeler yapilmistir (Yildirirm & Simsek, 2103).

289



Yasaroglu & Inal (2024)

Arastirma kapsaminda 2021-2022 6gretim yilinda bir devlet tiniversitesinin Egitim Fakiiltesinin Temel
Egitim Boliimiinde 6gretimine devam eden 6gretmen adaylarindan oyun oynayip oynamadiklart 6grenilmis
ve oyun oynayanlarla goriismeler gergeklestirilmistir. Arastirmaya katilan simif 6gretmeni adaylari
tamamen goniillii 6grencilerden olusmus ve arastirmanin amacina iligskin kisa bir bilgilendirme yapilmustir.

Arastirmanin ¢alisma grubunu sinif 6gretmenligi 3. sinifta 6grenimine devam eden demografik
olarak 1 kadin 4 erkekten olusan toplam 5 dgretmen aday1 olusturmaktadir. Yildirim ve Simsek (2013)
fenomenoloji calismalarinda, katilimer sayisinin onu gegmemesi gerektigini belirtmektedir. Ogretmen
adaylarinin oyuna ne zaman bagladiklari, giinde ortalama oynadiklar1 siire gibi bilgiler, bu aragtirmanin
birinci problem ciimlesi olarak yapilandirildigi i¢in bulgular baslig: altinda detayl1 verilmistir.

2.2. Veri Toplama Araclari

Aragtirmada veri toplama araci olarak yar1 yapilandirilmig goriisme formu kullanilmistir. Gériisme
formu gelistirilirken dijital oyunlarin igerisinde yer alan oyun tarafindan oyuncularin kural ve ahlak dist
davraniglarin cezalandirilmasini saglayan oyuncu raporlama sisteminde yer alan maddelerden de
esinlenilmistir. Sorularin anlagilirligini belirlemek igin dijital oyun oynayan bir &gretmen adayi ile
goriigiilmistiir. Goriisme sonucunda sorularin anlagilabilir oldugu goriilmiistiir. Ayrica sorularin kapsam
gegerliligi igin egitim bilimleri alanindan iki uzman goriisiine bagvurulmustur. Uzman goriisleri sonrasinda

forma son hali verilmistir.
2.3. Veri Toplama Siireci

Aragtirma verileri, 2021 — 2022 egitim 6gretim y1li bahar doneminde Dogu Anadolu Bolgesinde yer
alan bir Egitim Fakiiltesinin Temel Egitim Boliimiinde goniillii olan 6grencilerle yapilan goriismelerden
elde edilistir. Arastirmaya baslamadan once Indnii Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel
Aragtirma ve Yayin Etik Kurulundan gerekli etik kurul izinleri alinmustir (20/10/2022 tarih ve 19 numarali
oturum). Goriismeler online sekilde gergeklestirilmistir. Katilimeilarin onayiyla goriisme esnasinda ses
kaydi ve not alma teknikleri birlikte kullanilarak veriler toplanmuistir.

Katilimcilarin goriisleri, gizlilik esasina dayanilarak, isimleri verilmeden kodlanarak aktarilmistir.
Buna gore sinif 6gretmeni adaylarn “K” olarak kodlanmis ve her katilimciya kodunun yanina “K1 - K5”
arasinda olacak sekilde numara verilmistir. K1 kodlu katilimer kadin; K2,K3,K4,K5 kodlu katilimcilar ise
erkektir.

2.4. Verilerin Analizi

Bu aragtirmada goriismeler sonucu elde edilen nitel verilerin ¢éziimlenmesinde betimsel analiz ve
icerik analizi teknikleri birlikte kullanilmistir. Ierik analizinde verinin kavramsallastiriimasi ve olguyu
tanimlayabilecek temalarin ortaya ¢ikarilmasi ¢abasi vardir.

Veri analizi siireklilik arz eder. Arastirmada veri toplamaya baslandigi andan itibaren veri analizi de
baslamig olur (Merriam, 2013). Arastirmaci igerik analizinde, dokiimanlar satir satir okunarak kodlama
stirecine baglar (Glesne, 2014). Kodlardan da kategorilere gidilir. Kategoriler, bir¢ok 06zgiin ornegi
kapsayan ve birbirleri ile iliski kuran kavramsal 6gelerdir (Merriam, 2013). Kategori ya da tema (Merriam,
2013) belirlendikten sonra siireci kodlarin ve temalarin diizenlenmesi, bulgularin tanimlanmasi ve

yorumlanmasi agamalar takip etmektedir. Sonuglar betimsel bir anlatim ile sunulur ve sik sik dogrudan
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almtilara yer verilir. Bunun yaninda ortaya ¢ikan temalar ve Oriintiiler ¢er¢evesinde elde edilen bulgular
aciklanir ve yorumlanir (Yildirim & Simsek, 2013).

Aragtirmada siif 6gretmeni adaylar ile yapilan goriismelerden elde edilen veriler okunmus, uygun
kodlar olusturulduktan sonra birbiri ile iliski kodlar kategoriler altinda birlestirilmistir. Elde edilen bulgular
yapilan igerik analizi sonucu ilgili olguyla ilgili yorumlamalar ve tanimlamalar yapilmis, dogrudan
alintilarla ve betimlemelerle agiklanmustir.

Tablo 2. Verilerin Analizi Sonucu Ortaya Cikan Temalar

1.Tema- Dijital oyun kullanimi
1.1 Giinliik oyunda harcanan siire
1.2 Giinliik ekran kullanim siiresi
1.3 Oyuna ne zaman bagladigi
1.4 Oynanan oyunlar

2.Tema- Dijital oyun i¢inde ve disinda etkilesim ve kisisel bilgi paylagimi
2.1 Kendi ismini kullanma durumu

2.2 Kullanict adi segimi

2.3 Oyundaki kisilerle iletisim

3.Tema- Dijital oyundaki ahlaki davranislar

3.1 Baskalarinin haklarina saygi gosterme

3.2 Karsidakinin ne hissettigini 6nemseme

3.3 Soylenenlerin dogruluguna dikkat etme

3.4 Ahlaki ilkeleri dikkate alma ve kurallar1 5nemseme
3.5. Hakaret igerikli yazisma durumu

3.6. Kigkirtici/moral bozucu iletiler gonderme davranisi
3.7. Ayrimcilik yapma davranisi

3.8. Hile kullanim1

3. BULGULAR

Aragtirmanin bu boliimiinde sinif 6gretmeni adaylarinin goriisleri arastirmanin amacina uygun olarak
analiz edilerek bulgulanmis ve elde edilen bulgular temalar, kategoriler ve kodlar ¢ercevesinde sirasiyla

yorumlanmustir.
3.1. Dijital Oyun Oynama

Aragtirmanin verilerinin analizi sonucu ¢ikan temalardan biri olan “Dijital Oyun Oynama” temasinda
giinliik oyunda harcanan siire, giinliikk ekran kullanim siiresi, oyunun ne kadar siiredir oynandigi, oynanan
oyunlarm adlar1 kategorilerinden olusturulmustur.

3.1.1 Giinliik Oyunda Harcanan Siire

Katilimeilar gilinlik oyunda harcanan siireleri okulda harcadiklari zaman durumlarina gore
degismekte oldugunu ’Okul zaman: 1-1.30 saat (K2)’’ ifade etmistir. Katilimcilar son zamanlarda bu
stireyi azaltmaya calistiklarini belirtmislerdir.  "Yaklasik bir aydir bunu yapmamaya ¢alistigim icin bir ay
oncesi hakkinda bilgi verecegim. O zamanlar yaklasik 7-8 saat telefonla vakit geciriyordum. Bunun
yvaklastk 3 buguk saati oyunla ge¢iyordu (K1).

Katilimcilar ortalama 1-6 saat arasi oyunda zaman gegirdiklerini belirtmis bu siirenin bos
zamanlarina ve evde bulunma durumlarina gére azalip ¢ogaldigini *’ Evde oldugum zamanlarda 4-6 saat
giinliik (K5)’* ifade etmislerdir.
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3.1.2 Giinliik Ekran Kullanim Siiresi

Katilimeilar giinlitk ekran kullanim siirelerinin 2-6 saat arasinda oldugunu belirtmislerdir. “Bu yeni
yeni son bir aydir 4’e diistii (K1)’ Katilimeilar giinliik ekran kullanimlarini diistirmeye calistiklarini
belirtmistir. Ekran kullanim siirelerinin zaman zaman degistigini belirtmis goriismeci goriisme esnasinda
ekran kullanim stiresini kontrol ederek “Hemen bakayim. Gegen hafta 6 saat bakmisim giinliik. Ortalama
4-6 saat. (K5)’’ ifadesinde bulunmustur.

3.1.3 Oyuna Ne Zaman Basladig

Katilimcilardan bazilar1 (K2, K3) dijital oyunlar1 oynamaya Covid-19 pandemisi doneminde
basladiklarini, kapanma donemlerinde dijital oyun oynamaya yoneldiklerini belirtmislerdir. “Pubg Mobile’i
pandemi doneminde daha ¢ok oynadim su an azaldi neredeyse hi¢ oynamiyorum. 2019°dan beri
oynuyorum. (K2)*’. Katilimcilar ortalama 2-6 yildir dijital oyunlar1 oynadiklarini belirtmislerdir. Oynanan
oyunun ne kadar siiredir oynandigi oyunun yaymlanma tarihine veya oynanan oyunla tanigma tarihine gore
degismekte oldugu goriilmiistiir.

3.1.4 Oynanan Oyunlara Iliskin Bulgular

Katilimcilarin oynadigi oyunlarda katilimcilardan 5 kisinin ortak oynadigi oyun Pubg Mobile isimli
oyun olmustur. Katilimcilarin oynadiklart bagka oyunlar da bulunmaktadir. Katilimcilardan 2 kisi Counter-
Strike: Global Offensive isimli oyunu oynadigini belirtmis. 1 kisi Mobile Legends ve Critical Ops; 1 kisi
de Valorant ve League of Legends oyunlarini oynadigini belirtmistir.

3.2. Dijital Oyun icinde ve Disinda Etkilesim ve Kisisel Bilgi Paylagim

Veri analizi sonucu dijital oyun iginde ve disinda etkilesim ve kisisel bilgi paylasimi baglaminda
katilimcilarin dijital oyunlarda kullanici adi (nickname) segerken nelere dikkat ettigi, uygunsuz ad kullanma
durumu, oyun igerisinde kimligini gizleme durumu (oyunda kisisel bilgilerini, yagsami vb.), oyundaki diger
kisilerle oyun diginda, gergek hayatta etkilesim kurma durumlari incelenmistir.

3.2.1 Kendi Ismini Kullanma Durumu

Katilimcilarin oyun profili olustururken ¢ogunlukla “Hayir” (K2, K3,K4,K5) cevabi ile kendi
isimlerini kullanmadiklarin1 belirtmislerdir. Yalnizca bir katilime1 kendi ismini kullandigini belirtmis ve

nedenini ise “... ugrasmak istemiyorum direkt oyun oynamak istiyorum (K1).”” seklinde belirtmistir.

Baz1 katilimcilar tam isimlerini (isim ve soyisim birlikte) yazmayip sadece isimlerini yazip yanina
baska bir kelime koyduklarini belirtmislerdir. “Oyun iginde bazen isim degistirme kart1 geliyor bazen kendi
ismimi kullandigim da oluyor. Ismimin éniine farkl: kelimeler koyuyorum bazen o kadar (K2).”, Bir énceki
adim Prenses K5 di orda kullanmistim (K5).”’

Katilimcilardan kendi isimlerini kullanmama nedenleri olarak baska isimleri kullanmanin daha
estetik durdugunu diistindiiklerini “Herhalde daha giizel goziiktiigii icin. Bir de genelde kimse kendi ismini
tam olarak kullanmiyor (K4).”> ve oyunlarda ¢ok fazla insan oldugundan dolay1 taninmak istemediklerini
ve gerek gormediklerini “Bir oyunda karsi tarafin adimi bilmesini istemiyorum. Sonugta online bir oyun
¢ok kisi var. Karsinin adimi bilmesini gerek gérmiiyorum (K3).”” olarak belirtmislerdir. Oyun i¢indeki diger
insanlarin genellikle kendi ismini kullanmiyor olmasi da gosterilen sebeplerden olmustur. “Ozel bir sebebi

yok. Herhalde daha giizel goziiktiigii i¢in. Bir de genelde kimse kendi ismini tam olarak kullanmiyor (K4).”
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3.2.2 Kullanicit Adi Secimi

Katilimcilar kullanici ad1 segerken baskalarini kiramama, grup aidiyet, anlamli olmasi, komik olmast,
havali olmasina dikkat ettiklerini belirtmislerdir. Grup aidiyeti “Genellikle 4lii grup seklinde oynuyoruz.
Yabanci kisilerle oynadigimda oluyor ama genellikle kuzenlerimle oynadigimdan dolay: kullanict adimizin
ayni olmasint istediler ben de kirmak istemedim (K2).” seklinde ifade edilirken kullanict adinin anlaml
olmasi “Genelde anlamli bir kelime olmasina. (K3)’, komik olmasi, “Komik olmasina (K5)” ve son olarak
havali olmas1 “Yabanci, degisik isimler yapiyorlardi ve bana daha havali geldi sanirim o zamanlar dyle
yapmistim (K4).” seklinde ifade edilmistir. Ayrica katilimcilarin 4’ (K1, K2, K3, K4) dijital oyunda profil
olustururken uygunsuz ad kullanmadiklarini 1’1 (K5) ise zaman zaman kullandigini belirtmistir.

3.2.2 Oyundaki Kisilerle Iletisim

Bu kategori katilimcilarin  oyun icinde diger kullanici/oyuncularla iletisime gecmede
mikrofon/mesajlasma boliimlerini kullanma durumlar1 ve oyundaki kisilerle gercek hayatta goriisme
durumlarin1 kapsamaktadir.

Katilimc1 goriislerine gore katilimeilarin hepsinin mikrofon veya mesajlasma yollariyla oyundaki
diger kullanicilarla iletisime gectikleri goriilmiistiir. iletisime gectikleri insanlar ile iletisime gecme
nedenlerini ‘oyun i¢inde yardimlagma’ ve ‘sohbet etme’ olarak belirtmislerdir. Oyun iginde
yardimlasmalar1 “Birlikte oynadik ve oyunda savaslarda sen yaralandiginda o gelip kurtarabiliyor. O tiir
seylerden dolayi. O beni kurtardr ben onu kurtardim boylece iyi bir arkadaglhigimiz oldu (K2).” seklinde
ifade edilmistir. Katilimcilar mesajlagsma/konugsma boliimiiniin sohbet etme-sosyallesme amaciyla da
kullanmildigim1 ‘Bazilar: da sosyallesmek igin kullaniyor. Benim de yapmishigim var (K4).”, “Oyunda simdi
soyle bir sey oyunu anlatacak olursam ugaga 50 kisi biniyor belli bir harita var o haritada herkes belli bir
bolgeye dagiliyor orda ilk dnce silah falan topluyorsun ¢atismaya giriyorsun ¢atismaya girerken normalde
arkanda olan bir arkadasin orda yeri belirtiyor senle konusmak zorunda kalyyor sen de onla konugmak
zorunda kalyyorsun béylece iletisime ge¢mis oluyorsun 6yle olunca da konusma zorunlulugu oluyor. Sohbet
amagl konusuldugu da oluyor (K2).” seklinde belirtmiglerdir.

Katilimcilarin oyundaki kisilerle oyun disinda, giinlilk hayatta goriisme durumlarinin farklilastig:
goriilmektedir. Baz1 katilimcilarin goriistiigiinii *7ki kisiyle goriistiim. Gériismeden kastim muhabbet ettik.
Oyunda oynadigim kisiler denk geliyorum. Goriistiigiim kisi bulundugum ortamda oluyor. ... Aynmi ortam
ve ¢evredeydik o sekilde oldu (K1).”” seklinde ifade etmektedir. Oyundaki kisilerle goriismede hayir
cevabimi veren katilimcilar bunun sebebinin ayni ortamda, sehirde vb. bulunma imkéni olmamasia
bagladiklar1 goriilmiis ve “Genelde farkli sehirlerde oldugumuz icin yiiz yiize goriisemiyorum (K4)”
seklinde ifade etmislerdir. Bir diger neden olarak gergek hayatla oyun ortaminin ayr1 oldugunu diisiinen
katilimeilar ise bu durumu “Oyundan/sanaldan tanmistigim biriyle gériismeye gerek duymuyorum ¢iinkii
sanaldaki duygularia gergekteki duygular ayni degil (K3).” ile ifade ettikleri goriilmiistiir.

Oyundaki kisilerle gergek hayatta goriismeme durumlarimi goriisme imkansizligina baglayan
katilimcilar online goriistiiklerini belirtmistir. Durumu;  Oyundakilerle gercek hayatta goriismiiyorum ama
internet iizerinden Instagram, Twitter gibi yerlerden onlarla sohbetimiz oluyor. Orasi ayr bir diinya gibi
oraya gegiyorsun oradaki arkadagslaria tamgsiyorsun (K5).”, ‘Yok hi¢ gercek hayatta gériismedim ama yiiz
yiize WhatsApp 'tan ve baska uygulamalardan gériintiilii konustugum olmustur (K4).” seklinde ifade
etmislerdir.
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3.3. Dijital Oyundaki Ahlaki Davramslar
3.3.1 Bagkalarimin Haklarina Sayg: Gésterme

Katilimcilar bagkalarinin haklarina genelde veya bazen saygi gosterdiklerini belirtmislerdir.
Katilimcilar ~ dijital ~ oyunda  bagkalarmin  haklarina  saygt gosterme davraniglarinm
‘Oyunda hile yapmayarak yeterince saygi gosterdigimi diisiiniiyorum. Onun disinda hak olarak hakaret
vesaire sozler var. Ozel bilgilere saygi mesela (K1).” veya “Diyelim ki karsidaki rakibi oldiirdiik. Esyalar:
kalwyor rakibin. Kim oldiirdiiyse o bakiyor. Ben de alabilirim ama rakibi arkadasim oldiirdiiyse ona
birakryorum (K4).” ifadeleri ile agiklamislardir. Bu ifadeler yoluyla dijital oyun icerisinde karsidakine saygi
gosteriminin ¢esitli yollar1 oldugu, oyuna 6zel spesifik saygt davraniglarinin da bulundugu goriilmektedir.
Bir katilimci ise saygi ile bagdasmayan davranislarin bazen oldugunu ‘Bazen oluyor. Hafif bir igneleme
oluyor ama siddetlisini devam etmiyorum. Ama saka amagli oldugu icin 6yle agir seyler degil hafiften soyle
dokundururum (K5).” ifadeleri ile belirtmis ancak dozuna dikkat ettigini de ifade etmistir.

3.3.2 Karsidakinin Ne Hissettigini Onemseme

Katilimcilarin dijital oyun oynarken birlikte oynadigi diger insanlarin ne hissettigini onemseme ve
bu acidan sdylediklerine veya yazdiklarina dikkat etme davraniglart konusunda goriislerinin genellikle
olumsuz oldugu goriilmektedir.

Bir katilimet ‘Yani karsidakini kirmamaya ¢alisirim gereksiz yere kalbini kirmak istemem. Bir de
insanlarla samimi olunca oyun daha zevkli gegiyor. Muhabbet olunca daha giizel. Muhabbet kurmaya
calistyoruz ¢ogu zaman. Eglenceli vakit gecirmek icin sakalar yaptigimiz oluyor ona gére hareket ediyoruz.
Sinirli agresif bir ortam olunca insan oynamak istemez o yiizden hakaret etmiyorum iste. Yazdiklarima/
Soylediklerime dikkat ediyorum buna gore hareket ediyorum zaten (K4).”” seklinde diisiincelerini ifade
etmistir.

Ancak diger katilimcilar, genelde ne soylediklerini veya yazdiklarin1 Onemsemediklerini
belirtmislerdir. Onemsememe sebepleri olarak “Ciinkii sadece bir oyun, kisiler aym olmayinca
onemsenmedigini diigtiniiyorum. Kisiler siirekli degisiyor (K1).”, “Oraya sadece oyun igin giriyorum.
Oyuna giren kimse ozel hayatint anlatmiyor (K3).” seklinde ifade etmis oyuna giinde say1siz insan girdigini
ve her seferinde farkli insanlara denk gelindigi i¢cin bunun 6nemsenemedigini belirtmistir. Bir diger yorum
“Yok fazla onemsemiyorum. Sonucta belli bir olgunluga erismis kisiler. Normal oyunumuzu Oynuyoruz.
Genel olarak yakimimdaki kisiler oldugundan ve samimiyet fazla oldugundan bu tip seyler genellikle hig¢
takmiyoruz (K2).” seklinde olmustur. Oyun esnasinda birlikte oynanan diger kisilerin tanidik olmasi
durumunda davraniglarin da bu duruma gore farklilagabilecegi goriilmektedir.

3.3.3 Soylenenlerin Dogruluguna Dikkat Etme

Katilimcilarin dijital oyun oynarken konusmalar esnasinda sdylenenlerin dogruluguna kendi
sOyledikleri ile diger oyuncularin séylediklerinin dogruluguna iligkin goriisleri farklilagsmaktadir.

Katilimeilar ¢ogunlugunun diger oyuncularin konusmalarin dogrulugunu pek Onemsemedikleri
goriilmektedir. Katilimcilar bu durumu “Dogrulugunun anlasiimasi ¢ok zor oluyor, yanlislar da soyliiyor
olabilir. Birisi ben Amerika’dayim dese ona bile inanabilirsiniz. Dikkat edilmiyor bu nedenle (K1).”,
“Karsidaki bazen yalan soyliiyor olabilir ama ben fazla dnemsemiyorum (K4).”’, “Genellikle kuzenlerimle
oynadigimdan dolayi. Yabanci kisilerle pek irtibatim olmadi ondan dolay1 pek fazla onemsemiyorum (K2).”
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veya “Dogrudur diye diisiiniiyorum. Ikimizin ortak bir amaci var. Amacimiz kazanmak ve yanls bilgi
vermek istemez yani (K3).” seklinde ifade etmislerdir.

Katilimcilar kendi soylediklerinin dogruluguna ¢ogunlukla dikkat ettiklerini belirtirken yalnizca bir
katilime1 dikkat etmedigini belirtmistir. Katilimcilar kendi sdylediklerinin dogruluguna dikkat etme

nedenlerini “gerek gormeme”, “diiriist olma”, “oyunu kazanmay isteme” ve “sosyal ogrenme” durumlarina
baglamiglardir.

K5 kodlu kullanic1 kendi sdylediklerinin dogruluguna dikkat etme konusunda ‘Hayir dikkat
etmiyorum. Nedeni oyun zaten gergek hayatta tanismayacagiz. O anki eglenmeme bagh. Yanmiltici bilgiler
veriyorum evet (K5.)’” seklinde belirtmistir. Katilimcinin sdylediklerine dikkat etmemesinin nedeni olarak
“’eglenceli bulma’’ ve “’oyunu ger¢ek hayattan ayristirma’’ olarak yorumlanabilir.

3.3.3 Ahlaki Ilkeleri Dikkate Alma ve Kurallari Onemseme

Goriisme sorularina verilen cevaplar, katilimcilarin tamaminin ahlaki ilkeleri dikkate aldiklarini
gostermektedir. Katilimeilar ahlaki ilkelere almalarinin nedenlerini ‘sayg: duyma’, ‘dis gruba ve i¢ gruba
karst sorumluluk’, ‘oyunun ahlak dist davramslart kabul etmemesi’ ve ‘cinsiyet duyarliligi’ durumlarina
baglamiglardir.

Katilimcilar ahlaki ilkeleri dikkate alma sebeplerini “Oynadigimiz zaman kigilerle dort kisilik
gruplara giriyoruz. Kuzenlerim hari¢ bir siirii kisiyle ayni gruba giriyoruz. Bazen kiz arkadaglarimiz da
bizimle beraber giriyor. Ondan 6tiirii saygi amach (K2).”, “Dikkate alryorum ¢iinkii saygi duyuyorum.
Gergek hayatta insanlara saygi duyan biriyim. Oyunda da saygt duyarim (K3).” seklinde ifade etmislerdir.

Katilimcilarin dijital oyun oynarken kurallar1 6nemseme durumlarina gore 4 katilimer “’evet’’, bir
katilimer ‘hayir’ seklinde cevap vermistir. Evet diyen katilimeilarin kurallar1 6nemseme nedenleri “oyun
i¢ci ceza sistemi, diizen saglamasi, oyun zevkine etkisi, saygi, oyunu kazanma amaci, karsi kimligin
belirsizligi” olmustur.

Verilen cevaplardan anlasildigi {izere kullanicilar oyun igindeki oyundan atilma, uzaklagtirilma gibi
ceza yaptirimlarina maruz kalmamak i¢in kurallar1 6nemsemektedirler. Kurallarin tiim oyunculari bagliyor
olmasi ve bir diizen saglamasi, kurallarin uygulanmamasinin oyun zevkini azaltacagiin disiiniilmesi

kurallar1 6nemseme nedenlerinden olmaktadir. Bu durumu K1 su sekilde ifade etmistir:

‘Kurallarla daha diizgiin oluyor. Mesela kurallardan biri de ahlaki ilkeler. Ahlaki ilkelere

uyulmadigr zaman bu beni de etkiliyor farkll insanlar: da etkiliyor.”
Katilimcilar kurallar1 6nemseme nedenlerini su sekilde ifade etmistir:

‘Kurallar: énemsiyorum evet. Insanlara saygi duyuyorum tabii karsimdaki kisi de bana saygi
duyuyorsa. Bir amag var orda oyunu kazanmak. Oyunu kazanmak icin de kurallar var bu kurallara uyunca

kazanwyorsun bu yiizden kurallara uymay: tercih ediyorum (K3).’

Kurallar1 6nemsemedigini hayir cevabiyla belirten katilime1 ise nedenini, eglenirken kurallara uymak
istememek olarak belirtmis ve gorlsiinii ‘Oyunu eglenmek icin oynuyorum. Oyunda siirekli birinci olayim
kasayim diye degil. Rakibi ¢ildirtmak, talkim arkadasumi ¢ildirtmak icin oynuyorum o yiizden dikkate
almiyorum (KS5).” seklinde ifade etmistir.
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3.3.4 Hakaret Icerikli Yazisma Durumu

Yapilan analiz sonucunda (K2,K3,K4) kodlu katilimcilar karsi tarafa kiifiir ve hakaret icerikli
mesajlar gonderme, satasma, asagilama davranislarina “’Hayir’’ ancak ’'Karsilik veriyorum’ seklinde
cevap vermislerdir. Katilimcilar dijital oyunlardaki davranislarini ’ Karsidan gelen kiifiir oldu. O da mesela
cok yag1 biiyiiktii herhalde birdenbire takintili biri herhalde isimden dolay: kiifiir etti bize, kuzenim de kiifiir
etti ben de ettim (K2).”’. “’Karst taraf tahrik edici harekette bulunursa kiifiir edebilirim illa ki (K3).
“Karsidan bir sey gelince karsuik veriyorum (K4).”” seklinde ifade etmis karsi taraftan yani diger
oyunculardan gelen mesajlara ve bilingli olarak kotiiliikk yapmaya c¢alistigi durumlarda karsi tepki
verdiklerini ancak bir uyarict gelmeden tepkide bulunmadiklarini belirtmislerdir. Katilimcilarin
cevaplarindan yapilan yorumlamalar sonucu karsi tarafa kiiftir ve hakaret icerikli mesajlar gdnderme,
satagsma, asagilama davraniglarin1 gdstermeme nedenleri diger oyuncularin degerlerine, insani degerlere,
saygl duyma ve koruma, empati kurma, takim olma duygusu, sosyal 6grenmeler, takim olma duygusu,
sosyal statiiye uygun davranma olarak goriilmiistiir.

K35 kodlu katilimci ise karsi tarafa kiifiir ve hakaret icerikli mesajlar gonderme, satagma, agsagilama
davraniglarin1 gésterme durumuna “’Evet’’ cevabini vermis ve davranigi gosterme nedenini “Evet. Keyfi
¢linkii. Oyun biraz da gercek hayatta yapamadigumiz seyleri yapmak degil mi? Adam oldiirmek gibi, kiifiir
etmek gibi... Oyun zaten ¢ok ciddiye alacagimi zannetmiyorum karsimdakinin o yiizden kiifiir, hakaret
ediyorum (K5).”” seklinde belirtmistir. Buradan da dijital oyun ortaminin sanal bir ortam olmasi ve bu
davraniga imkan vermesi, oyuncularin ortamini ciddiye almayacag: diislincesi ve gergekte yapmaya imkani
olmayan seylerin burada yapilarak bundan keyif alindig1 goriilmiistiir.

3.3.5 KiskirticMoral Bozucu Iletiler Gonderme Davranist

Katilmcilarin dijital oyun iginde kisileri rahatsiz etmek/kizdirmak igin moral bozucu/kiskirtict
ifadeler kullanma durumlar1 “Hayir” ve “Evet” (K5) seklindedir. Katilimcilarin geneli bu davranist
gostermediklerini kirict olmanin gereksiz oldugunu diisiindiiklerini, kendilerine karsi bdyle bir davranig
gosterilmesi durumunda oyunun raporlama sistemini kullandiklarini ancak diger oyunculardan bu davranigi

gordiiklerinde karsilik verdiklerini belirtmislerdir.

Bir katilimci ise “Evet” cevabimi vermis, Kkisileri rahatsiz etmek/kizdirmak ig¢in moral
bozucu/kiskirtict ifadeler kullandigini belirtmis ve 6rnek olarak “Mesela karsimdaki adami oldiiriiyorum

sonra ¢ok kotiisiin diyorum. Tek kolun var diyorum (K5).”” seklinde agiklamustir.
3.3.6 Ayrumcilik Yapma Davranist

Yapilan analizler sonucunda katilimcilarin dijital oyun i¢inde 11k, cinsiyet, sinif vb. ayrimciligt veya
bunlar {izerinden hakaret ve nefret soylemleri kullanma davranisini gdstermeleri genelde yapilmadigi
goriiliirken bu tarz davranislar sergiledigini ise sadece bir katilimci ifade etmistir.

Katilimcilarin dijital oyun i¢inde 1rk, cinsiyet, sinif vb. ayrimciligi veya bunlar tizerinden hakaret ve
nefret soylemleri kullanma davranigim gostermeme nedenleri “empati kurma, diisiince tarzina baglama,
giindelik hayatla iligkilendirme, ilgilenmeme, diigiince tarzina baglama” olarak gorilmistiir. K5 kodlu
katilimc1 “’Evet”” seklinde cevaplamis ve bunun nedenlerini; ’‘Dedigim gibi wrka falan sadece
dokunduruyorum. Ama cinsiyete mesela sakadan kizlar oynamasin ¢ok kotiisiin falan diye yaptiklarim
olmustu. Erkeklere de mesela git futbolunu izle ne isin var oyunda gibi. Sadece eglenmek icin oldugu icin

sadece tek bir wrka veya cinsiyete yapmiyorum. Tiirk oldugum halde Tiirklere de yapiyorum. Gergekte ¢ok
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kibar biriyim. Oyunda biraz daha kaba olup eglenmek istiyorum o yiizden oyle oluyor (K5).”” seklinde ifade
ederek “saka, eglenme amagli’’ oldugunu bu tip bir davranisi sergilerken “dozuna dikkat ettigini’’
belirtmistir.

Buradan da oyuncularin gercek hayatla oyunu ayristirabildigi oyundaki davranislarin gercek
hayattakilerden farkli olmasinin normal oldugu veya bagka bir tabirle oyundaki davraniglarinin kisiligini
yansitmadigim diisiindiigiini sOyleyebiliriz.

K1 kodlu katilimc1 ayrimeilik yapma konusunda pozitif bir ayrimcilik yaptigini hemcinsleriyle yani
kadinlarla birlikte dijital oyun oynamay1 erkek cinsiyetli diger oyuncularla oynamaya tercih ettigini
belirtmistir. Bazi oyuncularin da kendi hemcinsleriyle oynama egiliminde oldugu veya daha ¢ok tercih
ettikleri buradan yorumlanabilir.

3.3.7 Hile Kullanimi

5 katillmcimin goriigme sorularma verdigi cevaplar dogrultusunda katilimcilarin dijital oyun
oynarken  hile  yapma  durumu %20 evet %80  hayir olarak  gozikmektedir.
Hayir diyenler hile yapmama nedenlerini ‘’oyundan alinan zevk ve tatminin azaltmasi, gerek duymama,

kendini kandirdigin1 diisiinme ve oyundan biktirdiginmi diistinme’” seklinde belirtmistir.

Katilimcilarm hile kullanimu ile ilgili duygulart sorulmustur ve katilimeilarin tamami bu duruma
kars1 sinirlendiklerini belirtmislerdir ve “Ofkelenirim ¢iinkii hakki olmayan bir sekilde aliyor oyunu
(K4).”” ve “Sinirleniyorum tabii ki. Oyunu gereksiz yere kazaniyorlar (K1).”” diyerek hile ile kazanilan
oyunun haksiz, gereksiz bir galibiyet olacagini belirtmislerdir.

Bununla birlikte katilimcilarin hissettikleri diger duygular hilenin nasil yapildigina karst merak
duyma “Oyunda iki ii¢ defa rastladim. Duvar arkasinda benden uzak olan insan beni nasil gérebilir diye
diigiindiim ve sonra hile oldugunu fark ettim (K2).”’, hile yapilmasini zayiflik ve saygisizlik olarak
gbrme Ve oyunda hile yapanlarin gergek hayatta da hile yapan insanlar oldugunu diisiinme “Simdi oyundur
¢cok kizmamak gerekiyor ama insan ¢ok kiziyor. Bu adam bunu oyunda yapiyorsa gergekte de yapabilir.
Hani diizenbazin teki olabilir diye bir fikrim var. Karsidakine saygt duymamak. Korkakiik gibi geliyor
(K3).””, oyuna ilginin azalmasit “Tepkim oyundan sogumak olur (K4).”” seklinde olmustur. Katilimcilarin
tamamu bir kisinin hile yaptigin1 gordiiklerinde kisiyi oyuna raporladiklarini “Oyun sonu reportlarim
(K5).””, “Birka¢ arkadasima soyliiyorum bu hile yapmus reportlayin diye (K1).”” seklinde ifade etmislerdir.

4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Smif Ogretmeni adaylarmin dijital oyunlardaki davramiglarinin ahlaki agidan incelendigi bu
calismada bes 6gretmen adayina ulasilmus, katilimcilarin verdikleri cevaplar tlizerinden yapilan analizler
sonucunda asagidaki sonuglara ulagilmistir. Sonuglar benzer ¢aligma bulgulari ile karsilagtirilmis ve gesitli

Oneriler sunulmustur.

Bu arastirmaya gore katilimcilarin dijital oyun oynamaya ayirdiklar1 vakit glinliik 2-6 saat arasi
degismektedir. Tiirkiye Oyun Sektorii 2022 Raporu’na gore (Oyun ve Espor Ajansi, t.y.) lilkemizde online
oyunlara haftada 10 saat ve iizeri zaman ayiranlarin orant % 46 olarak tespit edilmistir. Bu oran oldukga
yiiksek olarak degerlendirilmistir. Iletisim Bagkanliginin Oyun Oynama Aliskanliklar1 Raporuna gore ise
18-24 yas arasi1 genglerin % 38.7’si diizenli oyun oynama aligkanliklarinin oldugunu belirtmislerdir. Tiim
yas gruplarinda ise giinde ortalama 1-2 saat oynayanlarin orani ise %35 olarak tespit edilmistir (Sosyal Ag
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Haritasi, 2021). Genglerle yapilan bir ¢alismada ise haftada oyun oynamak i¢in harcanan ortalama siire
22.85 saat (Cole ve Griffiths, 2007) olarak belirtilmistir. Yapilan calismalarla karsilastirildiginda 6gretmen
adaylarinin oyun siirelerinin benzer oldugu sdylenebilir.

Bu calismanin diger bir sonug da katilimeilarin kendi isimlerini kullanip kullanmadiklari ile ilgilidir.
Katilimcilarin ¢ogunlugu, oyunlarda kendi isimleri yerine rumuz (nickname) kullanmaktadir. Neden olarak
ise kendi isimlerini kullanmamay1 daha estetik gordiiklerini ve taninmak istemediklerini belirtmisleridir.
Ancak tanidik gruplarla oynanan oyunlarda kullanicilarin kendi isimlerini gizlememektedirler. Katilimcilar
kullanict ismi kullanirken anlamli bir kelime olmasina, bagkalarin1 kirmak istemediklerine dikkat
ettiklerini, komik olmasina ve havali bir isim olmasina dikkat etmektedirler. Ayrica segilen isimlerin
uygunsuz olmamasina dikkat edildigi sadece bir katilimcinin zaman zaman uygunsuz isim kullandig:
goriilmektedir.

Aragtirmanin bu bulgusu, sanal ortamlardaki kimlikle iliskilendirilerek tartisilabilir. internet
ortaminda ¢ogu zaman giris bilgisi gerektirmeden dogrudan baglanilan sosyal medya hesaplari veya online
oyunlarin ¢oklugu bir online ekosistem olusturmaktadir. Bir anlamda “online bir kimlik” ihtiyaci ortaya
¢ikmaktadir. Kullanicilarin tercih ettigi rumuzlar da bu kimligin bir pargasi olmaktadir (Marwick, 2013).
Dijital platformlarin, temelde yeni kimlik ingalarina izin verdigi fikri psikoloji ve sosyolojide 6n plana
cikmaktadir. Turkle’a gore ¢evrimigi etkilesim alanlarini, bir bireyin daha 6nce hi¢ miimkiin olmayan
sekillerde c¢oklu kimlikler edinebilecegi ve geleneksel kimlik kavramlarinda degisiklikler meydana
getirebilecegi yerler olarak tanmimlanmaktadir (Akt.. Wilson & Peterson, 2002). Online platformlarda
(Facebook 6rnegi) benlik sunumlari ile ilgili yapilan bir ¢alismada, benlik sunumlarinin, benligin idealize
edilmis bir versiyonuna yakin olacak sekilde son derece olumlu gosterildigini belirtmektedir. Genelde
profiller komik, maceraci, disa doniik; ¢ekici, yaratici; zeki, kibar ve giivenilir olarak takdim ettikleri
goriilmektedir (Toma & Carlson, 2015). Katilimcilar, kendi profil génderilerinin kendilerini gercege gore
daha olumlu hissettirdigini ancak arkadaslarin gonderilerinin ger¢ekten oldugundan daha olumsuz
yansittigini diisinmektedirler. Ayrica katilimeilarin uygunsuz isim kullanilmamasi da diger oyunculara
kars1 bir saygi davranigi oldugu sdylenebilir.

Yine bu aragtirmaya gore katilimcilarin tamaminin oyun iginde sesli veya yazili bir bicimde sohbet
ettikleri goriilmektedir. Sohbet i¢indeki iletisimin temelinde ise oyun i¢i yardimlasma ve sosyallesme yer
almaktadir. Nitekim Yee (2006), dijital oyunlarda motivasyonu saglayan unsurlari sosyallesme (diger
oyunculara yardim etmeye ve onlarla sohbet etmeye ilgi duyma) iliski (baskalariyla uzun vadeli anlaml
iligkiler kurma arzusu) ve takim c¢aligsmasi (bir grup ¢aligmasinin pargasi olmaktan memnuniyet elde etme)
olarak ifade etmektedir. Birgok MMORPG, oyuncularin kendi aralarindaki iletisimi kolaylastirmak igin
sohbet ve anlik mesajlasma hizmetleri saglamaktadir (Brignall & Van Valey, 2007). Shen ve arkadaslar
sanal topluluk baglaminda, {iye etkilesimi sikliginin kisilerarasi ¢ekiciligi ve etkiyi tesvik ettigini ve bunun
da iiye e-sadakatini artirdigini bulmuslardir (Shen vd., 2010). Online oynanan oyunlarin, canli yayinlandigi
video yayin akislar iizerine yapilan bir meta analizde sosyal etkilesim faktoriiniin hem yayinct hem de
izleyici i¢in belirleyici bir faktor oldugu belirtilmektedir. Oyun yayilart ile ilgili kullanict davranisi izerine
yapilan arastirmalar, sohbeti de iceren etkilesim davraniglarimi etki faktorleri i¢inde saymaktadir (Li vd.,
2020).

Katilimcilar diger oyuncularla olan iletisimi biiylik bir oranda sadece sanal ortamda
gerceklestirmektedirler. Yiiz yiize gorlisememe gerekeesi olarak sanaldaki duygularla gergekteki
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duygularin ayni1 olmamasi ve farkli sehirlerde yasanmasi olarak gosterilmistir. Ancak oyunda baslayan
iletisim kismen de olsa sosyal medya (Instagram, Twitter, WhatsApp vb) araclarda sesli ya da goriintiilii
devam ettirilebilmektedir. Yapilan bir aragtirma bulgusuna gore (Brignall & Van Valey, 2007) online oyun
oynayan oyunculardan bazilarinin ¢cevrimdist bulugsmak istedigini, kisisel sorunlar1 hakkinda konustuklarini
ve birbirlerinden arkadas olarak bahsettiklerini belirtmektedir. Diger yandan oyunda uzmanlik seviyesiyle
dogru orantili olarak mesajlasildigr da (Huffaker vd., 2009) aragtirma bulgular1 arasinda yer almaktadir.
Sanal ortamdaki iletisim ve etkilesimin bazi 6grenciler i¢in diisiincelerini daha eksiksiz bir sekilde formiile
etmeleri i¢in zaman tanidig icin tercih etmektedirler. Ayrica sanal ¢evrimigi diinyalar, tipik sohbet odast
ortaminda eksik olan ek bir kisilik diizeyi de saglamaktadir (Childress & Braswell, 2006).

Aragtirmanin diger bir sonucuna gore katilimcilar dijital oyunlarda bagkalarinin haklarina saygi
gostermektedir. Bu baglamda oyunda hile yapilmamasi, 6zel bilgilere saygi, karsidakini takdir etme
seklindeki davraniglar saygi isareti olarak ifade edilmektedir. Nadir de olsa katilimcilarin saka amacl
karsidaki oyuncular igneledikleri goriilmektedir.

Aragtirmanin sonuglarina gére oyunlarda hile kullaniminin pek tercih edilmedigi goriilmektedir.
Oyunda hile yapildigin1 anladiklarinda 6tke duygusu hissettiklerini, motivasyonlarinda diigme oldugunu,
hile yapilmasini zayiflik ve saygisizlik olarak gérmektedirler. Diger bir sonug olarak oyunda seviye atlamak
veya diger sebeplerden dolay1 hi¢ para yatirmadiklart goriilmektedir. Bir arastirmada birgok oyuncunun,
cesitli hilelerin yaygin olarak kullanilmasi nedeniyle cevirimici oyunlardan kisa siirede sogudugunu
belirtmektedir. Ayrica arastirmaya katilan bazi oyuncular hile kullanimindaki duygularini, gevrimigi
hilelerin iyi oyunlari mahvettigi ve yeni kullanicilarin pes etmesine neden oldugunu (Jeff Yan & Choi,
2002) belirtmislerdir.

Abramova ve Bernardino (2013)’iin devasa ¢ok oyunculu online oyunlardaki etik durumlar
hakkindaki ¢alismasinda ifade edilen bulgular ¢alismamizin bulgulariyla benzer nitelikte olmakla birlikte
arastirmact calismasinda etik disi davranislarin yaygin oldugunu belirtmistir. Ancak g¢aligmamizin
bulgularindan elde edilen sonug ahlaki olmayan davraniglarin da sergilendigi ve sinif 6gretmeni adaylarmin
¢ogunlugunun ¢evrimici dijital oyunlarda da ahlaki davraniglara dikkat ettigi ve buna yonelik davranig

sergiledigi yoniindedir.

Katilimcilarin bazilari, muhabbet kurulunca oyunlarin daha eglenceli ge¢cmesine dayali olarak
beraber oynadiklar1 kisilerin ne hissettigini dnemsemekte ve yazdiklarina dikkat etmektedirler. Ancak
katilimcilari ¢ogunlugu, kisilerin siirekli degismesi, sadece oyun amacli online goriisme, katilimcilarin
belli bir olgunlukta olmasindan dolayr karsidaki kisilerin ne diislindiiklerinin pek 6nemsenmedigi
belirtilmistir. Nitekim bir arastirma bulgusuna gore bir¢ok oyuncu arasinda var olan dostluk, oyundan
¢ikmayi zorlastiran en 6nemli unsurlardan biridir (Brignall & Van Valey, 2007).

Katilimcilar, oyunda karsidaki oyuncunun sdylediklerinin dogru olmasma pek dikkat
etmemektedirler. Soylenenlerin dogrulugunun anlasilmasinin gii¢ olmasi olarak ifade etmektedirler. Ancak
kendi soylediklerinin dogru olmasina dikkat etmektedirler. Kendi sdylediklerinin dogrulugunun gerekcesi
olarak da yanlig bilgiye gerek gérmeme, diiriist olma, oyunu kazanmay: isteme ve sosyal 6grenme olarak
ifade etmektedirler.

Bir diger sonug¢ ise kigkirtici veya moral bozucu iletiler gonderme davramisi ile ilgilidir.
Katilimcilarin ¢ogunlugunun kirici olmanin gereksiz oldugunu belirterek moral bozucu veya kirici mesajlar
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gondermedigini belirtmiglerdir. Sadece bir katilimei, karsidaki kisileri kizdirmak i¢in bu tiir davranislar
sergiledigini belirtmistir. Ayrica katilimcilarin ¢ogu, dijital oyunlar1 oynarken herhangi bir sekilde
ayrimcilik yapmadiklarini belirtmektedirler. Oyun esnasinda bazi katilimeilarin kendilerinin kiifiir veya
hakaret etmedikleri ancak kendilerine kars1 kiifiir ve hakaret edilmesi durumunda kendilerinin de benzer
sekilde cevap verdikleri goriilmektedir. Ancak bir katilimei, sanal ortamin verdigi bir durum olarak
karsidaki kisilere hakaret ettigini belirtmistir. Bu durumda katilimcilarin ¢cogunlugunun oyunlarda kaba ve
saygisiz, kiifiir iceren eylemlerden kagindiklari goriilmektedir. Bir arastirma bulgusu ise farkli sonuglar
ifade etmektedir. Online oyunlarda pek ¢ok oyuncunun rakip grubun oyunculart hakkindaki konusmalar
genellikle diismanca ve son derece kisisel (Brignall & Van Valey, 2007) oldugu belirtilmektedir. Aslinda
diger oyuncular rahatsiz edecek davraniglar toksik davramis olarak ifade edilmektedir. Bir arastirma
sonucuna gore en yaygin algilanan toksisite bicimleri, alevlenme ve trolleme olarak ifade edilmektedir.
fgili arastirmaya gore katilimcilardan sadece bir kaginin diger oyuncular rahatsiz edecek sdylemlerden
bahsettigi (Adinolf & Turkay, 2018) belirtilmistir. Ancak diger bir arastirma ise oyuncularin sohbet
meniisiinii diger oyuncular1 kirmak, ayrimcilik yapmak veya asagilamak i¢in kullandiklari raporlanmistir
(Abramova & Bernardino, 2013).

Goriis belirten arastirmacilar; oyundan atilmamak, kurallarin tiim oyuncular1 bagliyor olmasi,
kurallara uymamanin oyundaki zevki azaltacagindan dolay1 oyunda kurallara uymaktadirlar. Nitekim
cevrimici oyunlarda raporlama sistemi bulunmaktadir. Oyuncular, diger oyunculara kétii davranan, sozlii
tacizi veya herhangi bir saldirgan dili kullanan kullanicilart rapor edebilir. Bu raporlar daha sonra bir
makine 6grenimi algoritmasi veya bir yonetici/uzman ekip tarafindan incelenir (Abramova & Bernardino,
2013; Adinolf & Turkay, 2018). Raporlar neticesinde kisinin oyuna girisi engellenebilir.

Bu ¢aligmanin bulgularina dayali olarak g¢esitli neriler sunulabilir. Bu arastirmada sadece 6gretmen
adaylarinin goriisleri alinmistir. Ancak 6gretmen adaylarinin oyular oynarken sergiledikleri davraniglarin
ahlaki boyutuyla incelendigi ve farkli degiskenlerle iligkisinin incelendigi nicel arastirmalar yapilabilir.
Diger yandan oyunlarda iletisim kurulurken zaman zaman ahlaki olmayan davranislarin sergilendigi
goriilmektedir. Hem bu durumdan hareketle hem de zaten oyunlardaki davraniglarin daha uygun bir sekilde
yonetilebilmesi i¢in 6gretmen adaylarina gesitli egitimler verilebilir. Bu egitimlerde baskalarinin haklarina
saygl, bilgilerin dogrulugunu teyit etme, oyun kurallarim1 ve ahlaki kurallar1 6nemseme, hakaret icerikli
etkilesimlerden uzak durma gibi icerikler yer alabilir. Son olarak da buna benzer ¢aligmalar 6gretmenler ve

ogrenciler ile yapilabilir.

Yazar Katki Beyani:

1. Cihat YASAROGLU: Katki oram % 60. Literatiir tarama, veri araci hazirlama, arastirma deseninin

belirlenmesi, veri toplama siire¢leri, verilerin analizi, verilerin raporlastiriimasi

2. Ozlem INAL: Katki oran1 % 40. Literatiir tarama, veri araci hazirlama, veri toplama siiregleri, verilerin

raporlastiriimasi
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Dil becerileri bir dilin temel yap1 taglarin1 olugturmaktadir. Bu becerilerin bireylere kazandirilmasi,
Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda belirlenen kazanimlar araciliiyla gergeklestirilir. Geleneksel
6lgme ve degerlendirme sistemlerinde genellikle okuma ve yazma becerileri 6lgiiliirken dinleme ve
konugsma becerileri 6gretmenler tarafindan g6z ardi edilmektedir. Giincellenen 6lgme Ve
degerlendirme sistemi ise bu egilimi ortadan kaldirarak her beceri igin ayr1 bir 6lgme siireci
sunmaktadir. Bu baglamda bu aragtirmanin amaci, Tiirk¢e 6gretmenlerinin giincellenen 6lgme ve
degerlendirme sistemi hakkinda goriislerini incelemek ve bu goriisler dogrultusunda -varsa- sistemin
eksikliklerinin veya smirliliklarinin neler oldugunu belirlemektir. Bu amagla aragtirmacilar tarafindan
yar1 yapilandirilmig gériisme formu olusturulmusg ve Artvin ili Merkez ilgesinde gorev yapmakta olan
Tiirkge o6gretmenleri ile goriisiilerek mevcut veriler toplanmustir. Aragtirmada nitel aragtirma
yontemlerinden olgubilim (fenomenoloji) deseni tercih edilmistir. Verileri toplamak igin
arastirmacilarin gelistirdigi sorulardan olusan bir goriisme formu; aragtirmaya katilim saglayan Tiirkce
Ogretmenlerinin bazi demografik ozelliklerini belirlemek amaciyla bir anket formu kullanilmisgtir.
Veriler analiz edilirken igerik analizi yonteminden faydalanmilmigtir. Elde edilen bulgular arastirmaci
tarafindan simiflandirilmig, tablolara aktarilmig ve yorumlanmugtir. Aragtirma sonucunda Tiirkce
Ogretmenleri giincellenen Tiirkge dersi lgme ve degerlendirme sisteminin zaman agisindan sinirlilik
olusturdugunu, kalabalik siniflarda uygulamanin gii¢ oldugunu ifade etmislerdir. Calisma sonucunda
ulagilan bulgulara yonelik 6neriler sunulmugtur.
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1. GIRIS

Dil, insanin yiizyillar siiren yasayisini aktarmak, kiiltiirel 6zelliklerini yansitmak amactyla kullanilan;
kendisine ait ses ve anlam ozellikleri bulunan kurallar biitiniidiir. Dil var oldugu siireg icerisinde gesitli
degisim ve doniisiimler yasar. Canli bir varlik olan dile, zaman icerisinde eklemeler veya dilden ¢ikarmalar
yapildig1 gortilmiistiir. Dilin gosterdigi bu degisim 6zelligi bireyler arasinda iletisimi kolaylagtirmaktadir.
fletisim sirasinda bireyler alic1 dil becerisi olan dinleme, konusma becerilerinden veya verici dil becerisi
olan konusma, yazma becerilerinden faydalanmaktadir.

Dinleme, miizik, konusma, guriltii, ses gibi isitsel uyaricilar1 isitmek, algilamak, zihinde
yapilandirmak, anlamak i¢in kulak ve beyin arasinda gergeklesen karmasik bir siirectir (Giines, 2021). Birey
dinleme yaparken ayni1 zamanda birgok zihinsel faaliyeti de beraberinde yiiriitmektedir. Dinleme isitme ile
baslamaktadir. Birey once sesi isitir sonra isittigi sese dikkatini yogunlastirir. Boylece secilen gerekli
bilgiler siniflama, siralama, sorgulama gibi zihinsel islemlerden gegirilir. Zihinsel islemlerin ardindan birey
art alan bilgileri ile yeni bilgileri birlestirerek zihinsel yapilandirma yapar. Bu yoniiyle dinleme becerisi
fiziksel ve zihinsel olarak iki boyutlu bir beceri olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Dinleme becerisi gegmisten giintimiize Tiirkge dersi 6gretim programlarinda goz ardi edilen bir
beceri olarak yer almaktadir. Ozbay ve Melanlioglu (2012) tarafindan yapilan calismada dinleme
becerisinin diger becerilere oranla daha arka planda tutuldugu sonucuna varilmistir. G6ger ve Cayli (2018)
tarafindan yapilan bir bagka ¢alismada da dinleme becerisine yonelik kazanimlarin 6gretim programinda
yeteri kadar yer almadigi sonucuna varmistir. Bu baglamda dinleme becerisi bireylerin en ¢ok kullandig:
beceri olmasina ragmen ayn1 zamanda da en c¢ok goz ardi edilen beceri oldugu sonucuna ulagmak
miimkiindiir.

Tirkge egitimin sirasinda Ogrencilerin okuma, yazma becerileri siklikla olgiiliirken dinleme
becerisine yonelik 6lgme ve degerlendirme yapilmamaktadir. Bu durumun nedeni becerinin yeteri kadar
kazanima sahip olamamasi ve olgimiiniin Tiirk¢e 6gretmenleri tarafindan zor sartlar altinda yapiliyor
olmas: olarak belirlenebilir. Tabak ve Goger (2014) arastirmasinda Tiirkge Ggretmenlerinin kalabalik
smiflarda dinleme becerisine yonelik 6lgme ve degerlendirme siirecinde zorlandiklarini belirtmistir.
Ogretmenlerin 6lgme Ve degerlendirme siirecinde yasadiklar1 sorunlar1 giderebilmek adina Goger ve Garip
(2022) etkilesimli simif ortamlarinin olusturulmasi gerektigi sonucuna varmistir. Béylece 6grenciler siirece
daha aktif bir sekilde katilacak ve beceriye yonelik kazanimlar daha verimli bir sekilde kazandirilacaktir.
Dinleme becerisinin dl¢imiinde karsilasilan bir diger zorluk ise becerinin diger becerilere gére daha soyut
nitelik tasimasidir. Bu durum becerinin dlglimiine yonelik gelistirilebilecek 6lgme ve degerlendirme
caligmalarim zorlagtirmakta ve sonug¢ odakli duruma getirmektedir (Melanlioglu & Taysi, 2013). Boylece
dinleme becerisinin bireye kazandirilmasi zorlasacaktir. Giincellenen 6l¢me ve degerlendirme sisteminde
dinleme becerisinin olglimiinde kullanilmak tizere belirli olgekler olusturulmustur. Boylece dinleme
becerisi sistematiklestirilerek 6l¢gme ve degerlendirme siireci kolaylastirilmistir.
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Konusma; dil yoluyla, zihinsel ¢aba ve bilgi birikimiyle olusturulan mesajin kars1 tarafa sunulmasidir
(Adali, 2003). Konusma becerisi verici dil becerileri arasinda gelisen ilk beceridir. Bu beceri planli sekilde
yapilan Ogretim ve ogretim siirecinde gergeklestirilen etkinlikler ile gelisim gostermektedir (Akyasan &
Morali, 2023). Konusma etkinlikleri bireyin hayati boyunca kendilerini toplum igerisinde ifade
edebilmeleri agisindan 6nem tagimaktadir. Bireyin g¢evresi ile etkilesimde bulunmasi i¢in kullandigi en
etkili yollardan birisi olan konusma becerisi egitimi Tiirk¢e 6gretmenleri tarafindan goz ardi edilmektedir.

Topguoglu Unal ve Degeg (2012) tarafindan yapilan arastirmada Tiirkge dgretmenlerinin konusma
becerisine yonelik yaptiklari 6lgme ve degerlendirme siirecinde yoresel agiz kullanma, utanma, kelime
dagarciginin eksikligi, heyecanlanma vb. sorunlarla karsilastiklar1 sonucuna varilmistir. Becerinin
kazandirilmasmi kolaylastirmak ve niteligini arttirmak amaciyla degistirilen 6lgme ve degerlendirme
sisteminde konusma kazanimlari referans alinarak 6l¢ekler olusturulmus ve 6lgme ve degerlendirme sistemi
sistematik duruma getirilmistir.

Okuma, yazilmis olan bir belgeyi gozden gecirip kendine 6zgii bir bigimde anlam ¢ikarmak (Arici,
2018) veya metni sese ¢evirmektir. Yazma, dil bilgisi kurallarina uygun olarak ardisik bir diizenle birbirine
bagl ctimleleri siralamaktir (Ungan, 2007). Okuma ve yazma becerilerinin 6lgme ve degerlendirilmesi
diger becerilere oranla daha kolay yapilmaktadir. Ogretmenler yaptiklar1 sinavlarla sik sik becerileri
Ol¢mektedirler.

Ana dili egitiminde 6nem tasiyan temel dil becerileri zihinsel ve fiziksel siiregler iizerinde
yapilandirtlmistir. Dinleme becerisinin anne karninda basladigi kabul gormis bir gergektir. Konusma
becerisi, ¢ocugun dogumuyla birlikte ¢ikardigi ilk seslerle basladigi genel olarak kabul gérmektedir
(Temizyiirek, Erdem & Temizkan, 2017). Cocuk dinleme becerisi yoluyla 6grendigi sozciikleri konusma
becerisi ile uygulamaya aktarmaktadir. ilkdgretim kademesinde ¢ocuk once okuma ardindan da yazma
becerisini 6grenir. Boylece dinleme yoluyla gelistirdigi sdzciik dagarcigini okuma becerisi ile destekler.
Konugma ve yazma becerileri ile de sézciik dagarciginda bulunan kelimeleri uygulamaya aktarir.
Anlagsilacagi tizere beceriler birbiri ile iligki igerisinde gelismektedir.

Tirkge dersi, bir bilgi dersi degil beceri dersidir. Bu baglamda Tiirk¢e dersinin amaci; okuma,
dinleme, konusma, yazma gibi dort temel dil becerisiyle iligkili olarak programa dahil edilen temel
becerileri gelistirmektir (Kurudayioglu & Cetin, 2015). Beceriler iizerine kurulan Tiirkce Dersi Ogretim
Programi’nin (2019) ilk beceri alani dinlemedir. Dinleme becerisi, Tiirkce Dersi Ogretim Programi
ierisinde 5. ve 8. simflarda toplamda 52 kazanim bulundurmaktadir. Ogretim programinda ikinci beceri
alam konugma becerisidir. Konusma becerisi igerisinde 5. ve 8. smiflarda toplamda 28 kazanim
bulunmaktadir. Okuma becerisi igerisinde 5. ve 8. siniflarda toplamda 142 kazanim bulunmaktadir. Yazma
becerisi igerisinde 5. ve 8. sinif diizeyinde toplamda 67 kazanim bulunmaktadir.

Ogrenme alanlarinin her birinin kendine 6zgii kazanim ve konular1 vardir. Bu nedenle her beceri
kendi 6grenme ve konu alanina uygun 6l¢me ve degerlendirme 6lgekleri ile Tiirkge 6gretmenleri tarafindan
olgiilerek degerlendirilmelidir. Tiim 6grenme alanlarinda oldugu gibi Tiirk¢e dersi programinin hedeflerine
uygun ilerlediginden emin olmak igin dlgme ve degerlendirme asamasi denetim islevini yerine getirir
(Karatay & Dilekgi, 2019). Olgme bir betimleme isidir. Bilginin bireyde var olup olmadigini, varsa ne kadar
var oldugunu niceliksel olarak sunar. Egitim sisteminin belirlenen hedeflere ulasmasinda 6nemli bir rol
oynayan degerlendirme sistemin dogru bir sekilde isleyip islemedigini belirlemek ve bu bilgi tizerinden
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sistemdeki eksikliklerin tamamlanmasi, hatalarin diizeltilmesi ve genel olarak sistemin iyilestirilmesini
saglama amac1 tasir (MEB, 2006).

Tiirkge 6gretmenleri, 6lgcme ve degerlendirme islemini egitim 6gretim yili icerisinde uyguladiklar
savlarla gergeklestirmektedirler. Olgme ve degerlendirme siirecinde test tipi smavlar; objektif
puanlamaya sahip olmasi, degerlendirme siirecinin hizli olmasi, kisa uygulama siiresinin olmasi vb.
nedenlerden dolay1 yaygin bir sekilde tercih edilmektedir (Aydin & Uggun, 2020). Buna karsin test tiirii
smavlar 6grencinin zihinsel becerilerini kullanabilmesi yoniinden zayif kalmaktadir. Coktan segmeli testler;
Ogrencilerin ¢6ziimleme, tartigma, yorumlama, karsilastirma, problemlere ¢6ziim iiretme, arastirma,
degerlendirme, birlestirme gibi etkinlikleri gergeklestirme yeteneklerini zayiflatma egilimindedir (Ustiiner
& Sengiil, 2004). Zihinsel becerilerin yaninda temel dil becerilerin tiimiiniin 6l¢iilmesinde de eksiklik
yasanmaktadir. Dinleme ve konusma becerisinin o6l¢iilmedigi test tiirii sinavlarda agirlikli olarak okuma
becerisinin olgiildiigi gortilmektedir. Bu da Tiirkge dersinin 6lgme ve degerlendirme amacina hizmet
etmemektedir. Tiirk¢e dersinde basari elde edilmek isteniyorsa her bir becerinin esit 6lgiide gelistirilmesine
6zen gosterilmelidir (Melanlioglu & Ozbay, 2012). Bu kapsamda 2023 yilinda Tiirk¢e dersi dlgme ve
degerlendirme sisteminde yapilan degisiklik ile her beceri alaninin kendi konu ve kazanimina uygun 6lgme
araclarinin kullanilmasi yoniinde oldugu goriilmektedir. Boylece 6grencinin ana dili egitiminin temel amaci
olan bireyin dilin hem yazili hem de sozlii olarak etkin bir sekilde kullanmasi saglanacaktir (Arslan, 2017).
Bu baglamda degerlendirildiginde Tiirk¢e 6gretmenlerinin giincellenen 6l¢gme ve degerlendirme Sistemine
kars1 tutumlar1 ve gorislerinin incelendigi bu arastirma 6nem arz etmektedir.

1.1. Problem Durumu
Bu aragtirmada asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. Tirkge 6gretmenlerinin giincellenen 6lgme ve degerlendirme sistemi hakkinda genel gorisleri
nelerdir?

2. Giincellenen Tiirkge dersi 6lgme ve degerlendirme sisteminin sinirliliklar nelerdir?

3. Tirk¢e Ogretmenlerinin 6lgme ve degerlendirme yaparken kullandigr 6lgme araglari amacina
uygun mudur?

1.2. Arastirmanin Amaci

Ana dili ogretiminde temel dil becerileri 6nem tasimaktadir. Birey ana dilinde dinlediklerini /
izlediklerini, okuduklarini anlamlandirarak konusma ve yazma yoluyla aktarabilmelidir. Tiirkge dersi bu
temel becerilerin 6gretimi tizerine olusturulmus bir temel disiplindir. Bu arastirmanin amaci, Tiirkge
Ogretmenlerinin yenilenen 6lgme Ve degerlendirme sistemine karsi goriislerinin, 6l¢gme ve degerlendirme
sisteminin smirliliklarinin ve Tiirkge dgretmenlerinin kullandiklart 6lgme ve degerlendirme araglarinda
bulunan sorularin amaca uygunlugunun arastirilmasidir.

2. YONTEM

Bu boliimde arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama ve analiz siireci hakkinda bilgi

verilmistir.
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2.1. Arastirmamn Modeli

Tirk¢e Ogretmenlerinin gilincellenen 6lgme ve degerlendirme sistemine ve kullanilan 6lgme
araglarina yonelik goriislerinin incelendigi bu arastirma, nitel aragtirma yontemlerinin igerisinde olan
olgubilim deseni kullanilarak gerceklestirilmistir.  Olgubilim desenli ¢alismalarda derinlemesine ve
ayrintili bir anlayisa sahip olmadigimiz olgulara odaklanilmaktadir. Boylece odaklanilan bu olguyu ifade
edebilecek bireylerin olguya iliskin bireysel algilar1 ve bunlara yiikledikleri anlamalar tespit edilmektedir
(Yildinim & Simsek, 2011).

2.2. Cahisma Grubu

Bu aragtirmada Artvin ili Merkez ilgesinde 2023-2024 egitim dgretim yilinda gorev yapmakta olan
on bes Tirkge 6gretmeni ile goriigiilmistiir. Arastirmaya katilim saglayan ogretmenlere ait demografik
bilgiler asagida sunulmustur.

Tablo 1. Katilimcilara iliskin bilgiler

Cinsiyet N
Kadin 11
Erkek 4

Mesleki Deneyim

0-5 yil 3
6-10 y1l 2
11-15y1l 4
16-20 y1l

Y 3
21 yil ve {izeri

3

Yas
21-30 3
31-40 7
41-50 5
Egitim Durumu
Lisans (Egitim Fakiiltesi) 15
Lisans Ustii 0

307



Savaskan & Ozer (2024)

Tablo 1 incelendiginde ¢alismaya katilim saglayan Tiirk¢e 6gretmenlerinin 11'nin kadin, 4’{iniin
erkek oldugu ve farklt mesleki deneyimlerinin oldugu goriilmektedir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerden
tigli 0-5 yil, ikisi 6-10 yil, dordii 11-15 yil, iigii 16-20 yil, iigii ise 21 yil ve {izeri deneyime sahiptir.
Ogretmenlerinin {i¢iiniin 21-30, yedisinin 31-40, besinin ise 41-50 yaslar1 arasinda oldugu anlasilmaktadar.
Tirkge Ogretmenlerinin tamami lisans diizeyinde egitime sahip olup Egitim Fakiiltesi’nden mezun
olmuslardir.

2.3. Veri Toplama Siireci

Bu ¢alismanin tiim hazirlanma stirecinde etik kurallara uyulmus; ¢alismanin verilerini toplayabilmek
icin Artvin Coruh Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigi Kurulu’na basvurulmustur. Arastirma
Etik Kurul’un 25.01.2024 tarihli ve E-122371 sayili karar1 ile bilim ve arastirma etigi agisindan uygun
bulunmustur. Tlgili Milli Egitim Miidiirliiklerinden de gerekli izinler alindiktan sonra arastirmanin verileri
arastirmacilar tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmig goriisme formu ile toplanmistir. Bunun yani sira
calisma grubunu olusturan Tiirkge 6gretmenlerinin bazi demografik o6zelliklerini belirlemek igin de bir
anket formu uygulanmigtir. Hazirlanan goriisme formu ile bes 6gretmene 6n uygulama yapilmis, alinan
doniitlerle sorulara son sekli verilmis; soru sayisinda bir degisiklik yapilmamustir. Gerekli izinler alindiktan
sonra Artvin ili Merkez ilgesinde gorev yapan ve aragtirmaya goniillii olarak katilim saglayan 6gretmenlerle
gdriisiilmiistiir. Ogretmenlere sorulara cevap verebilmeleri icin yeterli siire tamnnustir. Gériisme 6gretmen
ve arastirmacilarla birebir yapilmis ve ortalama 15 dakika stirmiistiir. Goriisme sirasindan 6gretmenlere
gdriisme formu verilmis ve goriislerini belirtmeleri istenmistir. Ogretmenlere dort sorudan olusan goriisme
formu ile su sorular sorulmustur:

1. Giincellenen Tiirkge dersi 6lgme ve degerlendirme sistemi hakkinda diisiinceleriniz nelerdir?

2. Sizce giincellenen Tiirkge dersi 6lgme ve degerlendirme sisteminin sinirliliklar: var midir? Varsa
nelerdir?

3. Temel dil becerilerinin 6l¢iimiinde kullanilan 6l¢ek maddeleri becerilerin dlgiisiinde yeterli midir?

4. Giincellenen Tiirkge dersi 6lgme ve degerlendirme sisteminde uygulama sirasinda 6l¢timiinde
zorlandiginiz bir beceri alan1 var midir?

Gegerlilik ve giivenirligi saglama asamasinda arastirma verilerini, arastirmaci ve iki alan uzmani
birbirinden bagimsiz bir sekilde degerlendirmistir. Daha sonra bu degerlendirmeler Kkarsilagtirilarak
bulgularin giivenirligi saglanmaya c¢alisgilmigtir. Calismanin giivenirlik hesaplamasi igin Miles &
Huberman’in (1994) “Giivenirlik = goris birligi / goriis birligi + goriis ayrilig1” formiilinden
yararlanilmistir. Aragtirmact ve alan uzmanlari Qo6riis birligine ulagtiklarinda giivenirlik siireci
tamamlanmig ve arastirmanin gavenirligi %92 olarak belirlenmistir. Saban (2008) nitel arastirmalarda
¢alismanin giivenirliginin saglanmasi igin arastirmaci ile uzman arasindaki uyumun %90 {izerinde olmasi
gerekmekte oldugunu vurgular. Boylece elde edilen bu sonug arastirma igin giivenilir kabul edilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Arastirmanin verileri icerik analiziyle ¢dziimlenmistir. “Igerik analizi tiimevarimer bir analiz tiirii
olmasi sebebi ile arastirilan olgu veya olayin kdkenlerine odaklanir.” (Baltaci, 2019). Arastirma sorularina
katilimcilarin verdikleri cevaplardan sik sik alintilar yapilmustir.
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3. BULGULAR

Arastirmanin bu boliimiinde arastirma siiresince elde edilen bulgular incelenmis ve bulgulardan
hareketle yorum yapilmistir. Bulgularin olusturulmasinda 6gretmen goriislerine yer verilmis ve bulgular
tablo araciligi ile sunulmustur.

Tirkge 6gretmenlerinin giincellenen Tiirkge dersi 6lgme ve degerlendirme sistemi hakkinda genel
gortslerine yonelik goriisme formundan elde edilen bulgular Tablo 2'de belirtilmistir.

Tablo 2. Tiirkge ogretmenlerinin giincellenen Tiirkge dersi 6l¢me ve degerlendirme sistemi hakkinda genel

gortisleri
Ogretmen Goriisleri N %
Olumlu goriis bildirenler 2 13
Olumsuz goriis bildirenler 7 47
Olumlu  goriis  bildiren  ancak 5 33

eksikliklerin oldugunu belirtenler

Goriis bildirmeyenler 1 7

Toplam 15 100

Tablo 2'de goriildiigti gibi temel dil becerilerinin her birinin ayr1 sekilde degerlendirilmesi seklinde
yapilan degisiklik i¢in olumsuz gériis bildiren 6gretmenlerin olumlu goris bildiren 6gretmenlerden daha
fazla oldugu gortlmistiir. Bu baglamda olumsuz goriis bildiren 6gretmenlerin sayist 7; olumlu goris
bildirse de eksikliklerin oldugunu dile getirenlerin sayisi1 5; olumlu goriis bildirenlerin sayisi ise 2'dir. 1
Ogretmen goris bildirmemistir. Tiirkge 6gretmenlerinin glincellenen Tiirkge dersi 6lgme ve degerlendirme
sistemi hakkinda olumsuz goriisleri yas ve mesleki deneyimleri dikkate alinarak Tablo 3’te

siiflandirtlmistir.

Tablo 3. Giincellenen Tiirkce dersi dlgme Ve degerlendirme sistemi hakkinda olumsuz goriis bildiren
katilimcilarin yas ve mesleki deneyimleri

Mesleki Deneyim Yas N %
6-10 32 1 7
11-15 36 1 7
16-20 43; 45; 46 3 20
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21 y1l ve tizeri 47, 48 2 13

Toplam 7 100

Tablo 3'e bakildiginda olumsuz goriis bildiren Tiirk¢e 6gretmenlerinin ¢ogunlugunun 16-20 yil ve
21 yil ve tizeri mesleki kideme sahip oldugu goriilmektedir. Bu sonug, kidemli 6gretmenlerin alisilagelen
Olgme ve degerlendirme sisteminin degismesine daha fazla tepkili olduklarini diisiindiirmektedir. Bu
kapsamda olumsuz goriis bildiren 6gretmenlerin cevaplarindan alintilar agsagida verilmistir:

"Sistem, temeli saglam ati/mamug bir yapt goriiniimiindedir. Miifredat: yetistirme kaygisiyla ¢alisan
biz ogretmenlerin derslerimizde tam anlamiyla uygulayamadigimiz kazanmimlardan 6grencileri sinava tabi
tutmak durumunda kalinmasi celiski yaratiyor.”(OgrK35)

"Giincellenen 6l¢me Ve degerlendirme sisteminin ozellikle konusma yeterliligini él¢me konusunda
smiflarin ¢ok kalabalik olmasi, égrencilerin sinif karsisinda konusma konusundaki on yargilart gibi
sorunlardan otiirii derste Sinav seklinde uygulanmasinin Ve sinavlarin yam sira miifredatin devam etme
zorunlulugu olmasindan kaynakli 6gretmene zaman kisitlamas: getirmektedir.”(OgrK2)

Orneklerden de goriildiigii iizere giincellenen dlgme ve degerlendirme sistemi hakkinda olumsuz
gorts bildiren dgretmenler dil becerilerinin ayri bir sinavla degerlendirmenin ve ayn1 zamanda miifredati
yetistirme sorumlulugunun olmasinin dgretmenlerin is yiikiini arttirarak zamani verimli kullanmanin 6niine
gectigi kanaatindedirler.

Tiirkge 6gretmenlerinin giincellenen Tiirkge dersi 6l¢gme ve degerlendirme sistemi hakkinda olumlu
gortsleri yas ve mesleki deneyimleri dikkate alinarak Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Giincellenen Tiirkge dersi dlgme ve degerlendirme sistemi hakkinda olumlu goriis bildiren
katilimcilarin yas ve mesleki deneyimleri

Mesleki Deneyim Yas N %
1-5 Y1l 25 1 7
11-15 Y1l 39 1 7
Toplam 2 100

Tablo 4 incelendiginde Tiirk¢e dgretmenlerinden 2'sinin olumlu goriis bildirdigi goriilmiistiir. Bu
ogretmenlerden 1'i 1-5 yil, digeri ise 11-15 yil mesleki deneyime sahiptir. Ogretmenlerin olumlu

goriiglerine iliskin 6rnekler su sekildedir:

"Dort temel dil becerisinin ayri ayr élgiilmesi dgrencilerin bu dersin bir bilgi degil beceri dersi
oldugunu anlamalarim  sagladi. Bu nedenle sistem degisikligi becerilerin  kazandirilmasinda
uygundur.”(OgrK1)”
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"Olmas: gereken bir 6lcme bicimi olarak goriiyorum.”(Ogrk8)

Cevaplardan anlasilacagina gore giincellenen 6l¢me ve degerlendirme sistemi hakkinda olumlu goriis
bildiren 6gretmenler Tiirkgenin Ggretiminde temel faktor olan dil becerilerinden her birinin ayr
degerlendirilmesinin bu becerilerin 6gretiminde daha basarili olunacagi kanaatindedirler.

Tirk¢e 6gretmenlerinin giincellenen Tiirkge dersi 6l¢gme ve degerlendirme sistemi hakkinda olumlu
fakat eksik yonlerinin bulunduguna dair goriisleri yas ve mesleki deneyimleri dikkate alinarak Tablo 5°te
sunulmustur.

Tablo 5. Giincellenen Tiirkce dersi 6l¢me ve degerlendirme sistemi hakkinda olumlu fakat eksik olduguna
dair goriig bildiren katilimcilarin yas ve mesleki deneyimleri

Mesleki Deneyim Yas N %
1-5Y1l 25; 26 2 7
6-10 33 1 7
11-15 36 1 7
21 yil ve {izeri 52 1 7
Toplam 5 100

Tablo 5'e bakildiginda giincellenen 6lgme ve degerlendirme sistemi hakkinda olumlu fakat eksik
olduguna dair goériis bildiren katilimcilarin sayisinin 5 oldugu anlagilmaktadir. Bu katilimcilardan 2'si 1-5
yil; 1'i 6-10 yil; 1'i 11-15 yil; 21 y1l ve iizeri mesleki deneyime sahiptir. Ogretmenlerin bu kapsamda
goriiglerine iliskin 6rnekler su sekildedir:

“Olg¢me Ve degerlendirme sistemine konusma ve dinleme becerilerinin eklenmesini faydali olarak
goriiyorum. Yalnizca zaman konusunda baz: stkintilar yasiyoruz. ”(OgrK3)

Yeni olcme ve degerlendirme sistemini dgrenciler agisindan olumlu buluyorum. Ogrencilerin tek
vaziuli kdgida bagh kalmadan konugma ve dinleme gibi becerileri de ol¢mesi acisindan basarili bir
uygulamadir. Fakat o&gretmen yoniinden bakildiginda  kalabalik  suuflarda  uygulanmast  ve
degerlendirilmesi acisindan eksikleri bulunmaktadir.”(OgrK9)

‘Uzun vadede wuygulanirsa olumlu sonuclart olacagin diisiiniiyorum. Uygulama kademeli olarak
yapilsaydi ve aniden getirilmeseydi 6grencilerin hazirbulunuslugu daha iyi olurdu.” (OgrK?7)

Bu bulgulara goére giincellenen 6l¢me ve degerlendirme sistemi hakkinda olumlu goriislerinin
yaninda eksik noktalarina da deginen ogretmenler, Sistemin zaman sikintist olusturdugu ve dgrencilerin
yeni sisteme dair hazirbulunugluklarinin eksik oldugu kanaatindedirler.
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Tiirkge 6gretmenlerinin giincellenen Tiirkge dersi 6l¢me ve degerlendirme sisteminin sinirliliklarina
yonelik elde edilen bulgular Tablo 6’da belirtilmistir.

Tablo 6. Giincellenen Tiirk¢e dersi l¢me ve degerlendirme sisteminin sinwrliliklar: var midur?

Ogretmen Goriisleri N %
Evet 12 80
Hayir 3 20
Toplam 15 100

Tablo 6'da goriildigi tizere goriismeye katilan Ogretmenlerden 12'si giincellenen dlgme ve
degerlendirme sisteminde sinirlilik bulundugu kanisindadir. Ogretmenlerden 3ii ise sistemde bir siirlilik
gormedigini belirtmistir. Tlirk¢e 6gretmenlerinin giincellenen sisteme yonelik siklikla belirttigi sinirliliklar
su sekildedir:

e  Simuf mevcudunun ¢ok olmasi.
e Zamanin sinirl1 olmasi.
e Olgeklerin standart olmamast.

Tiirkge 6gretmenlerinin temel dil becerilerin 6l¢iimii i¢in kullanilan 6l¢ek maddelerinin l¢iimiinde
yeterli olup olmadig1 konusundaki gériislerine yonelik goriisme formundan elde edilen bulgular Tablo 7°de
belirtilmistir.

Tablo 7. Temel dil becerilerinin olciimiinde kullamlan élgek maddeleri becerilerin olciimiinde yeterli
midir?

Ogretmen Goriisleri N %
Evet 8 53
Hayir 7 47
Toplam 15 100

Tablo 7 incelendiginde goriigmeye katilan 6gretmenlerin 8'inin 6lgek maddelerinin dil becerilerin

Ol¢iimiinde yeterli oldugunu belirttigi goriilmektedir. Goriismeye katilan Ogretmenlerin 7'si dlgek
maddelerinin dil becerilerin lgiimiinde yeterli olmadigini belirtmistir. Ogretmenlerin goriislerine iliskin
ornekler su sekildedir:
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“Olcek maddeleri vyeterli degildir. Konusma sinavinda ogrencinin 0 anki durumuna gore
degerlendirdigimizde saglikli sonu¢ alamayabiliriz.”(OgrE2)

“Olcek  maddeleri genel gecer becerileri  lgmektedir. Daha  kapsamli  bir  élciim
yapumaldir.”(OgrK11)

‘Net ve kesin bir ol¢ek olmadigi igin yeterli bulmuyorum. Dinleme ve konusma becerisiyle ilgili
birden ¢ok dlgek kullanilmaktadir. Her birinin eksiklikleri bulunmaktadir.”(OgrK10)

Temel dil becerilerinin 6lgimiinde kullanilan 6lgek ve 6lgek maddelerinin yeterli olmadig: belirten
Ogretmenlerin goriislerinden hareketle standart ve dil becerilerini ayrintili olarak 6lgen bir 6lgegin
gelistirilmesi gerektigi diisiiniilmektedir.

Tiirkge Ogretmenlerinin giincellenen Tiirkge dersi 6lgme ve degerlendirme sisteminde uygulama
sirasinda 6l¢iimiinde zorlandiklari becerilerin var olup olmadigina yonelik gériigme formundan elde edilen
bulgular Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8. Tiirk¢e ogretmenlerinin giincellenen Tiirkge dersi 6l¢gme ve degerlendirme sisteminde uygulama

sirasinda zorlanilan beceriler

Ogretmen Goriisleri N %
Dinleme 5 25
Konusma 10 50
Okuma 0 0
Yazma 1 5
Zorluk yasamadigini belirtenler 4 20
Toplam 20* 100

*Baz1 katilimcilar birden fazla cevap vermistir.

Tiirkge 6gretmenleri giincellenen 6lgme Ve degerlendirme sisteminde her beceri alani igin ayr1 bir
sinav uygulamaktadirlar. Tablo 8 incelendiginde 6gretmenlerin bu becerileri 6lgerken en gok zorlandiklari
becerinin konusma becerisi (%50) oldugu goriilmektedir. Ogretmenler, dgrencilerin kalabalik 6niinde
konugma yaparken heyecanlandiklarini ve performanslarini gosteremediklerini dile getirmis; kisa siirede
konugma yapmanin grencilerin kendilerini dogru ifade etmelerini olumsuz etkiledigini vurgulamislardir.
Bulgular sonucunda dgretmenlerin 6lgerken zorlandiklar: diger becerinin dinleme becerisi (%25) oldugu
goriilmektedir. Bu kapsamda ogretmenler, dinleme metinlerinin birden fazla kez dinletilmesinin zaman
acisindan 6gretim siirecine engel oldugunu 6ne siirmiiglerdir.
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4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Amaci Tiirkge d6gretmenlerinin giincellenmis 6lgme ve degerlendirme sistemi hakkinda goriiglerini
almak, bu sistemi degerlendirmelerini saglamak olan bu c¢alisma, Tiirk¢e dersinde kullanilan temel dil
becerileri iizerine yapilandirilmustir. Bilindigi iizere Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda bulunan
kazanimlar dil becerilerine gére gruplandirilarak verilmistir. Ogretim programindaki bu durum, her beceri
alaninin ayr1 ayr1 degerlendirilmesinin Onemini ortaya koymaktadir. Bu baglamda bu arastirmada
Ogretmenlerin giincellenen 6lgme ve degerlendirme sistemi hakkinda genel goériislerinin olumsuz yonde
oldugu sonucuna varilmistir. Katilimeilar, mevcut dlgme ve degerlendirme sisteminin saglam bir zemin
tizerine kurulmadan uygulama asamasina gegildigini vurgulamiglardir.

Tirkge Ogretmenlerinin goriislerine gore dil becerileri bir ders saatinde olgiilebilecek nitelikte
degildir ve dil becerilerin 6lgiimiiniin siirece yayilarak yapilmasi gerekmektedir. Karadag’in (2018) da
belirttigi gibi yazma becerisini 6lgmeye yonelik sorular 6grenciye onceden verilmeli 6grencilerin
diistincelerini yazmalari i¢in gerekli siire verilmelidir. Yeterli siire verildiginde 6grenciler kendilerini daha
rahat hissedeceklerdir. Bu durum diger dil becerileri i¢in de gegerlidir. Carkit (2018) tarafindan yapilan
caligmada Ogretmenlerin becerilerin 6lgiimiinde siire¢ degerlendirme anlayisi ile ilerlemeleri gerektigi
sonucuna varilmigtir. Carkit’in (2018) bulgular1 bu ¢alismanin bulgulariyla bu kapsamda ortiismektedir.

Tiirkge Ogretmenlerinin arastirma sorularina Olgme ve degerlendirme sisteminin simirliklart
baglaminda verdikleri cevaplar incelendiginde zaman, simif mevcudunun ¢ok olmasi ve 6lgek maddelerinin
standart olmamasi gibi durumlardan sikayetci olduklari goriilmiistiir. Kirimli ve Yigit (2014) tarafindan
yapilan arastirmada Tiirkge 6gretmenlerinin 6lgme Ve degerlendirme siirecinde karsilastiklar1 problemlerin
basinda ders saatlerinin yetersiz oldugu, becerilerin 6lgiimiinde kullanilan 6lgeklerin karmasik oldugu ve
simf mevcutlarinin fazla oldugu seklinde siralanmustir. Demir ve Giil Ozdil (2019) tarafindan yapilan
caligmada ise sinif mevcutlarinin fazla olmasi &grencilerin temel dil becerilerine yonelik bireysel
farkliliklariin tespitini zorlastirdigi sonucuna ulasmistir. Tosun ve Aydin (2013) tarafindan konusma
becerisine yonelik yapilan g¢alismada konusma becerisinin olgtimiinde kalabalik siniflarin becerinin
Ogrenciye kazandirilmasinda sorun teskil ettigi sonucuna varilmigtir. Calismanin bulgularindan hareketle
ulasilmis sonug bu ¢alisma ile 6rtiismektedir.

Aragtirma kapsaminda katilimcilara temel dil becerilerinin 6lgtimiinde kullanilan 6lgek maddelerinin
yeterli olup olmadigi sorulmustur. Katilimeilarin %531 6l¢gek maddelerinin becerilerin 6l¢iimiinde yeterli
oldugunu belirtmis, %47'si ise yeterli olmadigini, daha kapsamli standart bir 6l¢egin 6gretmenlere verilmesi
gerektigini belirtmistir. Bu kapsamda temel dil becerilerinin olgtimiintin ayrintili 6lgeklerle yapilmasi
gerektigi soylenebilir. Boylece 6grenciye kazandirilacak her kazanim amacina daha kolay ulasacaktir.

Aragtirmanin sonuglarina gore Tiirk¢ce Ggretmenlerinin Ol¢iimiinde en ¢ok sorun yasadiklarini
belirttikleri beceri konusma becerisi olmustur. Katilimcilar 6grencilerin konusmalarinin dakikalarla
siirlandirilmasiin - degerlendirmeyi olumsuz etkiledigini belirtmiglerdir. Bu baglamda konusma
becerisinin olgiimiinde analitik degerlendirme Olgeklerinin hazirlanmasi ve ogretmenlere sunulmasi
gerektigini vurgulamiglardir.

Aragtirma sonucunda ulasilan sonuglara dayali 6neriler su sekildedir:

Tiirkge dersi dil bilgisini de kapsayan bir disiplin igermektedir. Tiirk¢e 6gretmenleri dil becerilerini
gelistirmenin yaninda dgrencilerin dil bilgisel yapilarini da gelistirmektedirler. Bu durumun dgretmenlerin
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calismada 6gretmenlerin becerilerin 6l¢iimiinde siireg degerlendirme anlayisi ile ilerlemeleri gerektigi
sonucuna varilmustir. Carkit’in (2018) bulgular1 bu ¢aligmanin bulgulariyla bu kapsamda o6rtiismektedir.

Tirk¢e Ogretmenlerinin aragtirma sorularina Olgme Ve degerlendirme sisteminin  siurliklart
baglaminda verdikleri cevaplar incelendiginde zaman, simif mevcudunun ¢ok olmasi ve 6lgek maddelerinin
standart olmamasi gibi durumlardan sikayet¢i olduklar1 goriilmistiir. Kirimhi & Yigit (2014) tarafindan
yapilan arastirmada Tiirk¢e 6gretmenlerinin 6lgme ve degerlendirme siirecinde karsilastiklar: problemlerin
baginda ders saatlerinin yetersiz oldugu, becerilerin 6lglimiinde kullanilan 6l¢eklerin karmagsik oldugu ve
sinif mevcutlarinin fazla oldugu seklinde siralanmigtir. Calismanin bulgularindan hareketle ulagilmig sonug
bu ¢alisma ile ortiismektedir.

Arastirma kapsaminda Katilimcilara temel dil becerilerinin 6l¢iimiinde kullanilan 6lgek maddelerinin
yeterli olup olmadigi sorulmustur. Katilimeilarin %53’ 6l¢ek maddelerinin becerilerin 6l¢iimiinde yeterli
oldugunu belirtmis, %47°si ise yeterli olmadigini, daha kapsamli standart bir 6l¢egin 6gretmenlere
verilmesi gerektigini belirtmistir. Bu kapsamda temel dil becerilerinin dl¢iimiiniin ayrintili 6lgeklerle
yapilmasi gerektigi sGylenebilir. Boylece 6grenciye is yiikiinii arttirarak verimini azalttigi diistiniilmektedir.
Temel dil becerilerinin her biri ayr1 bir disiplin alan1 olarak planlanir ve ders saatleri bu sekilde diizenlenirse
becerilerin 6gretiminde daha basarili sonuglar elde edilebilir. Dersliklerde bulunan 6grenci sayisinin
azaltilmas1 6gretmenlerin temel dil becerilerini 6lgme ve degerlendirme yiikiinii azaltarak basarili sonuglar
elde etmesini saglayabilir.
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